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Indledende del

Kapitel 1 Indledning

Pa vej mod formuleringen af et problem

Denne afhandling er et resultat af tre ars studier af skolefaget historie i stx. Studier som
omhandler et skolefag og dets relation til sit videnskabsfag, herunder dette som en
fagdidaktisk udfordring. Afhandlingen formidler udover resultater af disse studier ogsa
forteellingen om en forskningsproces som en ’to skridt frem et tilbage”-beveaegelse.
Afhandlingen reprasenterer dybdegaende analyser af praksis og udger som falge heraf
et eksempel pa, at forskning kan grundes i ét spgrgsmal, men i mgdet med og undervejs
I overvejelser over praksis tage andre former. | dette indledende kapitel beretter jeg dels
om, hvordan jeg er kommet frem til ovenstaende fokus om historie som en fagdidaktisk
udfordring, dels om min motivation og den problemstilling, der ligger bag. Endelig

introducerer jeg kortfattet til de enkelte kapitler i afhandlingen.

Opdagelse af skolefagets diskrepans

Jeg var historiestuderende 1 begyndelsen af 00’erne og fulgte med interesse de
diskussioner om en reform af de gymnasiale uddannelser i Danmark, der pa det
tidspunkt stod pa og blev vedtaget i Folketinget i 2003.* Szrligt spargsmalet om
e&ndringen fra kvalifikation til kompetence interesserede mig. Jeg var dengang og er
stadig som udgangspunkt overbevist om, at mit fag, dvs. historiefaget, har et potentiale
som skolefag — i betydningen et potentiale som dannelsesfag og fag for refleksion over
forholdet mellem mig’, den lille brik, og et storre historisk og samfundsmassigt
puslespil, men nar jeg samtidig teenker tilbage pa min gymnasietid, og sidenhen mine
oplevelser som historiestuderende og -leerer, havde jeg sveert ved at forestille mig,
hvordan ’kompetence’ og historieundervisning skulle kunne udfoldes og integreres i
praksis. Det var saledes denne interesse, undren og maske endda skepsis, der indledte
mit afhandlingsarbejde og dermed en undersggelse af gymnasiereformens pavirkning

via kompetencebegrebet pa historieundervisningens praksis i stx.

! Haue, 2004, p. 256.
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Det viste sig dog — skepsis eller ej — at vaere vaesentlig sveerere at operationalisere en
sadan undersggelse, end jeg havde forestillet mig. Alene en afklaring af begrebet
kompetence udviklede sig i ph.d.-studiets farste ar til et teoristudie i sig selv — og dette
blev ikke mindre vanskeliggjort af, at jeg havde besluttet, at jeg ville belyse praksis og
derfor havde brug for at seatte begrebet pa en form, der kunne overfgres hertil. Uger og
maneder gik, mens jeg gravede i tekster og teorier i et forsgg pa at fa hand om
kompetence, men jo mere jeg studerede desto svaerere blev det at komme en afklaring
narmere. Jeg endte derfor med at lade kompetence-begrebet ligge og tog i stedet pa
besgg pa et antal stx-gymnasier dels for (for et gjeblik) at skifte fokus fra ’teori’ til
"praksis’, dels for at finde ud af om jeg af ’praksis’ kunne udlede mgnstre eller
tendenser i praktiseringer af historie som skolefag. Mgnstre som senere kunne betragtes

som ’kompetencer’.

Skolebesggene omhandlede bl.a. observation af undervisning, men eftersom jeg ikke
kendte formen pa “kompetence” sad jeg time efter time og observerede
historieundervisning uden precist at vide hvordan det, jeg kiggede efter, s ud. Og mens
jeg ventede pa, at det skulle dukke op, opdagede jeg, efterhanden som jeg oparbejdede
og indsamlede diverse oplysninger om lareres og eleveres mader at praktisere
skolefaget pa, at noget andet syntes at veere pa feerde. Jeg opdagede, at der ofte var
udpraeget forskel mellem de mader, hvorpa elever og larere talte med mig om
skolefaget i eksempelvis interviewsituationer og de mader, hvorpa de praktiserede faget
i undervisningen. Det undrede mig eksempelvis, at mange af de aspekter, som jeg
oplevede optog meget af undervisningstiden, ikke blev omtalt i vores samtaler om
elevernes og lerernes forstaelser af skolefaget. Min oplevelse var, at megen tid gik med
fx at gengive og samtale om oplysninger om fortiden hentet i lerebgger. Det var dog
ikke dette aspekt i faget, men i stedet spargsmal som dannelse, historisk bevidsthed,
elevernes selvforstaelse etc. der blev omtalt, nar forestillinger om skolefaget historie
blev beskrevet for mig. Og fordi jeg oplevede, at samtaler om “det som skete dengang”
optog meget af undervisningen, var det ogsa tilsvarende svart at fa gje pa de steder eller
situationer, hvor disse elev- og lererforstaelser af skolefaget historie kom til udtryk. Jeg
besluttede mig derfor for at undersgge denne problemstilling na&ermere. Min idé var (i
lyset af mit oprindelige udgangspunkt i kompetencebegrebet), at elevers og leereres

praktiseringer af historiefaget ogsa kan betragtes som implicitte forstaelser af skolefaget
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og dermed som viden om “at gare et fag”. Jeg erstattede derfor pa simpel vis min
interesse for det at vaere "kompetent’ i et fag til at have og udtrykke en viden om,
hvordan faget praktiseres. Afhandlingen tog derfor med min opdagelse i praksis en
drejning veaek fra kompetence som begreb og forsatte ind i en problemstilling om

diskrepansen mellem at tale om og praktisere skolefaget historie.

Diskrepansen mellem ’at tale om’ og ’at praktisere’ skolefaget repraesenterer ikke kun
en interessant opdagelse, men danner ogsa grobund for undren og maske bekymring: |
mange tilfeelde baserer forskningsmaessig indsigt i skolefagspraksis sig pa interviews og
spargeskemaundersggelser, hvor man beder respondenter berette om deres forstaelser af
praksis, men i mit tilfeelde beted denne tilgang blot adgangen til udtryk for
fagforstaelser, som pa mange mader ikke matchede de iagttagelser, jeg gjorde, nar jeg
observerede undervisningen. Spgrgsmalet der derfor ogsa meldte sig i lyset af
diskrepansen var, hvad tidligere undersggelser af klasserumspraksis mon reelt havde
belyst, nar elevers eller lereres forstaelser af skolefaget var genstand for analyser. Det
sa ud til, at man sagtens kan praktisere skolefaget pa en made, og samtidig udtale sig
herom pa en anden made — ogsa uden ngdvendigvis at veere opmarksom pa, at der er
forskelle mellem de to. Denne konklusion kom jeg til at drage, fordi jeg var pa besag i
stx-klasser hvor elever og i seerlig grad leererne efterlod indtrykket af at gere sig mange
overvejelser over, hvordan skolefaget skulle/kunne praktiseres for at na opstillede
malsatninger. | mit tilfeelde blev spargsmalet, hvilke fagforstaelser jeg fik adgang til,
nar jeg valgte at fokusere pa det, som elever og lerere "gjorde’ i historieundervisningen

frem for blot at bede dem fortaelle mig om det.

Praktiseringer af et skolefag baserer sig pa viden herom. Elever kommer til historiefaget
I gymnasiet med en raekke erfaringer fra folke-/grundskolen og forsgger derudover i
mange tilfeelde at spejle deres laerer, nar de skal finde ud af, hvordan faget skal
praktiseres. Laererne tager udgangspunkt i en faglig baggrund fra universitetsstudier i
(bl.a.) historie, suppleret med en padagogisk uddannelse (pedagogikum), men nar det
omhandler selve transformationen af faglighed fra historiker til historielerer, herunder
didaktiske spargsmal i relation til historie som fag, er leererne ofte overladt til selv at
gere sig erfaringer hen ad vejen — ikke mindst som fglge af at teoretisk fagdidaktik og

dermed grundlaget for at kunne foretage transformationen af faglighed star svagt i de
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uddannelses- og kursustilbud, som larerne har mulighed for at tage afsaet i.?
Fagdidaktiske overvejelser kommer dermed til at basere sig pa referencer til historie
som videnskabsfag, dvs. der hvor lereren har sin faglige uddannelse fra, og pa de
praksis-erfaringer som vedkommende ger sig fra farste dag i klasserummet. Eftersom
skolefaget historie har en anden funktion end videnskabsfaget — bl.a. ved (som
beskrevet i lereplanen) at skulle medvirke til elevernes udvikling af historisk viden,
identitet, bevidsthed etc. — opstar en raeekke fagdidaktiske udfordringer mellem det at
praktisere skolefaget og tage fagligt afseet i videnskabsfaget historie. Dette kader jeg
sammen med de oplevelser af skolefagets diskrepans, som jeg oplevede i forbindelse

med mine skolebesgg.

Forskningsspgrgsmal
Mit arbejde med ovenstaende problemstilling tager i afhandlingen form pa baggrund af

felgende overordnede formulering:

Afhandlingen er en undersggelse af historie som skolefag i det almene danske
gymnasium, stx. Undersggelsen har til hensigt at beskrive og belyse faglige fokus, som
udtrykkes, nar elever og lerere praktiserer faget. Formalet er dels at diskutere
pavirkninger fra videnskabsfaget historie pa skolefaget historie, dels at reflektere over

didaktiske konsekvenser heraf.

Denne overordnede formulering kan dog tydeliggares i falgende beskrivelse: Jeg
bygger min afhandling pa elevers og laereres mundtlige og skriftlige ytringer i
forbindelse med praktiseringer af skolefaget. Herigennem har jeg opnaet adgang til
udtryk for fagforstaelser, som udger grundlaget for mine beskrivelser af skolefaget
historie i stx — og dermed beskrivelser som medfgrer afhandlingens fokus pa skolefagets
relation til videnskabsfaget historie som en fagdidaktisk udfordring. Pa baggrund af
besgg i fem stx-klassers historieundervisning i skolearet 2010/11 etablerede jeg et
system af talehandlingskoder, hvilket betgd, at jeg gennem et sprogteoretisk
analyseapparat opsplittede og fremmedgjorde de udtryk for faglighed, som elever og
leerere ytrede for deraf at belyse de manstre eller tendenser, som tegnede sig i elevers og

leerere fagforstaelser. Det er saledes disse elev- og larer-ytringer, der har veret

2 Se fx beskrivelse af fagdidaktik-kursus for historieleerere: http://www:.historiedidaktik.dk/
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afgarende for de beskrivelser af skolefaget, som jeg fremhaver i afhandlingen. Jeg
analyserer, diskuterer og perspektiverer ytringerne transformeret til talehandlingskoder i
samlet set ti analysekapitler, et diskussions- og et perspektiveringskapitel. Integreret i

disse kapitler besvarer jeg undervejs i afhandlingen fglgende forskningsspgrgsmal:

1. Hvordan udfolder skolefaget historie sit genstandsomrade?

2. Hvorledes afspejles didaktisk set skolefagets relation til videnskabsfaget
historie?

3. I hvilken udstraekning har denne didaktiske relation betydning for skolefaget

som dannelsesfag?

Afhandlingen problematiserer relationen mellem skolefag og videnskabsfag

Min opdagelse af skolefagets diskrepans har, som det fremgar, medfert, at jeg
beskeftiger mig med en grundleeggende diskussion og problematisering af relationen
mellem skolefaget og videnskabsfaget historie, herunder spgrgsmalet om hvad
skolefagets genstandsomrade er, og hvilken funktion dette har for forestillingen om
skolefaget som dannelsesfag. Implicit i denne tilgang udger afhandlingen en
problematisering af, at skolefaget praktiseres ud fra en (som det ser ud) form for
selvfglgelighedskultur, hvor faget primeert er noget vi praktiserer, ikke noget vi taler
om, begrebssetter eller metateenker. Det har bl.a., som jeg viser i afhandlingen, den
konsekvens, at elever i visse tilfeelde neermest ma geette sig frem til, hvad faget handler
om, fordi centrale fagbegreber ikke ekspliciteres. Eleverne kommer sa at sige til at
mangle et fagligt sprog eller begreber at kunne teenke fagligt ud fra. Jeg papeger
endvidere via dybdegaende analyser af elevers og lareres ytringer, at skolefaget
opererer med et genstandsomrade, som ser ud til at spende ben for faget selv. Jeg
refererer dels til et konkret forhold, der handler om vanskeligheder ved at koble mellem
mader, hvorpa faget praktiseres og forsgg pa at opfylde eller na fagets (i leereplanen)
beskrevne formal. Dels refererer jeg til et mere overordnet eller ikke-ekspliciteret
forhold, der seetter historiefaget i en situation, hvor det som skolefag sammenlignet med
andre skolefag taber status, mening og formal. Denne beskrivelse eller problematisering
skal laeses i lyset af, at der samtidig blandt elever og lerere udtrykkes en tro pa

skolefaget, herunder dets funktion for udvikling og kvalificering af gymnasieelevers
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dannelse, selvforstaelse, identitet etc. Og grundlaget for denne forstaelse tilskriver jeg
det forhold, at der ikke tales om “hvordan faget praktiseres med henblik pa hvilke
formal”. Afhandlingen udger derfor ogsa en beskrivelse af en raekke internt forbundne
problemstillinger, som gar analyser og diskussion af historie som skolefag til en
kompleks og kompliceret opgave. Grundlaget for mit arbejde er som navnt indgaende
analyser af elevers og leereres mundtlige og skriftlige ytringer i forbindelse med
praktiseringer af skolefaget. Disse fungerer som athandlingens drivkraft — ikke som et

analysemal i sig selv.

Skolefaget i fokus

Jeg har givet afhandlingen titlen Historiefaget mellem skole og videnskab — en
fagdidaktisk udfordring, eftersom netop diskrepansen viser, at det kan veere lettere sagt
end gjort at praktisere et skolefag. Didaktik forstaet som didaktiske teorier og modeller
udger betydningsfulde instrumenter for leerere til at handtere disse forhold vedrarende
»det at undervise™. Og nar undervisningen omhandler et bestemt fag eller fagomrade

bliver forholdet mellem fag og paedagogik, dvs. fagdidaktik®, afgarende.

Jeg sagte selv som historiestuderende med interesse for det peedagogiske og skolefaget
(naesten) forgaeves efter begrebet i didaktik i videnskabsfagets historie. Og da jeg senere
stod som laerer, blev det at undervise i skolefaget mest af alt til et spargsmal om at
opfinde dybe tallerkener samt ud fra bedste formaen at transformere min faglighed som
historiker til historieleerer. At andre laerere oplever noget tilsvarende, blev jeg
opmarksom pa under et af mine farste skolebesgg, hvor lzreren takkede mig for at have
henvendt mig, eftersom vedkommende oplevede at veere ved at ”lgbe tar for gode ideer”
til sin undervisning. Dette fik mig til at overveje om ikke netop spgrgsmalet om det
fraveerende didaktikbegreb i videnskabsfaget historie kunne siges at have en rolle at
spille. Det forholder sig ikke saledes, at didaktisk teenkning ikke ogsa kan basere sig pa
»gode ideer” eller pa livslang erfaring fra netop praksis,” men mit indtryk er bl.a. p&
baggrund af mine skolebesag, at skolefaget historie refererer oftere til ’faget’
(videnskabsfaget) end til ’paedagogikken/didaktikken’, nar overvejelser over

3 Jank/Meyer, 2010, p. 13. Ref. til “didaskein”
* Gundem, 2011, p. 84.
® Uljens, 1997, p. 9.
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undervisningen gares. Det betyder dog ikke, at leererne alene agerer som historikere,
dvs. med reference til *faget’. Jeg viser i afhandlingen, at laererne faktisk kan noget, dvs.
har en faglighed i kraft af deres uddannelsesmaessige baggrund samt den forandring af
faglighed, der sker undervejs i opbygningen af leerererfaringer i praksis —men
afhandlingen skal lszeses som et argument for, at det ikke tydeligt for laererne, hvad der
foregar, nar skolefaget praktiseres. Dette skyldes, at praktiseringer af skolefaget historie

i denne henseende baserer sig pa et snavert fagdidaktisk grundlag.

Gennem mine empiriske studier, analyser og diskussion heraf udleder jeg i afthandlingen
beskrivelser af et skolefag, som kan karakteriseres som et udpraeget nedsivningsfag fra
videnskabsfag til skolefag. Afhandlingen skal ikke lzeses som et argument for at dette
udelukkende er et problem — for hvad ville skolefaget historie veere uden
videnskabsfaget? Alene spgrgsmalet om definitioner af og mader at tale om ’historie’ i
betydningen *fortiden’ grundes heri, og dermed har videnskabsfaget historie stor
betydning for skolefaget. Afhandlingen forsgger i stedet gennem diskussion og
perspektivering af dette at argumentere for, at skolefaget taber sig selv ved alene at
begrunde sig didaktisk i videnskabsfaget historie. Jeg viser i afhandlingens analysedel,
at skolefaget domineres af en fakta-forstaelse i tilgangen til sit genstandsomrade, hvilket
medforer at *svaret’ pa, hvad skolefaget omhandler pa forhand er fastlagt og dermed
ikke opstar som falge af opfattelser af skolefaget som et fortolknings- og fortzllefag.
Jeg forklarer bl.a. dette med det forhold, at leerere og elever som navnt primaert
praktiserer skolefaget, de metatenker, ekspliciterer og begrebsseetter det stort set ikke. |
lyset af dette pakalder afhandlingen saledes mere eller mindre eksplicit et
refleksionsaspekt, som jeg — ikke i kritik af elevers og lareres praktiseringer — men pa
vegne af skolefaget eftersparger. Og dette tager jeg op i afhandlingen

perspektiveringskapitel.

Skolefaget historie betragtes som et dannelsesfag

Nar jeg navner at elever og lerere ikke taler om historiefaget, betyder det ikke
samtidig, at skolefaget aldrig omtales. Snarere tvaertimod. Udefra betragtet har faget
ofte dannet rammen om en kamp mellem mange holdninger til, hvad skolefaget skal/bar

indeholde. Jeg har ogsa en holdning til skolefaget, men forholder mig i afhandlingen i
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farste omgang deskriptivt til faget, nar jeg via koder over elevers og lereres ytringer
beveaeger mig ind i praksis for at se, hvad der foregar. Pa baggrund af disse beskrivelser
argumenterer, reflekterer og teoretiserer jeg senere i afhandlingen, og forholder mig
som falge heraf ogsa i en vis forstand (fagligt) normativt eller reflekterende og
problematiserende til mine iagttagelser — vel at maerke i overgangen fra ”sadan ser
praksis ud” til ”sadan kunne praksis have set ud”. Som det fremgar i afhandlingen,
forholder jeg mig undervejs til betydningen af min faglige baggrund for de iagttagelser,
jeg ger, og vedkender mig samtidig, at jeg i interesse for mit fag ogsa i visse

sammenhange giver udtryk for mine faglige holdninger.

Uanset hvad man matte mene om skolefaget historie, er et af de aspekter, som dog
formar at besta pa trods af politiske, faglige og holdningsmassige kampe gennem tiden,
forestillingen om skolefaget historie som et dannelsesfag. | den sammenhang har
begrebet almendannelse gennem arhundreder vaeret retningsgivende for
gymnasieuddannelsen, herunder den funktion som historiefaget har og har haft.® Dette
spejles ogsa i leereplanen for historie i stx i dag, hvor skolefagets formal bl.a. beskrives
som “dannelsesmassigt”.” Iflg. Harry Haue rummer begreberne dannelse og
almendannelse bade et overlap og en forskel i og med, at dannelse vedrgrer et helt
livsforlgb, men ogsa indgar i almendannelse som et snavert eller begranset projekt, der
foregar i lgbet af de tre gymnasiear og dermed er knyttet til skolefagets organiserede
undervisning.® Almendannelse kan iflg. Haue ”/...] udvikles i en undervisning, der
omfatter de almene dele af de videnskaber og fag, som samfundet har brug for med
henblik pa at udvikle elevernes personlige myndighed til at reflektere over deres eget

" Det er i lyset af denne definition, at

forhold til medmennesker, natur og samfund.
skolefaget som et dannelsesfag overvejes i afhandlingen. Jeg gar ikke ind i en
begrebsanalyse af, hvorledes elever og laerere forstar dette, men beskaftiger mig med en
analyse af fenomenet, eftersom det traeder frem i forbindelse med mine analyser af
seerligt leereres udtalelser om skolefaget. Selvom hverken elever eller lerere

umiddelbart ekspliciterer begrebet dannelse, er det i deres ytringer muligt at udlede

® Haue, 2004.

" https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=152507#Bil27
® Haue, 2004, p. 9.

% Haue, 2004, p. 9-10.
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forstaelser af skolefaget som et dannelsesfag. Og dermed fremstar det som en del af
afhandlingens beskrivelser af skolefaget historie.

Forskerens relation til sin analysegenstand

Afhandlingen afspejler, at jeg som forsker har og har haft en afgarende rolle i
processen. Dels har jeg indsamlet og produceret de data, som mine analyser bygger pa,
dels anvender jeg disse analyser til at konkludere om skolefaget historie. Dette sker pa
baggrund af mine forstaelser af praksis, men disse forstaelser har omvendt ogsa haft
betydning for de opdagelser og dernzst reflekterende overvejelser over praksis, som jeg
foretager. Afhandlingen udger et eksempel pa kvalitativ forskning, herunder forskerens
relation til og arbejde med sin analysegenstand som en hermeneutisk og cirkuleer, men
dog fremadskridende bevaegelse i opbygningen af forstaelse. Min relation til min
analysegenstand handler dog ikke kun om overvejelser over betydningen af min faglige
baggrund, men ogsa om hvorledes fremmedgegrelse af faglighed og dermed egen
forforstaelse for et fagomrade kan vare vejen til netop at forsta. Mit arbejde med
problemstillingen om skolefagets diskrepans, herunder historie mellem skole og
videnskab som en fagdidaktisk udfordring, handler derfor ogsa om at fremmedgare
“historiefaget’ eller min egen faglighed gennem eksempelvis sprogteoretiske og
fagdidaktiske overvejelser. Det er saledes i lyset af dette, at jeg i afhandlingen beskriver

forhold vedrerende skolefaget historie.

Afhandlingens opbygning

Afhandlingen er bygget op om tre dele — indledningen, en begrebsafklaring og en
analysedel. Kapitel 2 udger min forskningsoversigt. Jeg gennemgar national og
international historiedidaktisk forskning, der fokuserer pa studier af
historieundervisningens praksis, herunder elevers og leereres fagforstaelser, og viser
hvorledes afhandlingen finder inspiration her, men samtidig indplacerer sig i en

forskningstradition med en anderledes tilgang til historiedidaktisk praksis.

Kapitel 3 er et overordnet teorikapitel. Jeg afklarer, hvorledes afhandlingen pa et
overordnet niveau er bygget op om tre teoretiske stasteder. Et der vedrarer historieteori,

et der refererer til britisk historiedidaktik, dvs. history education, og et som omhandler
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sprogteori. | kapitlet beskriver jeg endvidere videnskabsteoretisk min tilgang til
forskning som abduktiv.

Kapitel 4 og 5 er metodekapitler. | farstneevnte redeggar jeg for dataindsamling og
produktion. Jeg praesenterer mit etnografisk inspirerede grundlag for skolebesgg og
preesenterer mit arbejde med at etablere grundlaget for mine analysedata. | det andet
metodekapitel beskriver min bearbejdning af de indsamlede og producerede data. Jeg
tager afset i en kombineret Grounded Theory- og talehandlingsteoretisk tilgang og
viser, hvorledes jeg opbygger et system af talehandlingskoder over elevers og leereres

ytringer i forbindelse med praktiseringer af skolefaget historie.

| de efterfalgende kapitler 7-16, dvs. afhandlingens analysedel, foretager jeg en a-
teoretisk analyse af talehandlingskoderne. Kapitel 7 omhandler de forstaelser af kilde,
kildebegreb og kildeanalyse, som jeg ser i koderne. Jeg viser bl.a., at forstaelsen af
fortiden som et spargsmal om fakta dominerer skolefaget. Kapitel 8 vedrgrer samme
tema, men dog med udgangspunkt i elevers skriftlige ytringer, nar jeg undersgger,
hvordan de griber opgaveskrivning i faget an. Kapitel 9 fokuserer pa leereres udtryk for
opfattelser af *viden’. Jeg viser, at opbygning af grund-/baggrundsviden udger en del af
leerernes tilgang til skolefaget. Kapitel 10 fremanalyserer elevers og leereres opfattelser
af begreber fra historisk metode. Jeg viser, at faglige begreber ikke omtales i skolefaget,
men kan fremanalyseres i mader hvorpa elever og larere praktiserer faget. Kapitel 11
indeholder en analyse af elevers og laereres forstaelser af begreberne problemstilling,
problemformulering og opgavespargsmal. Jeg viser, at begreberne problemstilling og -
formulering i mange sammenhange anvendes synonymt. Kapitel 12 kredser om samme
tema, men dog med afsat i elevers skriftlige ytringer. Kapitel 13 satter fokus pa
‘redegerelse’ som en central del af elevers og leereres udtryk for fagforstaelser, hvilket
ogsa ses i kapitel 14, hvor omdrejningspunktet for analyse udgeres af elevers skriftlige
ytringer. Jeg viser bl.a. i kapitlerne, at skolefaget konstitueres af en traditionel historisk
fremstilling, som er geografisk afgraenset til bestemte primeert vestlige lande, har
historiske personligheder i fokus og i overvejende grad tematiserer politiske,
gkonomiske og samfundsmassige forhold. Jeg viser ogsa, at disse fortellinger i
skriftlige opgaver antager andre former, nar eleverne efter egne gnsker valger emner og

fagkombinationer. Kapitel 15 og 16 fokuserer pa elevers og leereres opfattelser af det at
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analysere. Jeg viser bl.a. at dette kan vare sveert at skelne fra "redegerelse’. Feelles for
seerligt de sidste fire analysekapitler er beskrivelser af, at kognitiv taksonomi-forstaelse

er med til at organisere og definere skolefaget.

Kapitel 17 er et diskussionskapitel. Jeg samler op pa delkonklusioner fra de ti
analysekapitler og farer disse videre i tre teoriinformerede fokusomrader, der refererer
tilbage til og uddyber de tre teoretiske afseet, som jeg introducerede til i kapitel 3, men
som farst i denne sammenhzang tages i anvendelse og uddybes. De tre fokusomrader
vedrarer kildebegreb og kildekritik, substantielle 1. ordens- og strukturelle 2.

ordensbegreber samt ‘redegorelse’ i skolefaget.

Kapitel 18 udgaer et refleksions- og perspektiveringskapitel i afhandlingen. Jeg samler
og overvejer konklusioner i afhandlingen, serligt diskussionskapitlet, og via begreberne
referential statements og narrative substances overvejer jeg de beskrivelser af
skolefaget, som lgbende er foretaget. Jeg viser, at historiefaget kan balanceres mellem
en forstaelse af fakta og fortolkning/fortelling, men at skolefaget domineres af fakta-
forstaelsen. Jeg inddrager fagdidaktiske perspektiver og uddyber problemstillinger
forbundet hermed — bl.a. det forhold at skolefaget har svaert ved at koble til sit formal
om ’dannelse’. Jeg farer dernast afhandlingens resultater ind i en overvejelse over,
hvorledes en refleksionsdidaktisk tilgang til skolefaget historie vil kunne besvare dette
spargsmal. Disse overvejelser har bl.a. til formal at udpege retninger for eventuel videre

forskning.

Kapitel 19 er en overordnet opsamling pa afhandlingens konklusioner i relation til mine

tre forskningsspgrgsmal.

Og dermed tager jeg nu i det fglgende kapitel hul pa den begrebsafklarende del og en

oversigt over min indplacering af afhandlingen i den eksisterende forskningstradition.
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Begrebsafklarende del i afhandlingen

Kapitel 2 Forskningsoversigt

Introduktion til eksisterende forskning

Mit arbejde med og i afhandlingen afspejler bade min reaktion pa og inspiration fra den
hidtidige forskning i historiedidaktik — dvs. den del af forskningen, som viser interesse
for klasserummet og elevers og lzereres forstaelser af historiefaget. | dette kapitel
preesenterer jeg relevante dele af denne forskning og viser hermed, hvorledes min
afhandling indplacerer sig — dels i en eksisterende tradition, dels udgar et selvsteendigt
bidrag til og perspektiv pa en aktuel problemstilling, hvilket jeg netop i det indledende
kapitel har praesenteret. Jeg praesenterer forskning af bade aldre og nyere dato, og i
gvrigt forskning som jeg i varierende omfang refererer til undervejs i afhandlingen.
Kapitlet er bygget op om dels empiriskbaseret forskning i elevers tilgang til
historiefaget, dels leereres. Jeg karakteriserer umiddelbart forskningen som ’delvis
relevant’ for min afhandling, eftersom jeg fremhaver forskning, der bade mere og
mindre eksplicit fokuserer pa elevers og leereres mader at forsta og praktisere historie
som et skolefag. Pa et omrade adskiller min afhandling sig dog overordnet set fra den
eksisterende forskning, eftersom jeg ikke gar *elevers og leereres fagforstaelser’ til selve
omdrejningspunktet eller malet for min undersggelse, men derimod betragter det som et
middel eller en drivkraft i vejen mod en diskussion af skolefaget historie, herunder dets
relation til videnskabsfaget. En tilsvarende tilgang til empirisk baseret forskning i
elevers og lereres fagforstaelser ser jeg ikke den eksisterende forskning. Til gengeeld
repraesenterer denne indgaende studier af historieundervisningens praksis og
problematiserer en reekke spgrgsmal, som jeg har kunnet spejle mit arbejde i. Pa den
made leegger min afhandling sig i kelvandet pa det arbejde, som andre historiedidaktik-

forskere har foretaget.

Interessen for skolefags-praksis i historiedidaktik og history education

Min forskningsoversigt refererer til bade historiedidaktik- og history education-
forskning. Det sker, eftersom historiedidaktisk forskning med interesse for
historiefagets praksis som skolefaget ikke fylder meget i dansk, nordisk og
kontinentaleuropzisk forskning sammenlignet med britisk og nordamerikansk forskning
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om samme. Den svenske historiedidaktiker Bengt Schiillerqvist skriver i en optegnelse
af svensk historiedidaktik, at interessen for spergsmal som ’leering og undervisning i
historiefaget’ hidtil ikke har veeret stor, hverken blandt historikere eller
uddannelsesforskere i gvrigt.’® Og selvom der i disse ar (og serligt i svensk
historiedidaktik) ser ud til at veere en forandring pa vej, sa er spgrgsmalet stadig, hvad
baggrunden for manglende interesse for skolefaget historie kan veere — ikke mindst i en

forskningstradition om historie-didaktik. Laeser man sig gennem historiedidaktik-

litteraturen, ser de fleste historiedidaktik-forskere ud til at vaere historikere, hvilket
kunne skabe en forventning om, at der ogsa i forskningen viste sig en interesse for
spgrgsmal vedrgrende fag, faglighed og fagforstaelser blandt fagets praktikere, men det
ser ikke ud til at veere tilfeeldet. Snarere vil jeg karakterisere forskningen som optaget af
forskellige aspekter i relation til historiebrug og historiekultur, herunder skolefagets
rolle i en samfundsmeessig kontekst — dvs. opfattelser af skolefaget som en funktion af
og i en samfundsmaessig kontekst. Pa den made er det ikke selve det, som foregar i
skolefagets undervisning, herunder praktikernes mader at forstd og praktisere faget pa,
der fylder mest i forskningen. Og det er som navnt dernast heller ikke disse praktikeres
praksis som udtryk for beskrivelser af faget, herunder skolefagets relation til
videnskabsfaget, der kommer i fokus.

Forskning i historiebevidsthed og elevers fagforstaelser — en dansk kontekst

Med denne pointe og betragtning af forskningen lagt frem, skal det retfeerdigvis ogsa
naevnes, at der findes eksempler pa empiriske undersggelser i historiedidaktisk
forskning. Og i forhold til undersggelser af elevers opfattelser af historiefaget har
serligt to afhandlinger i en dansk sammenhang haft betydning for min interesse for
klasserumsundersggelser. Det drejer sig for det farste om Marianne Poulsens
afhandling, Historiebevidstheder — elever i 1990 ernes folkeskole og gymnasium fra
1999 og for det andet om Aase Ebbensgaards afhandling, At forteelle tid fra 2005.

Emnemaessigt afviger undersggelserne begge fra min, fordi Poulsen og Ebbensgaard pa
hver deres mader er optagede af begrebet om historiebevidsthed, herunder skoleelevers

forstielser af fortid’, ’tid’, ’relationerne mellem fortid, nutid og fremtid’ samt

19 Schiillerqvist, 2005, kap. 3, opsummeret p. 46.
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anvendelser heraf. Pa baggrund af observationsstudier og interviews belyser Poulsen de
forskelle, der er mellem elevers historiekulturer’ og historiefaget i klasserummet. Hun
konkluderer bl.a. at eleverne forstar skolefaget som noget, der primaert handler om
’gamle dage’, mens deres egne brug og forstaelser af “historie’ derimod ogsé refererer
til samtiden og spergsmal vedrgrende identitet, menneskeindsigt osv.'! Poulsen
beskaftiger sig pa den made med opfattelser af ’historie” og *fortid’ bade i og udenfor
historieundervisningen. Hos Ebbensgaard er konklusionen pa baggrund af bl.a.
interviews med gymnasieelever, at de fleste elever giver udtryk for en form for
historiebevidsthed, hvor de interesserer sig mere eller mindre for historie og mener, at
fortiden har betydning for den samfundsmassige udvikling.'? Eleverne opfatter dog
ikke *fortiden” som noget, der direkte angér deres egne liv/hverdag. Min undersggelse
adskiller fra begge ved alene at fokusere pa det, som foregar i relation til skolefaget,
samt pa hvordan elevernes ytringer om dette og hint i historiefaget manifesterer sig som
udtryk for bestemte fagforstaelser. Jeg bevaeger mig saledes ikke udenfor klasserummet,
og selvom de to forskeres afhandlinger pa flere mader adskiller jeg fra mit arbejde, sa
leeser jeg undervejs i deres analyser af elevudsagn beskrivelser af et skolefag (historie),
som ikke formar at bidrage til elevernes forstaelser af, hvordan/at fortiden kan have
sammenhang med og relevans for den enkelte elev. Ebbensgaards og Poulsens
afhandlinger papeger saledes og uafhangigt af hinanden en problemstilling, som ogsa
viser sig i min afhandling, nar jeg tager spargsmalet om skolefagets relation til

videnskabsfaget op.

Indirekte beskrivelser af skolefaget ses ogsa i en rapport om historiefaget i gymnasiet,
som Danmarks Evalueringsinstitut offentliggjorde i 2001 (EVA-01).*® Rapporten
fremlaegger forskellige konklusioner om leereres og elevers praktiseringer af skolefaget.
Et af de omtalte forhold vedrarer elevernes manglende selvsteendige forestillinger om
faget, og rapporten fremhaver i den forbindelse kildekritik samt evnen til at formulere
problemstillinger som eksempler herp&.** Eftersom der er tale om en evalueringsrapport

uddybes forholdet ikke, i stedet fremhaver rapporten, at mange elever oplever stgrst

1 Eksemplificeres i afhandlingens tredje del. Poulsen, 1999, p. 101-180.
12 Ebbensggard, 2005, p. 283.

¥ EVA-01, Historie med samfundskundskab i det almene gymnasium.

Y EVA-01, p. 25.
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udbytte af traditionel klasseundervisning styret af en larers dialog med sine elever.* |
den henseende viser mine analyser, at historieundervisningens praksis har flyttet sig
siden 2001. Kildekritik og analyser af kildematerialer udger en stor del af
historieundervisningen hos de lerere, som jeg har fulgt. EVA-01 forholder sig
endvidere som hos Ebbensgaard og Poulsen til spgrgsmalet om historiebevidsthed. Det
papeges bl.a., at der blandt nogle lzrere arbejdes ud fra en idé om, at eleverne gennem
undervisningen opnar eller tildeles en viden, som man dernzst afventer
"bevidstgerelsen’ af sidst i elevernes gymnasieforlgb.'® I den forstelse bliver
bevidsthed om (og maske forstaelse af) historiefaget og *fortid’ sdledes noget, der sker
af sig selv undervejs i en undervisningsproces. EVA-01 illustrerer heri en praksis og
fagforstaelse, som ogsa afspejles i mine analyser, hvor historie som skolefag farst og
fremmest fremstar som et fag, der praktiseres. Min afhandling bevager sig skridtet
videre og undersgger, hvilke implikationer denne praksis har for skolefaget — bl.a. ved
at sammenkeaede dette med skolefagets relation med videnskabsfaget, herunder som
naevnt spargsmalet om didaktik, som ikke synes at manifestere sig naevneveerdigt i

historiefaget.

Forskning i historiebevidsthed og elevers fagforstaelser — en tysk kontekst
Ebbensgaard, Poulsen og EVA-01viser pa hver deres mader, at begrebet om
historiebevidsthed optager den hidtidige forskning og dermed ogsa de empiriske
undersggelser af historiefaget. Jeg beskeftiger mig ikke selv med begrebet, men er og
har gennem afhandlingsarbejdet veeret opmarksom pa, at der i undersggelser med fokus
pa historiebevidsthed ogsa gemmer sig indikationer af eksempelvis udtryk for elevers

fagforstaelser.

I en undersggelse fra 1991 forsgger en gruppe tyske historiedidaktikere at belaegge
historiebevidsthedsbegrebet empirisk.!” P4 baggrund af et pilotstudie af mere end 700
tyske skoleelevers spgrgeskemabesvarelser og en efterfglgende statistisk behandling af

besvarelserne fremhaver de elevernes udtryk for fagopfattelser i kategorier som

B EVA-01, p. 26.
1 EVA-01, p. 39.
" \/on Borries m.fl., 1991.
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*historisk forestilling, orientering, evaluering og argumentation’, og pa den made
fremviser opggrelsen indirekte beskrivelser af de temaer, som forskerne ser tegne
elevernes forstaelser af historiefaget. Det fremgar af studiet, at elevernes besvarelser
bl.a. omhandler opfattelser af forskellige historiske perioder, historiske personligheder
og faktorer, der kan siges at have formet forestillinger om fortiden.*® Det tyske
pilotstudie er et interessant indblik i tyske elevers opfattelser af historiefaget, men
bekreafter ogsa en beskrivelse af historiedidaktisk forskning, som den finske
historiedidaktiker Sirkka Ahonen fremseetter i sin afhandling i 1990. Hun karakteriserer
tysk og nordisk (og dermed didaktisk) forskning i viden om historie som skolefag ved
primeert at veere optaget af fagets indhold i relation til en samfundsmaessig, social og
moralsk kontekst.*® Denne beskrivelse nikker jeg genkendende til, og dermed er det
ikke selve indholdet af elevernes forstaelser af dette fagindhold, der fokuseres pa i
forskningen, men i stedet (som jeg ser det) elevernes forstaelser i relation til de
geeldende forestillinger eller formuleringer om, hvad historie som skolefag er eller bar
vaere. Min afhandling karakteriseres ved at vende dette forhold pa hovedet og
undersgger saledes farst, hvordan (lerer- og) elevforstaelser kan fungere som afszt for
beskrivelser af det skolefag, som faktisk praktiseres — og dernast spergsmalet om hvad
indholdet i skolefaget da kan siges at veere.

For at illustrere den forskningstilgang til historiedidaktik, som vises i det tyske
pilotstudie og som jeg implicit i min afhandling problematiserer, henviser jeg til nogle
af de spargsmal, som undersggelsen stiller samt maden hvorpa besvarelserne handteres.
De tyske forskere stiller eksempelvis eleverne spgrgsmél som hvem skaber historien?’
og "hvem har indflydelse?’, og elevernes besvarelser fordeles herefter i forskellige
temaer som ’sociale bevagelser’, ideer og religion’, ’revolutionare og ledere’ etc.”?
Ingen af eleverne svarer ’historikeren’ pa spgrgsmalet om hvem der skaber historien, og
deri laeser jeg indirekte forestillinger om historiefaget, herunder mader at praktisere
skolefaget pa — bade hos de elever som er i centrum for undersggelsen og hos forskerne
som foretager undersggelse. Det, som settes i centrum for historiefaget, dvs. skolefagets

genstandsomrade, er farst og fremmest selve *fortiden’ og ikke maderne, hvorpa denne

'8 \Jon Borries m.fl., 1991, p. 136-156.
19 Ahonen, 1990, p. 22+24.
\/on Borries m.fl., 1991, p. 146-147.
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fremstilles. Dermed bringes mader, hvorpa historiefaget praktiseres heller ikke frem, og
netop denne blinde vinkel eller manglende opmeerksomhed i forskningen karakteriserer

min tilgang til afhandlingsarbejdet.

Elevers fagforstaelser betragtet som historisk teenkning

Ophav for ovennavnte tyske undersggelse var bl.a. den tyske historiedidaktiker Bodo
von Borries. Han har sidenhen foretaget andre empiriske undersggelser i relation til
historieundervisningen og er bl.a. optaget af historisk teenkning og leering. 1 1997
opsamlede han resultaterne af en reekke empiriske studier fra 1991 og frem og gengav
disse (statistisk bearbejdet) i en reekke tabeller med det formal at teoretisere overordnet
om begrebet historisk teenkning.?* Jeg lzeser i den sammenhang tabellerne som
gengivelser af skoleelevers udtryk for opfattelser af historiefaget, og en af de pointer
som fremhaeves hos von Borries er, at historiefaget for mange elever handler om
forteellinger om og forklaringer pa, hvordan fortiden i virkeligheden var.? Forstaelsen
hos eleverne er dermed, at fortiden eller forteellingen om fortiden optraeder i en
fastdefineret og sand stgrrelse. Von Borries papeger derudover, at elevernes historiske
viden generelt set er begraenset, og i gvrigt at eleverne ofte oplever fortiden som noget
fremmed, der kan vere svert at relatere til. Eleverne har iflg. von Borries derfor ogsa
sveert ved at forholde sig til spgrgsmalet om egne forforstaelser i relation til
*historien’.”® Von Borries er ikke optaget af, hvordan de forskellige elevbesvarelser er
udtryk for bestemte fagforstaelser. Hans forskning kommer séledes til at fremsta som
konstateringer under samlebetegnelsen historisk teenkning uden videre uddybninger.
Hans arbejde viser beskrivelser af praksis, som jeg pa mange mader kan sidestille med
de billeder af praksis, som mine analyser ogsa viser, men jeg ger endvidere disse til
genstand for overvejelser over historie som skolefag, og dette ser jeg ikke hos von

Borries.

Min oplevelse af tysk historiedidaktik er, at teori- og praksisdimensionen af

historiefaget, herunder begrebet didaktik i mange sammenhange holdes adskilt.

21 \Jon Borries, 1997.
22'\/on Borries, 1997, p. 217, figur 3.4.
2% \/on Borries, 1997, p. 219.
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Empirisk baseret forskning kommer pa den made til at fremsta som det at gare
optegnelser over praksis. Dog kan forskningen godt pa et teoretisk plan forholde sig til
det, som foregar i praksis, men hvorledes overgangen fra teori til praksis foregar eller
ber forega, synes alene at blive betragtet som et leerer- eller praksisforhold. VVon Borries
udtrykker dog senere i sine arbejder et forskningsmaessigt srinde eller gnske om at
knytte (empirisk funderet) historiedidaktisk forskning an til udvikling af praksisteorier
om historisk teenkning. Han navner eksempelvis i 2008, at arbejdet med udvikling af
teorier til historieundervisning ikke giver mening uden en eller anden form for
samarbejde med (og dermed erfaring fra) praksis.?* Saledes markeres ogsé en indirekte
kritik af, at praksis’ ikke har fyldt meget i udviklingen af tysk historiedidaktisk
forskning. Jeg oplever dog — dette gnske til trods — at det er sveert at referere til tysk
historiedidaktisk teori, nar man belyser praksis, fordi teorierne ofte er for komplekse
eller abstrakte til at kunne operationaliseres i arbejdet med ’praksis’. Det geelder ogsa
selvom historiedidaktik og historie som skolefag i en dansk sammenhang pa mange
mader refererer til et tysk ophav. Interessen for empiriske undersggelser er dog gennem
det seneste arti stigende i tysk historiedidaktik.?® Det er ikke primert kvalitative eller
som i mit tilfeelde etnografiske og observationsmetodiske studier af skolefaget, der
udger forskernes foretrukne tilgange, men derimod spgrgeskemaundersggelser og
interviews, som dominerer.?® P4 den made star min undersggelse i metodevalg frem

som en anderledes made at udforske praksis pa end en tysk (spirende) traditions.

*\/on Borries, 2008, p. 2.

2 Kolbl, 2010, p. 139. Udviklingen kan bl.a. ses i lyset af en samfundsmassig og/eller skolepolitisk
diskurs om begrebet kompetence, som gradvist siden 1990’erne har pavirket synet pa bl.a. den
forskningsmaessige tilgang til historiedidaktik. Blandt eksempler herpa gar sarligt forskningsprojektet
FUER Geschichtsbewusstsein sig geeldende. Man kan tolke udviklingen som et udtryk for, at
"kompetencetenkning’ har tvunget forskningen til at fokusere pa "hvad der foregér i praksis’.
Karakteristisk for forskningen er bl.a. en sammenkadning af begrebet historisk kompetence med historisk
bevidsthed. For uddybning heraf, se endvidere Wolgang Hasberg, Von PISA nach Berlin, Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht, 56, vol. 12, 2005 og Andreas Kdrber m.fl., Kompetenzen Historischen
Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, Ars Una,
2007.

% Kslbl, 2010, p. 145.
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Svensk forskning — klasserummet og elevers forstdelser i fokus®’

Ovenstaende omtaler af tysk og dansk historiedidaktisk forskning fokuserer maske nok
pa eksempler pa elevernes forstaelser af faget, men ger det ogsa i hgj grad med gje for
begreber om historiebevidsthed og historisk teenkning. I svensk og britisk forskning
finder jeg derimod empirisk baserede undersggelser, som i hgjere grad ger elevers og
leereres forstaelser af historiefaget til selve omdrejningspunktet. Et eksempel jeg
fremhaever, er den svenske historiedidaktiker, Johan Hansson, der i sin afhandling fra
2010 interesserer sig for de opfattelser af historieundervisningens indhold og
undervisningsmetoder, som henholdsvis lzerere og elever giver udtryk for.?® I analyser
af spagrgeskemabesvarelser viser Hansson, at svenske elever beskriver formalet med
historiefaget som dels et spargsmal om at forestille sig, hvordan andre mennesker
levede og forsgrgede sig farhen — ikke mindst i lyset af at diverse begivenheder og
forandringer undervejs forandrede folks levevilkar. Dels forteller eleverne, at
undervisningen er et spgrgsmal om at diskutere og handtere forskellige typer af

information om eller mader at betragte fortiden pa.*°

Eleverne karakteriserer iflg.
Hansson meget af undervisningen som traditionel med fokus pa redegarelser for
historiske begivenheder, personer og tanker gennem tiden,* og derudover beskrives
faget som overvejende kronologisk opbygget med gje for centrale begreber i
historiefaget, elevanalyser og formidling.*! Hansson fokuserer pé de forskelle og/eller
ligheder, som optraeder i elevers og laereres udsagn og pa den made kan man sige, at han
fremhaever beskrivelser af laereres og elevers egne forestillinger om mader at forsta og
gare historiefaget pa. En pointe og grundleeggende problemstilling i min undersggelse
er dog som navnt, at der mellem de udtryk for forstaelser, som elever og larere ytrer og
de mader, hvorpa de praktiserer faget, ikke ngdvendigvis er tale om et 1:1-forhold. Jeg

deler sdledes i min undersggelse Hanssons interesse for elevernes og lerernes udtryk for

27 Jeg fremhaver faerdiggjort og publiceret forskning. | svensk historiedidaktik er der dog i skrivende
stund afhandlinger pa vej, som fokuserer pa eleverne, laererne og historiefaget. Kristina Ledman skriver
eksempelvis ved Umea Universitet pa en doktorandafhandling om historiefaget i det svenske gymnasiums
yrkesprogram, herunde elevers opfattelser af undervisningen og leaerernes tilgang til leereplanen. Anna-
Lena Lilliestam fokuserer i sin afhandling ved Géteborgs Universitet pa historieleereres didaktiske
overvejelser i forbindelse med praktiseringer af historiekursus A. Mikael Berg interesserer sig ogsa for
leererne, nar han i sin afhandling ved Karlstad universitet undersgger leereres tolkninger og gennemfarsler
af historieundervisning.

%8 Hansson, 2010.

% Hansson, 2010, p. 91.

% Hansson, 2010, p. 91.

%1 Hansson, 2010, p. 92.
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fagforstaelser, men fokuserer ikke pa det, som de fortaller, de gar, men i stedet pa
maderne, hvorpa de praktiserer historiefaget gennem ytringer. Min afhandling baserer
sig pa en forstaelse af, at der i praktiseringer af skolefaget ses udtryk for
indholdsforstaelser, som har afgerende betydning for de beskrivelser af faget, man
dernaest kan foretage — samt at disse ikke ngdvendigvis modsvarer elevernes eller
lerernes egne forestillinger om det, som foregar. Hansson fokuserer i sit arbejde

derimod netop pa det, som eleverne og laererne siger om deres egne praktiseringer.

Min tilgang til elevers og leereres udsagn om egne praktiseringer af historiefaget,
herunder at disse ikke alene er tilstreekkelige til at belyse, hvorledes skolefaget
praktiseres, og dermed forstas, sgger jeg belaeg for hos den svenske uddannelsesforsker
Ola Halldeén. I slutningen af 1980’erne og begyndelsen af 1990’erne var han optaget af
svenske gymnasieelevers forstaelser af historieundervisningen, og han foretog
klasserumsobservationer, interviews og spargeskemaundersggelser med henblik pa at
opna kendskab hertil.** P& baggrund af bl.a. teorier om retorisk fremstilling og
leeseproces analyserer Halldén i en undersggelse udvalgte undervisningssituationer og
konkluderer, at elever ofte risikerer at “tabe triden” i historiefaget, fordi mal eller
retninger for og i undervisningen savner tydeliggerelse.®® Iflg. Halldén praesenteres
eleverne for ”(...) en mangd fakta i undervisningen. Dessa maste eleven ordna till en
sammanhangande bild; fakta masta tolkas sa att meningsfulla samband skapas. For att
detta skall vara mojligt, maste eleven ha nagon 6vergripande uppfattning om
undervisningsinnehallet i sin helhet; eleven maste ha fatt fatt i den trad som loper
igenom lararens framstdllning [...]. I annat fall saknar eleven méjlighet att avgora vad
som ar rimliga tolkningar av de fakta han presenteras. "** Halldén konkluderer pa den
made, at elever har brug for overordnede forstaelser af undervisningsindholdet for at
kunne skabe meningsfulde og sammenhangende billeder eller forstaelser heraf og
dermed af historiefaget. 1 1994 beskriver han endvidere praktisering af
historieundervisning som et spergsmal om at etablere ’a shared line of reasoning’.35

Grundlaget for disse konklusioner er bl.a. konversationsanalyser, og selvom jeg i mit

%2 Halldén, 1987, 1994(a), 1994(b), 1997.

% Halldén, 1987, p. 152.

* Halldén, 1987, p. 147, |. 40- p. 148, I. 2.

% Halldén, 1994(a), p. 190-197. 1994(b), p. 31.
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arbejde opererer ud fra andre metodiske tilgange og med et andet fokus, udger hans
pointer om elevernes ’tabte trade’ og i evrigt ofte anderledes forstéelser af historiefaget
et relevant afsat for min afhandling. Relevansen bestar eksempelvis i, at Halldén
beskaftiger sig med selve indholdet af elevernes fagforstaelser. Han papeger
eksempelvis, at elever har tendens til at teenke mere generaliserende om historiske
begivenheder, mens leerere har gje for detaljerede oplysningers forskellige betydninger
for argumenter om udviklingen af en bestemt historisk begivenhed.*® Mange og
detaljerede oplysninger er i elevernes optik ikke udtryk for led i kaeder af argumenter,
men blot mangder af oplysninger, som de ikke finder relevans eller sammenhange i.%’
Det er bl.a. denne form for *'manglende relevans’, som Halldén betegner som ’at have
tabt traden’ i faget. Halldén papeger dermed et aspekt i elevers opfattelser af historie
som skolefag, som jeg nikker genkendende til fra mine skolebesgg. Uden dog at
fokusere pa spgrgsmalet om, hvorvidt eleverne ’taber eller ikke taber tradene’ i
undervisningen, afspejler min undersggelse pa forskellige mader, at eleverne bruger
meget tid pa at sgge samt finde ud af, hvordan de skal praktisere faget pa en iflg.
leereren “korrekt” made, og dette foregar ved konstant at forsege at folge *de trade’ eller
retningslinjer, som leererne mere eller mindre eksplicit foreskriver. Det er bl.a. disse
‘tréde’ eller retningslinjer samt elevers forsgg pa at falge dem, jeg undervejs i mit
arbejde belyser og laeser som udtryk for fagforstaelser.

Ola Halldéns forskning beskrives i svensk historiedidaktik som et eksempel pa en
Piaget-inspireret tilgang til forskning.® Det vil sige, at Halldéns arbejde knytter an til en
forskningstradition, der i hgjere grad fokuserer pa kognitionsmaessige aspekter end fx
filosofiske, hvilket ellers er kendetegnende for historiedidaktikkens tyske ophav. Pa den
made kan Halldéns arbejde siges at leegge sig tettere op ad en britisk-amerikansk
tilgang til undersagelser af historiefagets praksis.*® Selvom jeg ikke med min afhandling
bekender mig til en kognitionsteoretisk tilgang, repraesenterer Halldéns forskning en

% Halldén, 1987, p. 151.

% Halldén, 1987, p. 151-152.

%8 Schiillerqvist, 2005, p. 44. Eksemplificeret i fx Halldén, 1986.

%9 Som eksempel kan navnes Denis Shemilts og Peter Lees omfattende arbejde i history education-
traditionen. Lee refererer i gvrigt enkelte gange til Ola Halldéns arbejde, hvilket dermed viser
forbindelser mellem nordisk og britisk forskning. Lignende forbindelser ses i den norske
historiedidaktiker Erik Lunds arbejde, samt hos finske Sirkka Ahonen. Mit overordnede indtryk er dog, at
nordisk historiedidaktik mest af alt praeges af den filosofiske og tyske tilgang til historiefaget.
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inspirerende og relevant tilgang til skolefaget historie — og ikke mindst i forhold til
historiedidaktisk forskning en relevant fagdidaktisk tilgang til forskning i historie som
skolefag, som jeg knytter mit arbejde til. Der er tale om en tilgang, som ikke behgver sta
I opposition til den tyske traditions fremhavelse af "teori’, men i stedet kan udgere et
fundament, hvorfra teoretiseringer om praksis kan tage et afsaet. Det er i dette lys, jeg

placerer mit eget arbejde.

Fokus pa begrebet tid i historiefagets praksis

Halldéns forskning repraesenterer et eksempel pa en ikke-historiker, der arbejder med
historiedidaktiske spgrgsmal. En anden er Nanny Hartsmar, der med sin afhandling i
2001 tager begrebet tid op til overvejelse. Hartsmar konkluderer pa baggrund af
elevinterviews og dokumentanalyser, at begrebet tid, trods en central placering i faget,
sjeeldent udsettes for dybdegaende analyser eller diskussioner.*® Denne pointe anvender
hun til at problematisere, at historiefaget ger historiebevidsthed til et omdrejningspunkt
uden at beskaeftige sig med begrebet ’tid’, herunder relationerne mellem de tre
tidsdimensioner fortid, nutid og fremtid. Jeg genfinder en lignende beskrivelse af
skolefaget i mine analyser, hvor jeg bl.a. problematiserer, at der sjeldent refereres til
elevernes egen tid. Jeg kunne som sadan ogsa have fremhavet det forhold, at begrebet
’tid” slet ikke omtales af elever og laerere i forbindelse med de observationer, jeg har
gjort, hvilket i sig selv rummer en pointe, som kan understgttes af Hartsmars arbejde.
Med min afhandling problematiserer jeg, at historiefaget primeert er et fag der
praktiseres og ikke et fag der tales om eller sattes begreber pa. Derfor omtales begrebet
’tid” heller ikke. Dette skal dog ses 1 lyset af, at ’fortid’ samtidig udger fagets

genstandsomrade.

Interventionistisk tilgang til forskning i elevernes historiske teenkning

Som naevnt keeder jeg Ola Halldéns arbejde sammen med britisk-amerikansk forskning,
hvor traditionen for klasserumsundersggelser og undersagelser af elevers forstaelser af
historiefaget er sterk. Historical thinking udgar et centralt begreb i forskningen og hos
eksempelvis Peter Lee og Denis Shemilt fokuseres der pa indgaende undersggelser af

0 Hartsmar, 2001, p. 247.
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elevers méder at forstd diverse historiefilosofiske og faglige begreber.** I en
undersggelse fra 1983 konkluderer Denis Shemilt, at elevers historiske tenkning foregar
inden for fire forskellige kognitive niveauer af simple og gradvist mere komplekse
former.*? Historiefaget beskrives dermed hos Shemilt som et teenkefag og “det at teenke
i historiefaget” betragtes som noget, der ma og kan lzeres.*® Han papeger, at eleverne
ofte forstar fortiden som et rum for autonome og lukkede event-spaces, inden for hvilke
en rekke begivenheder hgrer sammen i en forteelling om fortiden. Denne fortaelling
udger en fast og ferdigetableret starrelse.** Og nar fortiden betragtes sledes, er det
sveert for eleverne at forsta den som en sammenhangende helhed, ligesom det ogsa er
svart for dem at koble mellem forskellige tider, herunder fortiden og nutiden.* | Peter
Lees arbejde papeges endvidere, at eleverne anvender deres hverdagsforestillinger, nar
de skal forsté historiefaget.“® Ofte betyder det, at de assimilerer forhold og aspekter
vedr. fortiden ind efter de forstaelser af verden, som de mgder op i undervisningen
med.*” Problemet heri er iflg. Lee dels diverse *misconceptions’ vedr. indholdsmassige
forhold, dels problemer med overhovedet at erkende om fortiden samt veere i stand til at

reflektere over den og fortellingerne herom.*®

Der er med Shemilts og Lees forskning tale om undersggelser, der gar i dybden med
karaktererne af elevernes fagforstaelser ved sa at sige at spejle disse i historiefaget selv,
dvs. faget egne begreber og definitioner. Forskningen adskiller sig dermed fra den
historiedidaktiske, som pa mange mader efterlader indtryk af ikke at forholde sig til
selve historiefagets, dvs. videnskabsfaglige, kriterier eller definitioner af det faglige,
herunder elevernes opfattelser af disse. Der er tale om en forskningstilgang, som jeg
leener mine observationer og analyser af elevers ytringer op ad — ikke mindst nar jeg i

afhandlingen beskriver elevforstaelser som udtryk for henholdsvis substantielle 1.

*! Eksempelvis Shemilt, 1983, 2000, 2009. Lee, 1983, 2004, 2005.

*2 Shemilt, 1983. Niveauer er beskrevet p. 5-13.

3 Shemilt, 1983, p. 11. Shemilt, 2000, p. 85. Samme pointe ses ogsa mere eller mindre ekspliciteret hos
Lee, 1983; Lee, 2005; Bain, 2005, 2006; Wineburg, 2001. Der synes at veere tale om en pointe, som
danner en rgd trdd i den britiske og amerikanske forskning — ogsa selvom der pa mange mader er
forskelle i forskningstilgange.

* Shemilt, 2000, p. 88.

** Shemilt, 2000, p. 85-86. Shemilt, 2007, p. 178.

“®|_ee, 2005, p. 31. Lee, 2009, p. 219.

" Lee, 2005, p. 31.

“8 Lee, 2005, p. 31.
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ordens- og strukturelle 2. ordensbegreber.*® Overordnet set adskiller mit arbejde sig dog
fra bade Shemilts og Lees forskning i spargsmalet om problemstilling og metodiske
tilgang. Hvor jeg belyser elevernes (og lerernes) mader at forsta historiefaget ud fra et
gnske om at diskutere beskrivelser af historie som skolefag, opererer de to britiske
forskere med en grundlaeggende interventionistisk og kognitionsteoretisk tilgang til
spargsmalet om, hvorledes historisk teenkning defineres. Shemilts og Lees arbejde tager
afseet i et reformarbejde vedrerende historie som skolefag i 1970’erne® og har séledes
fra forste feerd haft en rettethed, som min afhandling med et mere eksplorativt og
sggende udgangspunkt ikke kan matche. Shemilts og iser Lees forskning udger dog

relevante teoretiske rammer, som jeg spejler resultaterne af mine analyser i.

Pa mange mader er der relevante referencer at gare til den eksisterende history
education-forskning — netop fordi den som navnt er mere optaget af ’praksis’ og
elevernes fagforstaelser end tilfeeldet umiddelbart kan siges at vaere i historiedidaktik-
traditionen. Mit afseet i historiedidaktik-traditionen samt gnske om at spejle mine
analyseresultater i en tradition for uddannelsesteenkning, der opererer med et begreb om
didaktik, ger samtidig, at min undersggelse ogsa adskiller sig fra history education-
forskningen. Min afhandling afspejler méaske nok en indgaende interesse for elevers og
lereres fagforstaelser, men jeg overvejer ogsa disse i lyset af definitioner af fagdidaktik
og skolefagets relation til videnskabsfaget historie. Min afhandling er dermed
karakteriseret ved ikke alene at veere optaget af, hvordan historiefaget forstas, men ogsa
ved at overveje disse forstaelsers implicitte implikationer for historie som skolefag.
Sidstnaevnte forhold ses ikke i eksempelvis Shemilts og Lees kognitionsteoretiske
tilgang, hvor *faget’ ikke sattes pa dagsordenen. Min undersggelse kan dermed laeses
som et forsgg pa at skabe band mellem eller hente referencer pa begge sider af den

Engelske Kanal, hvad angar undersggelser af opfattelser af historie som skolefag.

* Betegnelserne first and second order concepts eller substantive and structural/procedural concepts
grundes i flere empiriske undersggelser. Se fx Lee, Dickinson, Ashby, 1997; Lee, Ashby, 2000; Lee,
2005, Lee, 2009.

%0 |_ee/Shemilts arbejde udspringer bl.a. af erfaringer med skolereformarbejdet, SCHP, i 1970’erne. Se
beskrivelse heraf i interview med Denis Shemilt fra 2009: http://sas-space.sas.ac.uk/3175/
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Fokus pa mader at taenke pa i historiefaget i finsk og nordamerikansk forskning
Den fgromtalte afhandling af finske Sirkka Ahonen udger et af fa nordiske
forskningseksempler pa interesse for teenkning, herunder elevers historiske teenkning
som den kommer til udtryk i praktiseringer af skolefaget historie. Ahonen fokuserer pa
faglige begreber som eksempelvis forandring, arsag, kilde/bevis og fortolkning® og
undersgger pa baggrund af et interaktionshaseret forskningsforlgh, hvordan 6. klasses
elever forstar disse.>> Ahonen anvender dermed en metodisk og forskningsmassig
fremgangsmade, som ligner Shemilt/Lee-tilgangen. Ahonen konkluderer bl.a., at elevers
begrebsforstaelser i historiefaget kan betragtes som spejlinger af et fag, hvor begreber
generelt er “elastiske’ eller har skiftende betydningsindhold.>® Hun kritiserer i den
sammenhang den britiske forskning for at forankre definitioner af historiefaget i en
Collingwood-tilgang og dermed i en bestemt historieteoretisk tilgang. Iflg. Ahonen
indskraenkes mulighederne for at se, hvorledes ogsa andre historiefilosofiske tilgange til
*fagforstielse’ kan have indflydelse pa de forstaelser af skolefaget, som ses hos
eleverne.® Mit afhandlingsarbejde har i udgangspunktet opereret med en anden
metodisk tilgang end Ahonen, men ikke desto mindre dukker dette spgrgsmal om
historiefilosofiske eller teoretiske grundlag for fagforstaelser i skolefaget ogsa op i mine
analysediskussioner. Jeg fremhaver bl.a., at historikere internt opererer med forskellige
definitioner af de samme begreber, hvilket dermed ger det sveert entydigt af definere
faglighed i historiefaget. Ahonens afhandling fungerer i den sammenhang som en statte
for denne problematisering, men er derudover ikke optaget af faglighed pa samme made

som jeg.

Et andet sted jeg finder statte til mit arbejde er hos den amerikanske history education-
forsker Robert B. Bain. Hans arbejde reprasenterer en forskningsinteresse, der bedst
kan samles under betegnelsen *how do we know, we know’.> Med referencer til bl.a.

Lev. Vygotsky er han optaget af, hvordan udvikling af hgjere mentale processer kan

51 Cause, change, evidence og interpretation.

52 Ahonen, 1990, p. 33. Beskrivelse af farst et teoretisk/begrebsanalytisk niveau, dernast et empirisk
studie, casestudie af undervisning af 6. klasseselever.

53 Ahonen, 1990, p. 226.

> Ahonen, 1990, p. 27. Sam Wineburg ger en lignende karakteristik af britisk history education. | et
opleeg ved Umea Universitet i foraret 2011, beskrev han britisk forskning som steerkt inspireret af den
sakaldte Oxford-tradition med R.G. Collingwood som central skikkelse.

> En betegnelse som kan siges at daekke over meget history education-forskning.
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betragtes som sociale og endvidere som nogle, der foregar gennem konversationer dels
med andre eller omgivelserne, dels med *os selv’.>® Bain tager afset i empiri fra sin
egen undervisning som historieleerer gennem artier, nar han eksempelvis undersgger,
hvorfor elever har svert ved at skelne mellem fortid og historie, dvs. historieskrivning.>’
Man kan sige, at Bains arbejde reprasenterer grundige overvejelser over, hvordan
historie som skolefag forstas og praktiseres, men disse overvejelser handler ogsa om at
fremhave *gode eksempler pa praksis’, herunder undervisningsmetodik. Denne
interesse har jeg ikke i mit arbejde. Heller ikke hans sociokulturelle og
kognitionsteoretiske afsat krydser min vej. Jeg refererer alligevel til forskellige aspekter
ved hans overvejelser over *praksis’, nar jeg i athandlingen skal beskrive de ytringer,
som nogle af *mine’ elever kommer med. Dette sker, fordi netop Bains arbejde
eksemplificerer konkrete undervisningssituationer eller rettere forskning, som gar tet pa
praksis og de situationer, hvor elever udtrykker fagforstaelser, og han hjeelper mig bl.a.
med at belyse spargsmalet om elevers opfattelser af forholdet mellem fortid og

fremstillinger heraf.

Forskning der fokuserer pd historielaereres forstaelser af faget

Min afhandling repraesenterer historiedidaktisk forskning som et forskningsfelt mellem
videnskabsfagene historie og paedagogik. | dette spaend er det min opfattelse, at
*historieleereren’ mellem historikeren og didaktikeren om ikke ligefrem forsvinder, sa
ofte bliver mindre synlig eller sjeeldnere fremhavet i forskningen.®® I nogle tilfzlde
maske fordi historiedidaktikeren ofte selv er eller har veeret historielarer.
Vedkommende skal dermed sé at sige foretage undersggelser af ’sin egen faglighed’, og
dette kan maske forklare, hvorfor antallet af undersggelser af historielaereres forstaelser
af historiefaget sammenlignet med undersggelser af elevernes forstaelser er langt feerre.
I slutningen af 1980’erne papegede den amerikanske psykolog Lee Shulman i denne
sammenhang det sdkaldte *missing paradigm’.>® Han var ikke specifikt optaget af
historiefaget, men fokuserede i stedet mere alment pa forholdet mellem laererens

% Oplag ved Sam Wineburg, Ume& Universitet fordr 2011. | gvrigt skriver Bain selv herom: Bain, 2000,
p. 335.

>’ Bain, 2005, p. 185.

% Som naevnt i note 18 viser svensk historiedidaktik, at dette spargsmal om lzererne tages op i kommende
doktorandafhandlinger.

> Shulman, 1986, p. 6.
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akademiske baggrund, dvs. fag-faglige viden fra videnskabsfaget, over for rollen som
leerer og dermed vedkommendes paedagogiske viden. Med ’the missing paradigm’-
metaforen problematiserede Shulman en generel manglende viden og interesse blandt
forskere og skole-politikere for forholdet mellem paedagogik og fag, herunder
transformationen af fag-faglig viden til en undervisningsmaessig kontekst.®® Og selvom
denne pointe i sin oprindelse omhandler en amerikansk skolepolitisk kontekst, kan den
siges 0gsa at vaere blevet overfart til de dele af den historiedidaktiske forskning, som
sidenhen har veeret optaget af historielereres fagforstaelser. Jeg fremhaver i den
sammenhang to svenske historiedidaktikere, Mikael Berg og Thomas Nygren, som i
deres respektive licentiatafhandlinger pa hver deres mader har undersggt

gymnasielareres fagopfattelser i historiefaget.

Nygren papeger pa baggrund af interviews med historieleerere, at historiefaget over tid
transformeres i en historiedidaktisk proces, der bl.a. forarsages af den
kundskabsopbygning, som larerne gradvist gennemgar eller opbygger.®* En pointe hos
Nygren er, at laerernes indsigter hvad angar metoder og undervisningsindhold primaert
kan tilskrives deres undervisningserfaring (gennem learning by doing) og ikke den fag-
uddannelse som historiker, som lzrerne tager afseet i.% Iflg. Nygren preeges leerernes
undervisningsstrategier af flerperspektivisme, narrative, samfundsvidenskabelige og
eklektiske orienteringer, nar de veksler mellem forelaesninger, anekdotefortaelling,
kildekritiske opgaver etc.®® P& den made fremhaver Nygren beskrivelser af
historieleaereres erfaringer med praktiseringer af skolefaget, hvilket i mange
sammenhange spejler de undervisningssituationer, som jeg har observeret i forbindelse
med mine skolebesag. Nygren er dog ikke optaget af pa hvilke mader laerernes
udtalelser om undervisningspraksis udmgnter sig som udtryk for bestemte
fagforstaelser, og han fokuserer heller ikke pa ’faget’, men derimod alene pa laererne. Pa

den made adskiller min afhandling sig fra hans arbejde.

% Shulman, 1986, p. 6.

%1 Nygren, 2009, p. 80.

62 Nygren, 2009, p. 79. Beskriver lzreres oplevelser af at veere darligt forberedte til at skulle varetage
opgaven som underviser efter uddannelse som historiker.

% Nygren, 2009, p. 85-89.
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Hos Berg fokuseres der pa de generelle forstaelser af historiefaget, som nogle lerere
bygger didaktiske beslutninger pa. Han er bl.a. optaget af den indflydelse, som laerernes
personlige eller biografiske baggrunde har herfor.®* Berg udviser i et vist omfang
samme opmarksomhed om den ’eklektiske historielerer’, som man ser hos Nygren.
Iflg. Berg udger dannelse, kritisk stillingtagen/orientering og identitet centrale aspekter
af lzerernes udtryk for fagforstaelser.®® Han drager sine konklusioner pa baggrund af
spargeskemabesvarelser og interviews, hvilket dermed som hos Nygren betyder, at
analyserne af leerernes fagforstaelser foregar ud fra de udtalelser om egen faglig praksis
og forstaelse, som leererne kommer med. Jeg mader i den sammenhang i min
gennemlasning af de to afhandlinger ikke forskernes overvejelser over eksempelvis
interviewudtalelser som empiri, herunder de muligheder og begraensninger disse byder
forskeren, nar vedkommende skal belyse spgrgsmalet om en historielaerers
fagforstaelse. Jeg fremhaver dette, fordi jeg undervejs i opbygningen af min
undersggelse netop blev opmarksom pa dels de indvirkninger, jeg gennem mine
interviewspgrgsmal havde pa de interviewedes besvarelser (og dermed udtryk for
fagforstaelser), dels det allerede omtalte forhold at laererne ofte berettede pa én made
om deres fagforstaelser i et interview med mig, men dernzst i forbindelse med
praktiseringer af skolefaget i undervisningen signalerede andre forstaelser. Min
undersggelse adskiller sig dermed fra Nygrens og Bergs tilgang ved netop overvejelser
over, hvorledes en forskningsmetode kan have afggrende betydning for de resultater
eller konklusioner, man har mulighed for at drage. Til gengeeld repraesenterer de to
afhandlinger dybdegaende indblik historielaereres tilgange til historiefaget, hvilket jeg

refererer til i mine analysediskussioner.

Nygrens undersggelse knytter sig til et starre forskningsprojekt om erfarne laereres
fortellinger om egen undervisning og fagforstéelse.®® Projektet refererer til interviews
med leerere i samfundsfag, religion, geografi og historie, og blandt flere konklusioner
fremhaver forskningsprojektet bl.a., at leerere stort set ikke henviser til eller gar brug af
begreber eller termer fra fagdidaktisk forskning og litteratur. Dette er (som jeg laeser

projektets konklusioner) afggrende for, at det dominerende sprogbrug i leerernes

% Berg, 2010.
% Berg, 2010, p. 164.
% Schiillerqvist/Osbeck, 2009.
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forteellinger om egen praksis, herunder begrebsanvendelse, er af hverdags- mere end
videnskabelig karakter.®’” Projektet argumenterer for, at lzerere har brug for et
professionelt sprog for at kunne reflektere og kommunikere professionelt,®® og pa dette
punkt synes der pa tvers af de fire fag at veere et overlap. Jeg fremhaever disse
konklusioner, fordi de bidrager med et perspektiv pa leereres udtryk for fagforstaelser,
som jeg genfinder i mine analyser og som ogsa kan siges at optraede implicit i min
opdagelse af skolefagets diskrepans. Der er dog ikke tale om, at jeg i afhandlingen gar i
dybden med disse pointer. De optrader parallelt med andre udtryk for fagforstaelser,
som fremanalyseres i elevers og lareres ytringer, og som jeg anvender som en vej ind i

beskrivelser af skolefaget.

Historieleereres problemer med at omsatte leereplan til praksis

Et tema, som kan siges indirekte at komme til udtryk i Nygrens og Bergs undersggelser,
er spgrgsmalet om, at leerernes faglige grundlag og/eller idealer kan vare vanskelige at
forene med eller omsatte i praktiseringer af skolefaget historie. Dette ses ogsa i en
rapport fra Danmarks Evalueringsinstitut i 2009 (EVA-09).%° Der er tale om en
evalueringsrapport, som afspejler det, som jeg i afhandlingen omtaler som diskrepansen
mellem at tale om og praktisere skolefaget. | spargeskemabesvarelser og interviews
udtrykker historielzerere vanskeligheder med bl.a. at omsztte skolefagets faglige mal til
praksis.”® Det er sarligt faglige mal, som kreaever elevernes analyserende og
reflekterende overvejelser, der fremhaves.” I lyset af Nygrens og Bergs beskrivelser af
historielaereres fagforstaelser betyder det, at de aspekter som af leererne fremhaeves som
fagets kerneforhold (dannelse, kritisk sans, identitet etc.) samtidig ogsa er blandt de
fagforhold, som leererne opfatter som sveerest at omsette til eller gennemfare i
undervisningen. Dette forhold ses ogsa i mine analyser, men hvor EVA-09 fremstiller
dette som en konstatering eller evaluering, tager jeg spgrgsmalet op og betragter det

som en grundleeggende fagdidaktisk problemstilling i skolefaget.

%7 Sckiillerqvist/Osbeck, 2009, p. 207.

%8 Schiillerqvist/Osbeck, 2009, p. 19.

* EVA-09.

O EVA-09, p. 7.

T EVA-09, p. 15, figur 1. "Reflektere over mennesket som historieskabt og historieskabende’, *analysere
eksempler pa samspil mellem materielle forhold og menneskers forestillingsverden, *formulere historiske
problemstillinger og relatere disse til egen tid’ etc.
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Britisk leerer-undersggelse

Opmarksomhed om lzerernes forskellige tilgange til skolefaget ses ogsa hos de britiske
historiedidaktikere, Chris Husbands, Alison Kitson og Anna Pendry, der pa baggrund af
observations- og interviewsstudier undersgger forskellige aspekter af
historieundervisning.”® I en undersggelse af hvad larere gnsker at opné med deres
undervisning samt pa hvilke mader de forsgger dette, konkluderer forskerne bl.a., at
britiske historieleerere ofte er opmaerksomme pa forholdet mellem fagets
substans/indhold og dets metodiske og teoretiske begreber gennem hvilke indholdet kan
betragtes.”® P& den made bliver fagforstaelser hos Husbands m.fl. ikke kun centreret om
“hvad der skete i fortiden”, men ogsd om de méader, hvorpa fortellinger herom kan
forstas og/eller anvendes. Undersggelsen baserer sig pa studier af historieundervisning i
hvad der svarer til et dansk grundskoleniveau, hvilket dermed kan gar det sveert at
overfare resultaterne direkte til min kontekst.” Desuden afspejler undersggelsen en
tilgang til et skolefag, der siden 1970’erne har gennemgéet store forandringer.”
Husbands m.fl. ger saledes interessante konklusioner, som viser pa hvilket mere
grundlzeggende niveau min afhandlings beskrivelser af historieundervisningen i stx
befinder sig. Min afhandling afklarer, hvordan elever og laerere giver udtryk for at forsta
historie som skolefag, og jeg gar undervejs i mine analyser forskellige opdagelser eller
konklusioner, som i den britiske forskning allerede er begrebsliggjort — eksempelvis
gennem skellet mellem substantielle og strukturelle begreber. Jeg har dermed mulighed
for at stgtte mine analyser hertil. Husbands m.fl. er dog primart optaget af, hvad leerere
ger og mindre interesseret i, hvordan disse praktiseringer har betydning for beskrivelser
af historiefaget og dets genstandsomrade. I artiklen, Understanding the Knowledge
Bases of History Teaching: Subject, Pupils and Professional Practices, samler
Husbands m.fl. endvidere analyseresultater om laereres fagforstaelser i tre overordnede
videns- eller forstdelsestyper (knowledge bases).”® Disse vedrarer viden om skolefaget

historie, viden om elevernes generelle laering og viden om undervisningsressourcer og

2 Husbands m.fl., 2003.

® Husbands, 2003, p. 69. Konkrete beskrivelser heraf kap. 5.

" Historie udger et valgfag for elever fra 14 &rs alderen.

7 Jeg refererer i denne sammenhzng til Denis Shemilts beskrivelse af arbejdet med SCHP.
"® pendry, 2005.
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metoder. Forfatterne konkluderer i den sammenhzng, at lzereres fagforstaelser pavirkes
af mange faktorer, men viden om historiefaget (subject knowledge), hvilket jeg leeser
ogsa videnskabsfaget historie, spiller iflg. forskerne en starre rolle for praktiseringer af
skolefaget, end forfatterne forventede ville vere tilfeldet.”” De eftersparger derfor
indirekte flere undersggelser heraf, og min afhandling kan dermed — om end ud fra en

dansk kontekst — siges at besvare denne eftersporgsel.

Historieleerer og historiker — nordamerikansk forskning

Et forhold, der skinner igennem i de forskellige undersggelser af historielereres
fagforstaelser, er spargsmalet om relationen mellem historielarerrollen og baggrunden
som historiker. Robert B. Bain og Jeffrey Mirel papeger i den sammenhang, at det er
nedvendigt, at historielarere forstr det fag-faglige indhold i undervisningskonteksten.’
De setter saledes transformationsprocessen fra historiker til historielaerer pa dagsorden
og pointerer, at forskellen mellem de to primeert vedrarer leerernes fag-faglige
(videnskabsfaglige) viden, herunder anvendelsen heraf. Larerne ger ikke brug af denne
viden med henblik pa at frembringe 'ny viden’ om fortiden, men ger derimod brug af
faglig viden med henblik pa at leere andre at kunne forholde sig til historiefaget og dets
indhold.” I relation til min afhandling kan man sige, at historielareren og historikeren
har et feelles grundlag for fagforstaelse, men ogsa to forskellige formal eller funktioner
at udfylde. I min undersggelse er det serligt historieleerer-dimensionen, der fremhaves,
herunder de udfordringer, som vedkommende stér i, nir videnskabsfaget ’styrer’
skolefaget.® Bains og Mirels forskningsinteresse handler derimod om at forankre en
kritik af eksisterende forhold vedrgrende lzereplaner for historiefaget i amerikanske
skoler. P& den made kan man sige, at deres arbejde har et andet sigte end min

afhandling.

7 pendry, 2005, p. 169-170.

'8 Bain, 2006.

" Bain, 2006, p. 214. Lignende argumentation ses i Bain, 2005, p. 209.
8 pointeres ogsé hos Bain, 2005, p. 209.
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To perspektiver i laereres fagforstaelser — svensk historiedidaktik

| spgrgsmalet om hvordan laerere forstar skolefaget, nar de tilrettelegger
undervisningen, dvs. i det som modsvarer den amerikanske forestilling om
"transformation af videnskabsfag til skolefag’, anvender Johan Hansson bl.a. begreberne
elev- og fagorienteret undervisning som en made at belyse to overordnede perspektiver,
der kommer til syne i interviews med svenske historielerere. 1flg. Hansson kan laererne
betragtes som repraesentanter for henholdsvis de, som tilretteleegger undervisningen ud
fra et elevorienteret perspektiv og dermed er mest optaget af, hvordan historie som
skolefag kan bidrage til elevens forstaelse af sig selv og det omgivende samfund, og de
som tilretteleegger undervisningen ud fra et fagorienteret perspektiv, der vaegter
historiefaget med dets videnskabsfaglige begreber etc.®* Hansson praesenterer en pointe,
som ger op med forestillingen om, at vejen til elevens selvforstielse’ etc. alene gér via
et videnskabsfagligt blik pa undervisningen. Denne pointe er interessant for min
afhandling, hvor jeg — om end ikke konkluderer direkte modsat — sé viser, at den
videnskabsfaglige tilgang til skolefaget markerer sig steerkt og medvirker til
forstaelserne af skolefaget, herunder ogsa lzreres forsgg pa at give skolefaget funktion
for elevernes udviklinger af selvforstaelse, dannelse etc. Hansson mener ikke, at det
primzrt er leerernes universitetsuddannelse der pavirker maderne, hvorpa de er lerere,
men derimod andre faktorer som personlighed, erfaring og paedagogisk efteruddannelse,
der setter sig igennem.®? P4 den made kan Hanssons konklusioner kades sammen med
lignende konklusioner hos Nygren og Berg. | min afhandling viser jeg ogsa, at laerere
refererer til personlige erfaringer etc. nar de underviser, men overordnet set konkluderer
jeg, at deres uddannelsesmeaessige baggrund fra videnskabsfaget historie satter sig

steerkt igennem i praktiseringer af skolefaget.

Fra empiriske analyser til refleksion over ’fag’

Som det fremgar implicit, adskiller min afhandling sig fra den praesenterede forskning
pa szrligt et punkt, der vedrarer mine overvejelser over faget historie pa baggrund af
analyser og diskussioner af elevers og laereres udtryk for fagforstaelser. Min

undersggelse kan siges at bevaege sig mellem eller fra praksis til teori. Jeg kunne have

8 Hansson, 2010, p. 111-113.
82 Hansson, 2010, p. 152.

39



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

argumenteret for en indholdslgs forskningsoversigt, eftersom jeg (endnu) ikke i mine
gennemlasninger af historiedidaktik- og history education-forskning er stadt pa
lignende undersggelser af skolefaget historie. En forklaring kan veere, at min afhandling
kredser om en grundleeggende fagdidaktisk problemstilling og dermed refererer til den
didaktiske tradition for refleksion over *fag’ og fags relationer til paedagogik, mens jeg
for at kunne komme denne problemstilling nzermere dels bygger pa erfaringer fra
skolefagets praksis, dels henter hjaelp til at forklare disse forhold i history education og
dermed i en anden tradition for uddannelsesteenkning end den didaktiske. Min
afhandling udger sa at sige et cross over mellem traditioner for uddannelsestenkning —
for at kunne diskutere didaktiske forhold. Jeg betragter min tilgang til og analyser af
praksis, dvs. elevers og lareres ytringer, som afhandlingens fundament eller afszet for at
kunne diskutere historie som skolefag, herunder dets relation til videnskabsfaget
historie. Den eksisterende forskning fungerer i dette arbejde som perspektiv og
dialogpartner, men leverer ikke forklaringsmodeller og eksempler pa, at min

fagdidaktiske problemstilling allerede er belyst og besvaret.

Kapitel 3 Overordnet teori

Tilgang til fagdidaktik via historieteori, history education og sprog

Efter at have indplaceret min afhandling i en forskningsmaessig kontekst tager jeg i dette
kapitel fat pa en afklaring af det teoretiske grundlag, som mit arbejde bygger pa.
Overordnet set kan min afhandling siges at vare teoretisk funderet, men som jeg
fremhaver undervejs, viser serligt mine analysekapitler a-teoretiske traek, og dermed
kommer afhandlingen til at fremsta med en (set i forhold til andre afhandlinger)
anderledes tilgang til det at fortage en analyse. Mine a-teoretiske analysekapitler skal
leeses som mit forsgg pa via et indgaende blik pa praksis at l&egge grunden for de
beskrivelser af forstaelser af skolefaget historie, som efterfalgende diskuteres og spejles
teoretisk. Pa den made forsgger jeg via afhandlingen at fremhaeve, at
forskningshandvarket ogsa kan besta i tallmodige, lange og dybdegaende analyser af
praksis uden deciderede referencer til teori, og argumentet herfor er netop at bringe
praksis frem, forend udfaldet af analyserne bringes ind i en teoretisk kontekst. Dette er

baggrunden for, at jeg i foregaende kapitel beskriver afhandlingen som en bevagelse fra
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praksis til teori. Bevaegelsen foretages ikke helt uden problemer, hvilket jeg vender
tilbage til. I dette kapitel gor jeg i stedet rede for baggrunden for de teoretiske
diskussioner, som mine a-teoretiske analysekapitler laeegger op til. Jeg introducerer ikke
konkrete analysebegreber — disse defineres lgbende undervejs i Diskussionskapitlet,
efterhanden som jeg tager begreberne i anvendelse. Jeg fokuserer i dette kapitel pa et
overordnet teoretisk grundlag, som vedrarer tre teoretiske afsat. Disse tre rummer
referencer til historieteori, history education og sprogteori. Parallelt med dette
treleddede afsaet beskriver jeg afhandlingen som fagdidaktisk, dvs. en tveerdisciplinaer
undersggelse mellem padagogik (didaktik) og historie som videnskabsfag (fag). Jeg star
som udgangspunkt i det historiedidaktiske forskningsfelt og diskuterer med og refererer
til dele af historievidenskaben som forskningsfelt. Den diskussion, jeg farer, kan siges
at omhandle grundlagsspgrgsmal i historievidenskaben. Spgrgsmal som dog i madet
med skolefaget (dvs. historiedidaktik i praksis) rejser en reekke problemstillinger, der
kalder pa refleksion og overvejelser over dels skolefaget, dels relationen mellem
skolefaget og videnskabsfaget historie. Og for at kunne satte ord pa netop relationen og
disse problemstillinger inddrager jeg sprogteori. Det er saledes i dette lys, at

indeveerende kapitel skal laeses.

Historieteori og kilderne som funktion

| forhold til historievidenskaben (dvs. videnskabsfaget) inddrager jeg min baggrund som
historiker, herunder nogle af de leeremestre jeg selv har haft og har fundet inspirerende i
min vej ind i historiefaget. Der er tale om en raekke leeremestre (Sebastian Olden-
Jargensen, Helge Paludan, Jan Ifversen, Jeppe Nevers, Bent Egaa Kristensen og Knut
Kjeldstadli), som jeg ikke umiddelbart vil keede sammen via en bestemt ’skole’ eller
tradition i historievidenskaben, men maske snarere vil beskrive som reprasentanter for
dansk og norsk teori om historie som videnskabsfag, hvilket indebaerer en feelles
opmarksomhed om begreberne kilde og kildekritik, herunder det funktionelle kildegreb
og forestillinger om, at den historiske kildes udsagn til hver en tid er en funktion af de
spergsmal, som historikere stiller hertil 2 Jeg tillader mig i forleengelse heraf at

beskrive deres historieteoretiske tilgange som udtryk for *'moderat postmodernisme’.

8 Olden-Jargensen, 2001. Paludan, 2001. Ifversen, 2001. Nevers, 2005. Kristensen, 2007. Kjeldstadli,
2002.

41



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

Jeg refererer til det forhold, at jeg hos ingen af de ovennavnte historikere (trods
funktionelle kildesyn) finder eksplicitte formuleringer, der afslarer forestillinger om, at
fortiden skal forstas radikalt konstruktivistisk som en ’konstruktion’ — med risikoen for
fornagtelse heraf til falge. Tvaertimod laeser jeg en felles forstaelse af at fortiden
eksisterer eller i en eller anden forstand er en kendsgerning — det er blot et spgrgsmal
om, pa hvilken made den kan/ikke kan gribes an eller frembringes. Denne forestilling er
omvendt heller ikke strengt positivistisk i den forstand, at fremstillingen af fortiden
grundes i historiske kilder, der blot skal udtemmes. Det er historikerens spgrgsmal til
kilderne og dernast fortolkninger af kildeudsagn eller svar, som afger hvorledes
vedkommende fremstiller fortiden. Det er denne grundlaeggende tilgang som historiker,

jeg opererer ud fra i min afhandling.

Ovennavnte historieteoretikere refererer jeg til undervejs i afhandlingen — og seerligt i
Diskussionskapitlet — i forbindelse med uddybning og handtering af bl.a. begreberne
kilde og kildekritik. Dette sker som fglge af, at netop kildebegrebet traeder frem pa flere
mader i elevers og lareres praktiseringer af skolefaget. Spergsmalet om ’synet pé
kilden’ — som det viser sig i athandlingen — kan 0gsa siges at have reference til det, som
nogle historieteoretikere betegner som historiefagets udfordring.3* Udfordringen
vedrgrer det forhold, at faget gennem pavirkninger fra sprog- og litteraturvidenskab
(den sproglige vending) 1 lebet af 1990’erne blev tvunget til at forholde sig til
grundlaget for ’fortidens eksistens’, herunder forholdet mellem kilden som adgangen til
fortiden pa den ene side og muligheden for at etablere fortaellinger herom pa den anden
side. Fgr udfordringen fra *den sproglige vending’ var forestillingen blandt mange
historikere, at kilden fungerede som et abent vindue til den fortidige virkelighed, og at

.85 Man kan

sproget i den sammenhang blot var et neutralt medium til formidling heraf
dog betragte spgrgsmalet om relationen mellem kilden/fortiden og
forteellingen/fortolkningen som et tilbagevendende faenomen i historiefaget, eftersom de
to fx far 1900-tallet og videnskabeliggerelsen af historiefaget levede side om side, og
historie handlede om story telling.®® Mit arbejde i afhandlingen treekker séledes en

gammel problemstilling i historie som videnskabsfag frem, eftersom forholdet mellem

8 Hansen/Nevers, 2004.
8 Hansen/Nevers, 2004, p. 7.
8 Bonnell/Hunt, 1999, p. 17.
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kilden/fortid og forteellingen blev brudt, da historiefaget blev professionaliseret og alene
skulle fremstille fortiden analytisk (objektivt) og ikke narrativt.®” Bernard Eric Jensen
beskriver, hvordan historiefaget som fglge af professionaliseringen har betragtet sig selv
som en empirisk videnskab og baseret sin forskning pa foreliggende kildematerialer
med den kildekritiske metode som en vaesentlig del af den faglige identitet.®®
Traditionen i faget har veeret at arbejde med og fale sig forpligtet af et fortidsfikseret
historiebegreb, som bl.a. har bevirket at historie og fortid er blevet betragtet som
hinandens synonymer.®® Det er (0gsd) denne kontekst, jeg med afhandlingen skriver

beskrivelser af skolefaget historie ind i.

Man kan mene, at udfordringen fra den sproglige vending efterhanden ma have sat en
rackke spor — litteraturen viser eksempelvis at udfordringer og/eller inspirationer fra det
postmoderne diskuteres,”® men mange historikere vil iflg. Bernard Eric Jensen nok
stadig beskrive deres fagforstaelse som 'moderne’ mere end postmoderne.” Det er i
denne sammenhang min betegnelse om moderat postmoderne historieteoretikere” skal
lzeses. Historie som videnskabsfag kan siges at befinde sig i en situation de seneste
artier, hvor fag- og selvopfattelse har veeret og stadig satter faget under pres, herunder
ger det vanskeligt preecist at definere historiefaget og dets genstandsomrade. Som jeg
viser i mine analyser, opererer mange af gymnasieeleverne i udpraeget grad med en
forestilling om, at historiefaget alene handler om ’gamle dage’. *Gamle dage’ udger
endvidere en form for virkelig, som er blevet til fortiden — og det er det, som betragtes
som skolefagets genstandsomrade. Det er sdledes med afsat i ovenstdende beskrivelser

af videnskabsfaget historie, at jeg belyser skolefags-faglige forhold.

Skolefaget historie og dets basisfag

En problemstilling i den sammenhang er, at videnskabsfaget historie ikke i alle
sammenhzange gar det muligt at forklare de forskellige fagforstaelser, som dukker op
hos *mine’ elever og larere. Dette kaeder jeg sammen med spgrgsmalet om didaktik i

relationen mellem videnskabsfaget historie og skolefaget. Hos Frede V. Nielsen

8 Bonnell/Hunt, 1999, p. 17.

8 Jensen, 2003, p. 139.

% Jensen, 2003, p. 139.

% Eksempelvis Nevers/Hansen, 2004. Nielsen/Mordhorst, 2001. Jensen, 2003.
% Jensen, 2003, p. 142.
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beskrives forholdet mellem didaktik (peedagogik) og fag (historie) samt den
feenomenverden, som faget retter sig mod, som et spgrgsmal om en egen kernefaglighed
— fagdidaktik.? Mine analyser af det, som foregér i skolefaget historie, vedrarer derfor
ogsa fagdidaktiske beskrivelser af forholdet mellem fag og didaktik, herunder mellem
basisfag og kriterier for bestemmelse og opstilling af indhold i undervisningen, dvs. i
skolefaget.*®

Et basisfag er eksempelvis et videnskabsfag, men basis for et skolefag kan ogsa vare
andre fag eller forhold.** I forhold til historie som skolefag ser jeg primart
videnskabsfaget historie som udgangspunkt, og dermed kan man med Nielsens
betegnelse tale om et basisfagsforhold eller en basisfagsdidaktik.”® Dette knytter jeg i
denne sammenhang endvidere an til ovenstaende historieteoretiske referencer til
Nevers/Hansens og Jensens beskrivelser af videnskabsfaget historie. Mine analyser i
afhandlingen afspejler dog, at elever og leerere ogsa forstar skolefaget som mere og
andet end en kopi af dette videnskabsfag. Frede V. Nielsen opererer i den sammenhang
med begrebet etno-didaktik, hvor udgangspunktet ikke er selve faget, men derimod
eleverne, deres hverdagserfaringer og elevkulturer.®® Derudover kan didaktik ogsa
beskrives ud fra optagethed af samfundsmaessige udfordringer (udfordringsdidaktik)
og/eller af eksistentielle spargsmal og grundvilkar for mennesker.®” Disse didaktiske
tilgange til skolefaget behgver iflg. Nielsen ikke udelukke hinanden, men kan prioriteres
forskelligt og méaske endda fortreenge hinanden i perioder.” Relationen mellem skolefag
og videnskabsfag kan endvidere beskrives som enten et spgrgsmal om ’nedsivning’,
hvor skolefaget udger en mere eller mindre ureflekteret og/eller reduceret version af
basisfaget.*® En s&dan relation vil iflg. Nielsen mangle bade padagogiske og fagligt
relaterede kriterier for vaesentlighed og udvelgelse af indhold etc. i undervisningen.®

Der kan ogsa vere tale om et relationelt forhold, hvilket indebzrer spgrgsmalet om, at

% Nielsen, 2004, p. 28.
% Nielsen, 2004, p. 36. Nielsen anvender betegnelsen *undervisningsfag*, hvilket jeg i afhandlingen gor
til *skolefag".

% Nielsen, 2004, p. 36. Jank/Meyer, 2010, p. 35.
% Nielsen, 2004, p. 27.
% Nielsen, 2004, p. 27.
% Nielsen, 2004, p. 27.
% Nielsen, 2004, p. 28.
% Nielsen, 2004, p. 37.

100 Njjelsen, 2004, p. 37.
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videnskabsfag ikke i sig selv udvikler tilstreekkelige udveelgelseskriterier for skolefaget
—men omvendt ogsa at didaktiske beslutninger ikke treeffes uden reference til det/de
videnskabsfag, der refereres til.'** Relationen mellem skolefag og videnskabsfag kan
med andre ord beskrives ud fra flere begrebsmaessige vinkler, og selvom jeg i
afhandlingen finder Nielsens begreber om nedsivningsfag og basisfagsdidaktik
relevante for beskrivelser af mange sammenhange i de relationer mellem skole- og
videnskabsfaget, som udtrykkes hos elever og leerere, sa abner Nielsens gvrige
fagdidaktiske begreber ogsa for muligheden af at fokusere pa de aspekter i skolefaget,

som afviger fra videnskabsfaget.

Videnskabsfagets manglende begreb om didaktik

Videnskabsfaget historie kan dog ikke siges hidtil at have haft tradition for at
beskaftige sig med beskrivelser af og et begreb om *didaktik’ — med god grund maske,
eftersom dets formal lidt forenklet formuleret mest af alt omhandler fortolkninger af
kildematerialer med henblik pa udarbejdelse af historiske fremstillinger. Problemet med
videnskabsfaget historie er i denne sammenhang, at der i en universitets- og
uddannelsesmaessig kontekst ogsa kan tales om uddannelsesfaget historie.
Leererkandidater til historie som skolefag uddannes herfra og i den sammenhang bliver
spgrgsmalet om ’didaktik’ derfor ogsa relevant for — om ikke videnskabsfaget historie
sd uddannelsesfaget. Nar *didaktik’ ikke indgér i videnskabsfaget historie kommer det i
stedet til at eksistere uden for historie som videnskabsfag og dermed uden for basisfaget
for skolefaget. Og endvidere bliver der tale om uddannelse af kommende historielaerere
som (maske) farst og fremmest gar til leerergerningen som historikere og mindre som
fagdidaktikere, dvs. historiedidaktikere. Denne problemstilling knytter sig til
overvejelser, jeg foretager i afhandlingens sidste del, men som ogsa uddybes i

nedenstaende afsnit.

History education om det svere skolefag
En arsag til, at didaktik ikke ses i videnskabsfaget kan veere, at historie som skolefag
opfattes som ”...a relatively straightforward matter: it is learning what happened in the

101 Njelsen med ref. til Klafki, 2004, p. 38.
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past. "% | den optik bliver der tale om et ordinart fag, der ikke kraever specielle
begreber eller termer for at beskrive eller forklare fortiden — det handler derimod mest
af alt om at leere historien eller fortzllingen om fortiden at kende. % En sédan
beskrivelse af skolefaget problematiseres dog i britisk history education-forskning, hvor
Peter Lee papeger, at historiefaget for det farste ikke kun opererer med én fortalling om
fortiden, men med mange konkurrerende, komplementaere og overlappende forteellinger
om dengang.104 Eftersom fortiden som ’den faktisk var’ ikke leengere findes, bliver
spargsmalet derfor, hvilke kriterier der skal opfyldes for dels at fremstille fortzllinger
herom, dels at komme taettest muligt pa *sandheden’ om dengang. For det andet papeger
Lee, at det er en fejl at opfatte historiefaget som ligetil, fordi eleverne — for at leere
historie — er ngdt til at beskeeftige sig med en raekke begreber, som er grundleeggende
kontraintuitive og derfor ofte for eleverne vanskelige at have med at gare.’®® At leere
historie’ handler i history education om udvikling og kvalificering af historisk
teenkning. Genstandsomradet for skolefaget indskraenkes ikke bare til viden om ’gamle
dage’, men inkluderer ogsa tenkning om eller forstaelse for anvendelse af denne viden.
Tilgangen kan dermed perspektivere den opfattelse af skolefaget og dets

genstandsomrade, som jeg tidligere navnte, gar sig geldende i mine analyser.

Substantielle og strukturelle begreber

Lee skelner mellem substantielle 1. ordens- og strukturelle 2. ordensbegreber, hvilket
omfatter en skelnen mellem indholdsbegreber, der refererer til *det som skete i fortiden’
og faglige meta- eller metodebegreber gennem hvilke historiefaget samt det at
praktisere faget sprogliggeres eller konstituerer sig.'°® Jeg uddyber denne
begrebsmaessige tilgang i forbindelse med min anvendelse heraf i Diskussionskapitlet,
men fremhaver dog Lees pointe om at indholdsbegreber og fokus pa ’det som skete i
fortiden” ikke i sig selv leverer en central fagstruktur, et fagsprog eller definition af
historiefaget.®” Tvartimod treekker historiefaget pa referencer til forskellige andre fag,

nar indholdsbegreber som ’revolution’, ’demokrati’, ’industrialisering’, ’stat’ etc.

102 ee, 2004, p. 129.

103 ee, 2004, p. 129.

104 ee, 2004, p. 129.

105 ee, 2004, p. 130.

1% 5e fx Lee, 2004, 2005.
197 | ee, 1983, p. 21.

46



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

fremhaves, ligesom disse begreber ogsa defineres forskelligt afhaengigt af den kontekst,
de indgar i. Pa den made kan opfattelsen af historiefaget hurtigt komme til at omhandle
ideen om et “storehouse of concepts”.'% De strukturelle 2. ordensbegreber udgares
derimod af begreber, som organiserer og strukturer forestillinger om historiefaget som
disciplin — og dermed er med til at "frame the way in which we make sense of the
past”. ) Disse strukturelle 2. ordensbegreber defineres historiefilosofisk og refererer til
grundlaeggende spgrgsmal om historisk erkendelse. Det drejer sig eksempelvis om
relationen mellem den historiske kilde/beviset (evidence) og fakta/kendsgerninger om
fortiden. Det drejer sig ogséd om, hvorvidt det overhovedet er muligt at fortelle ’sande’
historier om fortiden.''® Jeg anvender i afhandlingen denne skelnen mellem 1. og 2.
ordensbegreber til at forklare konkrete analyseeksempler, herunder beskrivelser af
skolefaget mellem videnskabelige og ikke-videnskabelige fagforstaelser, men inddrager
ogsa begreberne for at kunne satte fokus pa skolefagets genstandsomrade mellem fakta
og fortolkning af fakta. | den sammenhang refererer Lee i sit arbejde til den britiske
historiefilosof R.G. Collingwood, som i relation til ovenstadende fremhaver begrebet re-
enactment og opfattelsen af, at historikerens opgave er at gen-opfare eller rekonstruere
fortiden — vel at marke ”in his own mind”.*'* Historikerens aktiviteter eller rolle i
arbejdet med kilderne har afgerende betydning for fremstillinger af fortiden,**? hvilket
jeg overfarer til mine overvejelser over elevers kildekritiske arbejder i skolefaget. Iflg.
Collingwood kan narration i denne sammenhang betragtes som en del af historikerens
feerdigheder, eftersom historiske fremstillinger bygges op om savel logiske, rationelle
(baseret pa kilder/beviser) som imaginare slutninger eller udsagn — vel at marke ud fra
de forudsatninger og forstéelser, som historikeren har for at forsta fortiden.**® Der
knyttes dermed band mellem ’fortiden’ forstéet som fakta og som fremstillinger pa
baggrund af fortolkninger af fakta. Dette perspektiv optraeder pa flere mader i mine
diskussioner dog uden direkte reference til Collingwood. Jeg ser i stedet i begrebet om
historikerens funktionelle kildebegreb eller —kildesyn en tilsvarende mulighed for at

reflektere over forholdet mellem fakta og fortolkning af fakta og refererer derfor til den

108 ee, 1983, p. 23-24.
109 ee, 2004, p. 131.
10 e 1983, p. 46.

1 Johnson, 2013, p. 44.
12 johnson, 2013, p. 44.
113 johnson, 2013, p. 44.
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dansk-norske historieteoretiske kontekst. Til gengaeld bringer jeg i afhandlingens
perspektiveringskapitel perspektivet ind via Robert J. Parkes, nar jeg overvejer

skolefagets udtryk for genstandsomrade.

Curriculumtraditionens fokus pa praksis

Relationen mellem substantielle 1. ordens- og strukturelle 2. ordensbegreber omhandler
som tidligere navnt en forskningsmaessig opmerksomhed om historical thinking i
history education-traditionen. Der er tale om en tilgang til forskning i skolefagets
praksis, som udover historiefilosofi ogsa treekker pa bl.a. kognitionsteori og deraf gar i
dybden med de fagforstaelser, som viser sig hos sarligt eleverne. Man kan undre sig
over, at interessen for praktiseringer af historie som skolefag er sa markant i history
education-forskning sammenlignet med forskning i historiedidaktik. En mulig men lidt
forenklet forklaring kan veere, at der er tale om to forskellige traditioner for
uddannelsestaeenkning med henholdsvis fokus pa curriculum og didaktik, og dermed
ogsa opmaerksomhed om forskellige aspekter af skolefaget. Hvor angelsaksisk
uddannelsestenkning betragter lereplanen som en form for manual for undervisning,
hvor leereren mest af alt indtager rollen som en marionetdukke, der udferer det, som er
beskrevet i planen, er leererrollen i didaktiktraditionen forbundet med starre
autonomi.™* Det galder bl.a. i forhold til at tolke og reflektere over lzreplanens indhold
i relation til planleegning, gennemfgrelse og evaluering af undervisningen. Man kan
sige, at spgrgsmalet om praktisering af skolefag dermed i hgjere grad knytter sig til
didaktikeren alene, mens det i curriculum-traditionen er fastlagt og konkretiseret i
lereplanen eller "undervisningsmanualen’. At fastsatte indholdet i leereplanen ger
dermed indsigt i og opmarksomhed om, hvad der foregar og virker i undervisningen
ngdvendig, hvilket kan forklare hvorfor forskningen er mere optaget af praksis i history
education end i historiedidaktik-forskningen. I didaktik-traditionen forstas praksis iseer
som leererens domeene eller rettere udtrykkes som forventninger om, at laereren
omsatter teori (dvs. lereplan) til praksis.™* Dette kan dermed forklare, hvorfor
historiedidaktikforskningen efterlader et indtryk af at veere mere teoretisk end

praksisorienteret.

114 Beskrivelse ses fx hos Westbury, 2000, p. 17.
15 \Westbury, 1988, p. 48.
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Ytring er handling, handling er udtryk for forstaelse...

Min adgang til elevers og lareres fagforstaelser og dernaest muligheden for at diskutere
didaktiske praksisforhold vedrgrende skolefaget opnar jeg via en sprogteoretisk tilgang.
Mit afseet er talehandlingsteori, herunder den opfattelse at al sprogbrug kan betragtes
som handling samt udtrykker bestemte forstaelser. At bruge ord viser hvordan den, som
ytrer sig, forholder sig til det, som vedkommende ytrer sig om — i dette tilfeelde
skolefaget historie. "Mine’ elevers og lereres ytringer betragtes saledes i afhandlingen

som udtryk for talehandlinger og deraf fagforstaelser.

Jeg henter inspiration hertil hos den britiske sprogfilosof John Longshaw Austins
forstaelse af ’sprog’ og ytringer. Austin er optaget af skellet mellem det at sige noget og
det at gare noget ved hjeelp af ytringer. Denne tilgang skal ses i lyset af et opgaer, han i
labet af 1960’erne tog med en eksisterende (og positivistisk) forestilling om ytringer
som alene ’det at sige noget’ — og i gvrigt at veere udtryk for kendsgerninger, der kun
kan beskrives som enten sande eller falske.™® Austins pointe er, at ytringer ogsa kan
omhandle det at udfere en handling’."*" Han fremhzaver eksempelvis s&tningen, “jeg
deber dig Queen Elizabeth” i forbindelse med daben af et skib og papeger, at en sadan
ytring ikke kan siges at veere hverken sand eller falsk —ligesom den heller ikke er en
beskrivelse eller en konstatering af, hvad den, som ytrer s&tningen, faktisk gar. Der er
derimod tale om en ytring om, at ’jeg ger det’.**® P& den made bliver ytringen ”...zil en
virkelighed, i og med at sa&tningen bliver sagt — af den dertil autoriserede person, pa
rette tid og sted.”*® Satninger af denne slags — der udtrykker noget, som gares — kalder
Austin for performative ytringer eller blot performativer.?® At tale bliver siledes til *at
handle’, en talehandling, eller rettere i og med vi siger noget, gor vi noget.121 Min
tilgang til analyser af elevers og leereres ytringer skal ses som et argument for, at man
gar noget eller handler i kraft af sproget, nar man ytrer sig. Og i den sammenhzng, at

det som gares eller praktiseres i relation til historieundervisningen er elevers og lereres

16 Austin, 1997, p. 8.

17 Austin, 1997, p. 36.

18 Austin, 1997, p. 37.

19 Austin, 1997, p. 8, I. 13-15.
120 Aystin, 1997, p. 38.

121 Austin, 1997, p. 43.
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faglige forstaelser. Talehandlingsteorien fungerer saledes som min adgang til praksis-
forstaelserne og dermed ogsa til de beskrivelser af skolefaget, som viser sig herved. Pa
den made er det ikke i farste omgang historieteori, der hjeelper mig med at etablere
beskrivelser af skolefaget historie, men i stedet en talehandlingsteoretisk tilgang til
elevers og lereres ytringer om og i faget. Som navnt tidligere giver min baggrund som
historiker mig en eller anden form for preeforstaelse af omradet, og spgrgsmalet bliver
dermed selvsagt, hvilket forhold til *teori’ min afthandling da opererer med, nar jeg

inkluderer talehandlingsteori. Dette forsgger jeg i nedenstaende afsnit at afklare.

At veere og ikke veere teoriafhaengig

Nar jeg i indledningen til dette kapitel skriver, at afhandlingen viser en bevagelse fra
praksis til teori, samt at min tilgang til afhandlingens Analysedel primert er a-teoretisk
0g iagttagende — dvs. i udgangspunktet induktiv — er dette kun delvist korrekt. De
lagttagelser, jeg ger i mine data/koder over elevers og laereres ytringer og dernast mine
tolkninger heraf, star i relation til ovennavnte tre teoretiske afsat — og i serlig grad min
baggrund som historiker. Uden viden om hvordan en kilde eksempelvis kan betragtes pa
forskellige mader, ville jeg ikke have haft mulighed for at forholde mig til de
forstaelser, som kommer frem i elev- og leererytringer. Den britiske videnskabsfilosof
A.F. Chalmers papeger i den sammenhang, at iagttagelser maske nok for den, som
iagttager, kan vaere umiddelbart tilgeengelige, men udsagn om det iagttagede vil altid
fremsta som offentlige starrelser formuleret i et sprog, der viser reference til *teori’ i en
eller anden forstand.*?? Denne beskrivelse leser jeg i betydningen ’iagttagerens
forforstaelse’. Mine udsagn om elevers og leereres fagforstaelser kan som sadan
betragtes som lige sa fejlbarlige som det teoretiske afset eller den forforstaelse, jeg
lzegger til grund herfor. Min tilgang til arbejdet med afhandlingen kan derfor ikke (a-
teoretiske analyser til trods) siges at veere induktiv, men omvendt betragter jeg heller
ikke min afhandling som eksponent for en deduktiv forskningsmaessig tilgang. Min
tilgang til skolefagets praksis har veeret nysgerrig, sogende og iagttagende — og uden et
egentligt gnske eller mal om at afprave en eller flere bestemte teorier. Jeg gjorde som
navnt i det indledende kapitel mine opdagelser om skolefagets diskrepans ved at ga
induktivt til vaerks og dermed pa baggrund af en reekke iagttagelser indsamle erfaringer

122 Chalmers, 1998, p. 61.
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fra praksis for dernzst at analysere og diskutere disse. Bearbejdning af erfaringerne fra
praksis er dog foregaet med omtanke for de indirekte teoretiske og forstaelsesmeessige
referencer eller rammer, som har veret afggrende for mine efterfalgende iagttagelser i
data. Det afggrende er maske ikke s meget om mit udgangspunkt har veret den ene
eller anden tilgang, men derimod hvordan mine konklusioner i sidste ende skal
betragtes. Der er ikke tale om generaliseringer pa baggrund af iagttagelser, men derimod
om slutninger som inden for rammerne af mit analysedesign, herunder min mere eller
mindre eksplicitte teoretiske tilgang, kan betragtes som de bedste bud eller forklaringer
pa, hvorledes skolefaget historie kan beskrives. Pa den made kan man sige, at min
afhandling repraesenterer en abduktiv mere end en induktiv tilgang til forskning. Mine
beskrivelser af praksis kan derfor heller ikke anskues som strengt logisk gyldige — det
ville 1 en kvalitativ forskningsoptik vaere en forkert preemis at opstille for forskning —
men mit arbejde repraesenterer en reekke udsagn om praksis som ud fra de givne
omstaendigheder opridser mader at forsta og endvidere satte skolefaget til debat pa.
Disse videnskabsteoretiske overvejelser viderefarer jeg implicit i de fglgende to kapitler

om afhandlingens metodiske grundlag.

Kapitel 4 Metode | — dataindsamling og -produktion

If you want to understand what a science is, you should look in the first instance not at

its theories or its findings, and certainly not what its apologists say about it; you should

look at what the practitioners of it do 123

Vejen ad hvilken....

Som jeg redeger for i de to foregaende kapitler, har jeg ikke haft et stort teoretisk eller
forskningsbaseret fundament at bygge min undersggelse op om. Jeg har i stedet udviklet
min tilgang til skolefagets praksis efterhanden som mit arbejde med
klasserumsobservationer af historieundervisning skred frem. Som tidligere beskrevet
opererede jeg i farste omgang ud fra et princip om farst at undersgge, hvad praksis
kunne bringe mig, for dernzst at overveje, hvorledes teori kunne vaere med til at belyse
praksis. Etnografi har med sin serlige tilgang og argument om at ga nysgerrigt og a-

teoretisk til veerks derfor udgjort en oplagt indgangsvinkel til afhandlingens metodiske

12 Geertz, 1973, p. 9.
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ramme — ikke alene om data-indsamling og —produktion, men ogsa om
databearbejdning og -analyse. | dette kapitel praesenterer jeg denne metodiske ramme
om min tilgang til indsamling og produktion af data samt introducerer til de skolebesgag,
lerere og elever, som viste mig, hvorledes de gennem praktiseringer forstod skolefaget.
Kapitlets farste del udger en introduktion til spargsmalet om at operere grounded i
forskning. Jeg introducerer dernast til observation som mit metodiske grundlag og
beskriver min tilgang til skolebesggene. Endelig forholder jeg mig til dataproduktion og

de forskellige metoder, gennem hvilke data er blevet genereret.

En grounded forskningsproces

Mit undersggelsesforlgb kan bedst beskrives som en cirkulaer, men samtidig
fremadskridende proces, hvor mange overvejelser og beslutninger er blevet gjort og
truffet, efternanden som arbejdet med de valgte metoder og data, herunder
operationalisering af problemstillingen er skredet frem. En sadan cirkuler og
eksplorativ forskningsproces, hvor data eller erfaringer fra praksis i udgangspunktet
prioriteres hgjere end hypoteser og/eller teoretiske antagelser, kan man betegne som
grounded.*®* Teori fungerer i denne tilgang ikke som et egentligt middel for
dataindsamling og -produktion, men snarere som selve malet og dermed det, som
kommer ud af processen. Jeg var som udgangspunkt i forbindelse med skolebesggene
ikke optaget af at skulle generere teori, men derimod mere fokuseret pa at finde
metodologisk beleeg for at kunne handtere *praksis’ og dermed udlede beskrivelser af
skolefaget. Denne tilgang udgjorde derfor mit metodiske afsaet, men at afhandlingen
sidenhen og som falge af mine analyser af praksis har skiftet karakter og kan siges at
operere med en forestilling om spirende teoriudvikling eksemplificerer blot *den

fremadskridende proces’.

Etnografi og observation som barende feltstrategi
Min indsamling og -produktion af data tog afsat i deltagerobservation og dermed
observationer af historieundervisning. Observation er som sadan ikke en serlig

etnografisk metode. Dens ophav menes at vare sociologisk (symbolsk

124 Flick, 2009, p. 90-92.
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125

interaktionisme)™°, men eftersom der med metodens udvikling tales om flere forskellige

mader at veere observatgr pa (fuldsteendig deltager i felten, deltageren som observatar,

126 's3 kan metoden ogsa

observatgren som deltager og den fuldsteendige observater)
siges at appellere til flere forskellige typer af forskningstilgange. I mit tilfeelde handlede
det om at kombinere eller betragte observation som en overordnet metode for flere
underliggende metodiske tilgange. Deltagerobservation kan i den sammenhang
betragtes som en form for feltstrategi bestaende af flere elementer: Dokumentanalyse,
interviews, direkte deltagelse i felten samt observation og introspektion.*?” Det var
denne forstaelse, jeg tog afsat i, saledes at min feltstrategi omhandlede en kombineret
deltagelse i form af direkte observation af diverse klasserumssituationer understgttet af
lydoptagelser, opgave- og materialeindsamling og interviews. Iflg. den tyske sociolog
Uwe Flick kan man karakterisere deltagerobservation ved udpraget interesse for
menneskelig interaktion og meningsdannelse, hvor man som forsker ’dykker ned i
felten’, nar det angar de perspektiver, som mennesker i konkrete situationer og
omgivelser giver udtryk for.*?® Der fokuseres pa den eller de handlinger, der foregar i
det sociale, dvs. eksempelvis i undervisningssammenhange. Deltagerobservationer kan
ogsa beskrives som dybdegaende og kvalitative casestudier. Mine skolebesgg kan derfor
anskues som casestudier i mader at forsta historiefaget pa, hvor jeg ved at kombinere
observation med lydoptagelser, interviews og opgaveindsamling forsggte at komme
lerernes og elevernes forstaelser af skolefaget nsermere. Resultatet heraf — hvilket
fremgér af afthandlingen — var, at jeg endte med at prioritere mine lydoptagelser og
elevernes skriftlige SRP-opgaver hgjest for dernast at lade alle observationsfeltnotater
og interviews fungere som supplement og statte herfor. Med andre ord viste udbyttet af
indsamlingsprocessen sig at flytte mine forestillinger om, pa hvilke mader jeg
skulle/kunne anvende og bearbejde mine data efterfalgende. Dette uddyber jeg senere.

Ovenstaende har blot til formal at beskrive baggrunden for indsamling af mine data.

125 Flick, 2009, p. 222+231.

126 Flick, 2009, p. 223.

127 Denzin, 1989, p. 157-158. Flick, 2009, p. 226.
128 Flick, 2009, p. 226.
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Aftale om skolebesgg og adgang til felten

Jeg besagte fem stx-klassers historietimer gennem skolearet 2010/11. Jeg valgte stx (det
almene gymnasium) primeert ud fra den betragtning, at historiefaget som gymnasiefag
her er stgrst. Der var tale om tre 3.g.-klasser, en 2.g.- og en 1.g.-klasse. De fem klasser
fordelte sig pa tre skoler alle placeret i provinsen. Der var ikke tale om en decideret
udvelgelse af skoler efter serlige kriterier, men snarere om en situation hvor
tilfeldighederne radede. Jeg henvendte mig i foraret 2010 til en raeekke af landets stx-
rektorer og historieleerere og endte med positive tilkendegivelser fra tre historielerere
samt skoleledelser, der inviterede mig pa besgg. Man kan saledes naesten sige, at
skolerne valgte mig. Begrundelsen for at have takket ja viste sig bl.a. at vaere laerernes
interesser i spgrgsmalet om historiedidaktik, hvilket uden tvivl medvirkede til at

samarbejdet med de tre skoler blev bade positivt og udbytterigt.

I august 2010 afholdt jeg indledende mgder med de tre deltagende historieleerere. Ud
over at hilse pa hinanden var formalet, at jeg preesenterede og introducerede til min
undersggelse, mine gnsker med skolebesggene samt leerernes mulige udbytte af mine
besgg og vores samarbejde. Vi talte derudover om leerernes baggrunde, om skolerne,
klasserne og forskellige andre forhold. Laererne benyttede ogsa muligheden for at ytre
gnsker om bestemte besggstidspunkter, -klasser osv. | september 2010 gennemfarte jeg
en pilotundersggelse pa en fjerde skole (min tidligere arbejdsplads), hvor jeg afprevede
mine metoder og feerdiggjorde planleegningen af de egentlige skolebesgg. | oktober
2010 pabegyndte jeg observationerne pa den farste skole. Samlet set repraesenterede
leererne aldersgrupperne 30’erne, 40’erne og 60’erne og viste sig udover deres
farnzevnte faellesinteresse for historiedidaktiske spergsmal ogsa at repraesentere bade ’vi
som netop er géet i gang med undervise” og “vi som planlagger snart at stoppe”. Pa den

made har jeg heldig at fa flere aldersgruppers stemmer repraesenteret i mine data.

Besgg i fem klasser

De fem klasser, jeg besagte, repraesenterede forskellige sammensztninger angaende
studieretningsfag og typer af elever. Min forestilling var i udgangspunktet, at jeg ville fa
starre udbytte af at fokusere pa 3.9.-klasser end pa de to gvrige argange, eftersom jeg

antog, at eleverne som falge af tre ars historieundervisning samt med udsigten til en
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kommende uddannelsesafslutning ville udvise en serlig interesse for faget. Dette viste
sig ikke at std mal med virkeligheden, eftersom jeg kom til at mgde en motiveret og
engageret 1.9.-klasse, der gav mig indtryk af at vaere mere begejstret for og interesseret i
historieundervisningen end tilfeeldet sa ud til at veere for flere af de 3.g.-elever, jeg
fulgte. Jeg endte derfor med ikke at tage navnevardig hgjde for argangsforskelle, og
sidestillede de fem klasser som cases eller billeder pa, hvordan historieundervisning kan

tage sig ud i forskellige klasser med forskellige lzerere og elever.

Hvad angar spgrgsmalet om de fem klasser som cases, har min undersggelse som navnt
ikke til hensigt at slutte generelt om historieundervisningen i stx, men derimod at kaste
lys over historie som skolefag. Jeg har taget afsat i fem konkrete klasser for at opna
detaljeret viden om historieundervisningens praksis, og disse fem leverer datamateriale
til en diskussion af skolefaget historie. Som cases betragter jeg *mine klasser’, herunder
elever og leerere, som paradigmatiske eller som manstereksempler pa mader at
praktisere og forsta historie som skolefag i stx.'*® Man kan sige, at dette i virkeligheden
er sveert for mig at afgere — seerligt eftersom jeg ikke fik mulighed for at gere
udvalgelser blandt skoler, lerere og elever og dermed faktisk udvalge ’prototyperne’.
Jeg begrunder i stedet mgnstereksempel-tanken i det faromtalte forhold om, at de tre
skoler/lzrere “valgte mig” og deraf bade viste interesse for historiedidaktiske spgrgsmal
(pa en made som de skoler, der ikke besvarede min henvendelse, ikke gjorde) og
indirekte viste villighed til eller gnske om at ga i dialog med mig om deres
undervisning, dvs. abenhed og refleksion. Jeg forventede derfor at kunne observere
undervisning, der tog afset i en reflekteret didaktisk praksis — og dette partikulere
forhold fremhaver jeg som serligt og centralt i forhold til min afhandlings fokus. Det er
saledes iser laerernes respons pa min henvendelse, der har haft betydning for min
opfattelse af det paradigmatiske og ikke spgrgsmalet om at operere med ’de bedste

klasser’.

Lererne, eleverne og mgnstre i fagforstaelser
Lererne lader sig nemmest karakterisere pga. deres feelles uddannelsesmaessige

baggrund fra bl.a. historie som universitetsfag. Til gengzld er eleverne som en samlet

129 Begrebet paradigmatiske cases beskrives hos Flyvbjerg, 2010, p. 476-477.
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gruppe sverere at beskrive. Der var tale om unge i alderen 16 til 19 ar bosiddende i
starre danske provinsbyer. Udover skolen gav de udtryk for at fritidsarbejde, venner,
familier og keerester optog dem, og derudover var jeg bl.a. havnet i en klasse med idraet
som studieretningsfag, hvilket beted at ogsa sport pa hgjt niveau blev prioriteret af flere
af eleverne. Eleverne repreesenterede forskellige sociale, etniske, kulturelle osv.
baggrunde og syntes ogsa ved farste gjekast at have meget varierende interesser i
historie som skolefag, men samtidig gav de ogsa i mange tilfeelde (eksempelvis i
interviews) udtryk for vigtigheden af *at finde den rigtige vej” — bade i relation til skole

og venner, men ogsa (og sarligt for 3.g.-eleverne) i livet efter gymnasiet.

I afhandlingen forsgger jeg at vise, at jeg bade betragter eleverne som en samlet gruppe,
men ogsa er opmaerksom pa, at de udtrykker forskellige faglige forstaelser. Det ger jeg
ved sprogligt at anvende formuleringer som “elever” i ubestemt form eller ved at skrive
’flere af eleverne siger”, ”mange af eleverne mener” etc. Det er dog ikke hverken
forskelle i elevernes fagforstaelser eller forskelle mellem forskellige klassetrins ageren i
skolefaget, der optager mig, men i stedet tendenser eller mgnstre i “fagforstaelser” som
grundlag for at diskutere faget. | den sammenhang har det betydning, at jeg pa et
overordnet plan i elevernes (og leerernes) ytringer sgger mgnstre i deres ytringer og
dermed mader at praktisere skolefaget. Spgrgsmalet kan vaere, hvilken betydning dette
har for de konklusioner, jeg foretager i afhandlingen — dvs. betydningen af at generere
data pa baggrund af mgnstereksempler og dernzst at konkludere om historie som
skolefag. | afhandlingen betragter jeg det som en fordel, at netop de forbilledlige
eksempler pa reflekteret didaktisk praksis er mit udgangspunkt — ikke mindst nar jeg,
som afhandlingen viser, problematiserer de beskrivelser af skolefaget som implicit viser
sig. Tilgangen giver afhandlingen et steerkt argument. Havde jeg i stedet problematiseret
beskrivelser af skolefaget pa baggrund af de mindre gode eksempler” ville grundlaget

for at drage konklusioner have varet svagere.

Jeg fulgte som naevnt undervisningen i tre 3.g.-klasser samt i en 1.9.- og 2.g.-klasse.
Udvalgelsen af netop de fem klasser skete i samrad med laererne og skyldtes primart
praktiske arsager. Skolernes fleksible skemaplanleegning gav eksempelvis afhzngigt af

mine besggsperioder et meget ulige og varieret antal undervisningstimer at observere,
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ligesom ogsa nogle lektioner blev aflyst eller @ndret i klassernes skemaer i sidste
gjeblik. Det var derfor af og til lidt en udfordring for mig at fa puslespillet om
skolebesgg til at ga op. Omvendt oplevede jeg ogsa i en af klasserne, at et forlgb i
historie fik tildelt mange timer i netop den periode, jeg besogte klassen — af hensyn til
mig. Og jeg var selvfglgelig interesseret i at falge flest mulige undervisningstimer. Et
andet udveelgelseskriterium handlede om, hvor godt klasserne fungerede. En klasse blev
saledes fravalgt pga. dens mange interne konflikter og darlige stemning, hvilket iflg.
lzereren havde haft konsekvens for det faglige arbejde ikke bare i historie, men generelt.
Lereren var bekymret for om klassen ville reagere negativt pa min tilstedevaerelse ved
at anse mig for at veere en, der skulle “overvage” den. Det skal navnes, at laererne
indgik dialog med mig om udveelgelse af klasser, fordi jeg i forbindelse med min forste
henvendelse og samtale sendte dem en skriftlig beskrivelse af mit projekt. De havde pa
den made pa forhand et indblik i mine gnsker og ideer og kunne hjalpe med at
planlzegge mine besgg herefter.

Beskrivelse af besggsforlgb

Jeg besggte klasserne i to omgange af hver en maneds varighed. De farste uger
observerede jeg undervisningen, lavede lydoptagelser samt indsamlede diverse
elevopgaver og skriftlige materialer. Perioden afsluttede jeg med gruppeinterviews af
elever samt individuelle interviews med deres laerere. Fordelen ved at besgge klasserne
gennem laengere tid og af to omgange var, at vi dels fik et kendskab til hinanden, sa jeg
pa den made endte med at indgd i undervisningen uden at eleverne lod til at bemarke
mig naevneverdigt, dels havde jeg mulighed for at fa uddybet og gentaget observationer
samt fglge udviklingen af leengerevarende undervisningsforlgb. Jeg undgik ogsa at fale
mig tidspresset og dermed stresset over at skulle gare opdagelser "hurtigt’. De forste
besgg har for de fleste observatgrer tendens til at veere en stressende oplevelse, eftersom
man béde forsgger at fa gje pa “bestemte ting”, men samtidig ogsé skal lere ’sproget” i
felten at kende for at f& adgang til de koder, der kan afslgre det, man sgger.**

Observation var ikke ukendt land for mig, men jeg var alligevel forberedt pa en vis

130 Beskrivelser af forste observationsbesgg: Angrosino, 2007, p.38. Spradley, 1980, p. 53. Adler et al.,
1998, p. 86-87.
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forvirring i begyndelsen. Feltarbejde tager tid, og det forsggte jeg at komme i mgde ved
at planlzegge mine skolebesgg over en lang periode.

Hvor lererne som naevnt kendte til mit projekt via en projektbeskrivelse og vores
indledende samtaler, sa praesenterede jeg kun projektet i overordnede vendinger for
eleverne. Ved de farste klasserumsbesgg preesenterede jeg mig selv, mit arbejde og
interesse i at f4 indblik i elevernes méder at ”gore faget” pa. Jeg opfordrede dem til at
henvende sig til mig, stille spergsmal og ’sludre” med mig undervejs, sdfremt de var
nysgerrige efter at vide, hvad jeg lavede. Jeg fortalte dem ogsa, at jeg lavede
lydoptagelser, nar jeg oplevede at de havde gang i gode og spaendende samtaler, som
kunne gere mig klogere”. Hensigten var sa vidt muligt at afmystificere min
tilstedeveerelse, hvilket ogsa med tiden lod til at virke. Nogle elever var meget
nysgerrige og opmarksomme pa mig gennem hele forlgbet, mens andre lod til at tage
mindre eller slet ingen notits af mig. Af og til — oftest i situationer med gruppearbejder —
nar elever lgb ind i problemer eller havde spargsmal, oplevede jeg, at de efter nogen tids
overvejelse tog mod til sig og henvendte sig til mig med deres spargsmal og gnske om
hjeelp til at komme videre, hvilket jeg selvfglgelig besvarede. Andet ville i situationen
have virket kunstigt, men set med forskerens gjne viser det blot, hvor nemt det i teorien
kan veere at tale om beveegelser mellem forskellige observatarroller, samt hvor sveert det

i praksis kan veere selv at veere med til at afgere, hvornar hvilken rolle praktiseres.

Observatgren som observationens begraensning

Nar man observerer andres garen og laden i det sociale, indebzrer det i et eller andet
omfang, at man objektiverer de handlinger og ytringer, man iagttager.'** Det gar sig
ogsa geeldende i forhold til én selv som observater, og jeg forsggte at veere bevidst om,
at jeg selv udgjorde begransningerne” for, hvad der var muligt at observere —
samtidigt med at jeg ikke pa forhand preecist vidste, hvor og hvornar interessante
feenomener i undervisningen ville optreede. Min begrensning omhandlede som navnt i
indledningen, at jeg ikke pracist kendte “formen” pa det, som jeg sogte at observere.
Min opmarksomhed om min rolle som observatgr og det at observere var derfor

skaerpet pa flere mader. | observationsfeltnotaterne tegnede jeg skitser over

131 Andersen, 2003, p. 54.
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klasserummets indretning og personernes placering, samt udarbejdede mine egne koder
for, hvorledes jeg adskilte beskrivelse af situationer fra mine kommentarer hertil.
Nedenstaende illustration udger et eksempel pa min made at opridse en

klasserumssituation.
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Afhangigt af observationssituationen indtog jeg forskellige roller. Ved elevstyrede eller
elevorganiserede arbejdsformer havde min rolle ikke-deltagende karakter. Jeg udvalgte
fx ved gruppe- eller projektarbejde bestemte grupper og placerede mig sammen med
eleverne, hvor jeg observerede, noterede og foretog lydoptagelser af deres arbejde. Nar
undervisningen var lererstyret, placerede jeg mig blandt eleverne eller bagerst i klassen
og fulgte pa den made interaktionen mellem eleverne internt og mellem eleverne og
deres leerer. Senere i besggsforlgbene, hvor jeg lavede interviews, skiftede min
observatarrolle til den deltagende karakter, eftersom jeg som interviewer, men ogsa

observatgr af interviewsituationen, tilrettelagde og styrede samtalesituationerne.
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Det skal understreges, at der ikke findes én pracis opskrift eller teori for, hvordan

d,*** og blandt dem ogs&

deltagerobservation bgr udfolde sig, men derimod mange bu
den amerikanske etnograf James P. Spradleys omtale af forskellige faser i
deltagerobservation.'*® Farste fase omhandler beskrivende observation. En fase hvor
observatgren mest af alt orienterer sig i felten og derfor ikke foretager specifikke
observationer, men snarere forsgger at beskrive ’sd meget som muligt’ af feltens
kompleksitet med henblik pa at opna et kendskab til og indblik i — i mit tilfelde
klasserummet. Naeste fase handler om fokuseret observation, dvs. det at kunne fokusere
eller koncentrere aspekter ved de observationer, som er gjort i forbindelse med de farste
og uspecificerede observationer. Der kan fx vere tale om at fokusere pa bestemte
processer eller problemstillinger, som qua kendskabet til felten treeder frem og som er
relevante for belysning af den overordnede forskningsinteresse.*** Mine observationer
fulgte om end ikke helt stringent, sa stort set ovenstaende beskrivelse med farst nogle
overordnede beskrivelser af klasserummet, dets aktarer (eleverne og laererne) og deres
handlinger. Beskrivelserne kom dernast gradvist til at kredse om mere specifikke
aspekter eller situationer, som jeg undervejs udvalgte, efterhanden som jeg leerte
klasserne at kende samt foretog og aflyttede lydoptagelser. Spradley navner i den
sammenhang endnu en fase i observationsstudierne, sakaldt selektiv observation,
hvilket fungerer som uddybning af de fokus, man som observatgr undervejs i processen
er ndet frem til.**® Disse fokus opndede jeg, nér jeg i forbindelse med mine interviews
eksempelvis bad elever og lzerere uddybe konkrete undervisnings- og dermed
observationssituationer. Hvornar man bevager sig fra det ene til det andet niveau kan
veere sveaert at sige. Min tilgang til begrebet observation kan bedst beskrives som en bred
forstaelse, hvor de enkelte observationsfaser pa forskellig vis blev overlappet af de
gvrige metodiske tilgange. Jeg udvidede saledes gradvist bade min metodiske tilgang til
praktiseringer af skolefaget samt meaengden af datamateriale, efterhanden som jeg fik

kendskab til *mine klasser’.*®

132 Emerson, 2008.

133 Spradley, 1980, p. 33.

3% spradley, 1980, p. 33+34.

135 Spradley, 1980, p. 33+34.

136 Om processen: Flick, 2009, p. 227.
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Nar data arbejder i felten

Som en del af samarbejdet med laererne (og ikke mindst ud fra mit gnske om, at de
oplevede at fa et udbytte af mine besgg) havde vi lgbende samtaler om de
undervisningssituationer, jeg var vidne til, ligesom jeg ogsa undervejs lod lererne laese
mine observationsfeltnotater af de forskellige undervisningstimer. Mit gnske hermed
var at finde ud af, hvordan jeg via dataindsamlingen kunne udvikle en metode, der
kunne hjeelpe med at afdaekke og kvalificere spgrgsmalet om elevernes og lerernes
forstaelser af skolefaget. Undervejs i processen blev der naermest tale om en situation,
hvor jeg som observater kom til at udgere, hvad man kunne kalde et supplerende gje pa
undervisningen for leererne. Hvorvidt en sadan fremgangsmade er hensigtsmaessig i
forskningsmaessig sammenhang kan uden tvivl diskuteres — for hvad sker der fx med
observationsnoter som data, nar observataren ved, at den observerede har adgang til at
leese notaterne efterfalgende? | mit tilfeelde gjorde jeg mig ogsa i begyndelsen visse
overvejelser, men fornemmede samtidig en interesse og abenhed fra leerernes side,
hvilket gav mig mod pa at vise dem mine beskrivelser af deres egen larerpraksis samt
mine til tider uforbeholdne meninger herom. Notaterne kom undervejs til at danne
baggrund for diverse "kaffepausesamtaler’, som senere viste sig at vare gavnlige for mit
indblik i lerernes mader at opleve faget pa. Man kan sige, at min idé med at returnere
data til felten bevirkede en refleksions-/diskussionsproces hos laererne og dermed en
mulighed for yderligere at fokusere mine observationer — bade som fluen pa veeggen i
klasserummet, men ogsa i forbindelse med vores uformelle pausesamtaler og i
interviews. Derudover havde jeg adgang til klassernes intranets og kunne pa den made
falge undervisningen, nar jeg var udenfor klasserummet, og endelige kunne jeg via
interviews med laererne og eleverne ogsa fa uddybet deres oplevelser af faget. Dette
bringer mig dermed videre til konkrete beskrivelser af de metoder, jeg anvendte

undervejs i disse observationer.

Observationsfeltnotater

Udgangspunktet var som navnt mine observationsfeltnotater, som jeg nedskrev og
renskrev undervejs i processen. Jeg anvendte sma notesbgger, som var nemme at
handtere og gare handskrevne notater i undervejs. Jeg gjorde som navnt bl.a. sma

skitsetegninger af rum, indretning, tavlenoter etc., hvilket jeg oplevede at have nemmere
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ved at gere med en kuglepen i handen end pa en computer. Derudover gjorde jeg mange
notater om det, som foregik i timerne. Efter hvert observationsforlgb renskrev jeg
notaterne i en wordfil og tilfgjede kommentarer og overvejelser hertil. Pa den made kan
man sige, at de observationsfeltnotater, som jeg anvender som baggrund for mine
analyser i afhandlingen, er nedfeldet i et sddant dobbeltforlgb med *radata’ pa den ene
side og renskrevne notater pa den anden. Spradley navner i denne sammenhang
“observationstudiets ni dimensioner” (space, actor, activity, object, act, event, time,
goal, feeling)*®’. Flere af disse ni rummes ogsé i mine notater, men jeg var dog primart
optaget af det fysiske rum, deltagerne og aktiviteter eller interaktioner mellem eleverne
og leererne, nar jeg sad og observerede. Mine notater afspejler saledes, hvordan jeg
umiddelbart har set, hart og forstaet diverse handlingssituationer, nar de opstod samt
hvorledes jeg efterfalgende reflekterede over dem.**® Og denne proces kan siges ogsa at

have haft indflydelse pa mine mader at anvende data pa senere i analysen.

Lydoptagelser

Jeg opdagede endvidere i begyndelsen af skolebesggene, at det var sveert at falge med i
elevernes og lerernes dialoger, nar jeg samtidig skulle notere og kommentere mine
observationer. Jeg begyndte derfor at lave lydoptagelser parallelt med mine
observationsfeltnotater for pa den made at fa flere dimensioner af interaktionerne i
undervisningen med. Dette foregik med godkendelse fra leererne, ligesom ogsa eleverne
blev informeret pa forhand. Jeg havde ikke indtryk af, at eleverne lod sig merke af, at
jeg lavede optagelser — heller ikke i de tilfaelde, hvor jeg “kom til at glemme”
diktafonen i udvalgte elevgrupper i ferd med et gruppearbejde.™* Alle optagelser blev
efterfglgende transskriberet og kunne pa den made fungere som dokumentation eller
baggrundsmateriale for mine observationsfeltnotater. Lydoptagelserne gav mig

mulighed for dels at opna flere detaljer i elevernes og lerernes interaktioner, dels havde

137 Spradley 1980, p. 78.

138 Om fortolkninger og kommentarer i observationsfeltnotater: Emmerson, 2008, p. 353.

139 | metodelitteraturen omtales optagelser, og is@r videooptagelser, som potentielt problematiske,
eftersom de kan vare med til at pavirke maderne, hvorpa feltens aktarer agerer. Da jeg bad om tilladelse
til at foretage lydoptagelser, gjorde skolernes ledelser mig opmarksom pa, at de ikke s& problemer i
lydoptagelser, men at videooptagelser derimod var problematiske pga. spargsmalet om anonymitet,
foraeldresamtykke og lignende.
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jeg via optagelserne oplevelsen af efterfalgende at kunne genaflytte dialoger og pa den
made ’re-observere’ konkrete situationer samt sammenholde disse med mine
observationsfeltnotater. Ud fra mit gnske om at komme “taettest muligt pa”
praktiseringerne og dermed forstaelser af skolefaget, viste lydoptagelserne sig at
fungere som genspejlinger af observationssituationerne som de netop foregik pa det
tidspunkt, hvor jeg havde observeret dem. Mine lydoptagelser af
observationssituationerne var ikke farst filteret gennem mit blik pa felten, og jeg havde
dermed i hgjere grad oplevelsen af at komme tat pa “sadan som praksis fungerede” ved
at lave optagelser end ved blot at foretage notater herom. ”Re-observationsmuligheden”
via lydoptagelserne fik undervejs i processen faglger for udarbejdelsen af de data, som
sidenhen har haft primar-status i mine analyser. Det var i forbindelse med
gennemlytninger af mine lydoptagelser, at jeg opdagede den tidligere omtalte
diskrepans mellem mange af mine iagttagelser af praksis og de udtalelser herom, som
elever og lzrere praesenterede mig for, nar jeg spurgte hertil. Dette skaerpede min
opmarksomhed om det, som sidenhen kom til at udgere afhandlingens undren og
problematiserende afseat — dvs. at man kan gare eller praktisere skolefaget pa én made,
men samtidig tale om det pa en anden. Man kan pa den made sige, at mine
observationer af praksis via lydoptagelserne havde betydning for den produktion af
analysedata, som jeg sidenhen gjorde — og endvidere ogsa for afhandlingens fokus pa

historie som skolefag.

Interviews (det etnografiske interview)

Grundlaget for ovenstaende beskrivelse af diskrepansen i faget var ogsa nogle af de
iagttagelser, jeg gjorde som falge af mine interviewforlgb. Jeg interviewede som naevnt
undervejs elever og leerere om deres oplevelser af og holdninger til historiefaget,
herunder udvalgte observationssituationer fra undervisningen. Og det var bl.a. i sadanne
situationer at indtrykket af diskrepansen dukkede op. I et interview forklarede en laerer
mig eksempelvis, at eleverne via undervisningen opnaede analytiske kompetencer til at
kunne agere i det samfund, de var en del af.“° | observationer af vedkommendes
undervisningen sa jeg, at eleverne brugte meget tid pa at analysere kildematerialer, men

disse analyser var ofte bade forarsaget af konkrete lererformulerede spargsmal og

140 Gengivelse af udtalelse, TS INT, lzrer C, p. 19.
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endvidere spegrgsmal, der alene vedrarte kildernes indhold. Jeg spekulerede derfor over
sammenhangen mellem denne undervisningspraksis og det at opné ’kompetencer til at
agere i samfundet’. Pa den made ledte interviewene mig ogsa til den undren, som

afhandlingen bygger pa.

Strukturering af lgst strukturerede samtaler og interviews

Det etnografiske og semistrukturerede interview som metode udgjorde min tilgang til at
fa konkretiseret og uddybet nogle af de observationer, jeg gjorde lgbende i
undervisningen. | denne sammenhang skal det etnografiske interview forstas som
uformelle samtaler om specifikke (og feelles oplevelser) fra praksissituationer, hvor jeg
som undersgger og observatar afhaengigt af leerernes og elevernes formaen
introducerede aspekter ved eller perspektiver pa klasserumssituationer med henblik pa
at f& dem til at fungere som informanter.'*! Uformelle samtaler” forstds endvidere som
bade de pausesamtaler, jeg farte med fx lzererne i forbindelse med historietimerne og
ogsa som lgst strukturerede interviews. Jeg vidste fra mine klasserumsobservationer, at
der var store forskelle pa klasserne, lererne og eleverne, og jeg forsggte derfor at
forholde mig fleksibelt i forhold til, hvad og hvor meget jeg kunne forvente at fa ud af
de enkelte interviews. Af samme grund foretog jeg derfor mine interviews umiddelbart i
forleengelse af de observationsfaser, som jeg gnskede at referere til. P4 den made
forsggte jeg at undga, at konkrete handelser fra undervisningen gik for meget i
glemmebogen” hos eleverne og laererne. Selve interviewene forlgb ikke mere
ustruktureret end, at jeg havde opstillet en interviewguide med fire hovedomrader og
formuleret tilhgrende spargsmal, som fungerede som styringsmekanismer i samtalerne.
Jeg indledte med et generelt perspektiv pa historieundervisningen i gymnasiet, hvilket
viderefartes mere specifikt til en dialog om historiefagets faglige mal og konkrete
observationssituationer. Endelig sluttede jeg af med den eller de interviewede selv, dvs.
deres forstelser af og forudsatninger for at deltage i skolefaget.'** Jeg bestraebte mig pa
at falge et forlgb, hvor spargsmalene i begyndelsen var bne, men gradvist tog form

som mere konfronterende og rammesettende.'*® De &bne spergsmal var i

141 Med reference til James Spradley omtaler Flick det etnogafiske interview som “a friendly
conversation”. Flick, 2009, p. 169.

2 Indgar i bilagsmateriale. Kan rekvireres ved henvendelse til forfatter.

%3 Hermanowicz, 2002, p. 488.
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udgangspunktet teenkt som “isbrydere” for at {4, serligt eleverne, til at fole sig 1 stand til
at svare:'** ”Hvad mener du om historie?”, "Hvad drejer historiefaget i gymnasiet sig
om?”, "Hvad kendetegner iflg. dig en god gymnasieelev” og lignende. Steinar Kvale
anbefaler, at man som udgangspunkt stiller hvad- eller hvordan-spgrgsmal eller

14> Meningen er dernast pé

spargsmal, som leder til besvarelser af deskriptiv karakter.
baggrund af disse besvarelser at indsneaevre spargsmalene til mere konkrete forhold, men
ogsa til abstraktioner, som muligvis ger det vanskeligere for interviewpersonerne at
svare, men samtidigt ogsé viser intervieweren, hvor langt det er muligt at ’drive”
interviewet og dermed indblikket i den interviewedes forudseetninger for — i mit tilfeelde
— at forstd skolefaget historie som helhed. Udover ishryder-spargsmalene benyttede jeg
mig ogsa af, hvad man kunne kalde “show it don’t tell it”-illustrering: Med afset i en
tegning af et lag forsggte jeg at illustrere for eleverne, hvorledes interviewet havde til
formal gradvist at bevaege sig mod en kerne af en problemstilling (deres forstaelser af
skolefaget). Vejen ind til denne kerne gik via en samtale, hvor de enkelte spagrgsmal og
temaer fungerede som lggets lag, der undervejs blev skreellet af. Jeg vidste fra
interviews med grupper af unge i andre sammenhange, at de oplevede det som
nemmere at fglge og forsta formalet og forlgbet i en samtalesituation, hvis samtalen

foregik ud fra konkrete modeller eller tegninger.'*®

Introduktion til og deltagelse i interviews

Hvad angar introduktion til interviewene, rundsendte jeg interviewguiden til laererne,
far de individuelle interviews, hvorimod jeg i forhold til eleverne kun i begranset
omfang fortalte, hvad formalet med samtalerne var. Baggrunden herfor var forskellige
forhold. For det farste fungerede lererne som mine gatekeepers pa vej ind i skolerne
samt i adgangen til eleverne. Det var derfor naturligt, at de blev informeret om
projektets formal. Deres personlige engagement i og interesse for historiedidaktiske
spgrgsmal gav endvidere mulighed for at interviewene kunne na bade en vis dybde og et
refleksionsniveau. Den mulighed ville jeg gerne udnytte ved at give leererne tid til at

overveje spargsmalene inden selve interviewene. For det andet hvad angik eleverne, var

¥4 Flick, 2009, p. 156.
145 Kvale, 1997, p. 136.
146 Samme fremgangsmade benyttet i kandidatspeciale. Knudsen, 2008.
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deres interesser og roller i faget en anden end larernes. Jeg forventede ikke, at det ville
gavne/hjaelpe interviewet, hvis jeg forklarede for meget pa forhand. Fordelen ved mine
skolebesag var, at jeg ikke “slap” eleverne efter interviewene, men at vi ad flere
omgange mgdtes og derfor havde mulighed for at uddybe eller genoptage dele af
interviewsamtalerne. Jeg gjorde leererne opmarksomme pa, at samtalerne kunne fa
betydning for elevernes deltagelse og opfattelser af faget. Det viste sig ogsa at blive
tilfeldet. Aase Ebbensgaard gjorde i sit afhandlingsarbejde samme erfaring. Hendes
oplevelse var, at eleverne som falge af interviewforlgb udviklede evnerne til at forholde
sig reflekterende til bl.a. brug af fortid samt blev dygtige til at beveaege sig fra konkrete
og personlige til abstrakte og almene niveauer i samtalerne.'*” Jeg kan ikke konkludere
pa samme made, eftersom jeg ikke har vearet optaget heraf. Jeg fornemmede dog
undervejs i mine observationsbesgg, at mine samtaler skeerpede flere af elevernes

opmarksomhed om de mader, hvorpa de agerede i undervisningen.

Gruppeinterviews med eleverne

Eleverne blev som navnt interviewet i grupper. Jeg betragtede det som en fordel at
anvende denne tilgang, eftersom de unge viste sig at yde en vis indflydelse pa hinandens
besvarelser og var ivrige efter at “tale”.**® P& den made oplevede jeg, at alene
konstruktionen ’gruppeinterview’ genererede et vist antal udtalelser og dermed data. Jeg
interviewede ogsa eleverne i grupper med henblik pa at sikre en vis kvalitet i
samtalerne. De unge viste sig at stgtte og supplere hinanden undervejs i besvarelserne af
de lidt vanskeligere spargsmal, og pa den made kom mine samtaler med dem flere
gange til at besta af ogsa deres indbyrdes diskussioner og co-konstruktioner af mening
og betydning vedrgrende de begreber og faenomener fra observationssituationerne, som

jeg udspurgte dem om.

Iflg. metodelitteratur i socialvidenskab og kvalitativ forskning bestar gruppeinterviews
almindeligvis af seks til otte respondenter.*® Jeg opererede dog med mindre grupper pé
fire til fem elever. Formalet var bedre at kunne kontrollere samtalerne, sa alle stemmer

fik tid og rum (ogsa hvad angik tillid) til at ytre sig. Jeg forsggte at skabe en atmosfere,

47 Ebbensgaard, 2005, p. 157.
%8 Om gruppeinterviews og de interviewedes gensidige indflydelse pa hinanden: Flick, 2009, p. 196.
9 Flick, 2009, 195.
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hvor eleverne ikke feglte sig udstillet, nar de enten ikke kunne svare eller ikke forstod
mine spgrgsmal. Der var med andre ord tale om en balancegang mellem bade at gare
gruppernes stgrrelser store nok til at kunne generere samtale og meningsdannelse og
sma nok til ogsa at handtere tillidsproblemer og sveere spargsmal. Gruppernes
sammensetninger var heller ikke tilfeldig i forhold til mit gnske om at veekke elevernes
tillid og lyst til at tale. Jeg kendte klasserne fra observationssituationerne og vidste
saledes lidt om, hvordan eleverne indtog relationer i forhold til hinanden og undgik
derfor at sammenszatte grupper af elever, der ikke fungerede godt sammen. Pa den made
blev grupper a ca. fire personer overskuelige for mig som ene-interviewer og deres
sammensetninger bevirkede en hyggelig og afslappet atmosfeere, hvor mit indtryk var,
at alle gav sig tid til at tale og lytte til hinanden. I den forbindelse giver det neermest sig
selv, at en venlig og imgdekommende optraeden som interviewer er et godt
udgangspunkt.*® Jeg indledte interviewforlgbene med at forklare, hvad der skulle
forega, hvad udsagnene skulle bruges til og at deltagerne var sikret anonymitet.
Samtidig fremhavede jeg det faktum, at det var lererne og eleverne, der var “eksperter”
i netop historieundervisningen pa deres skole, og at jeg var interesseret i deres erfaringer

hermed.

Dokumentindsamling — indsamling af SRP-opgaver

Endelig indebar mine skolebesgg som navnt ogsa, at jeg havde adgang til klassernes
intranets og dermed bl.a. til de forskellige skriftlige opgaver, som eleverne undervejs i
faget blev bedt om at skrive. Denne adgang til elevernes skriftlige ytringer i faget
inspirerede mig til ogsa at bede om lov til at laese nogle 3.g-elevers
studieretningsprojekter (SRP). Disse SRP-opgaver indgar derfor i mit datamateriale. Jeg
besluttede mig for dette, fordi opgaverne kan siges at afspejle elevernes individuelle
motivation og interesse for at arbejde med faget teoretisk og metodisk — og dermed ogsa
kan leeses som elevernes udtryk for forstaelser af skolefaget. For at kunne beskrive
SRP-opgaverne i overensstemmelse med den etnografiske metodelitteratur sidestillede
jeg kortvarigt opgaverne med omtaler af “skriftlige dokumenter”. 1flg. Flick kan disse

beskrives som henholdsvis ’solicited’ og "unsolicited’, hvilket omhandler skellet

130 Fontana, 2003, p. 86.
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mellem dokumenter sammensat eller foretaget p& baggrund af anmodninger eller ej.*>*
SRP-opgaverne falder ud fra denne skelnen i en pudsig mellemkategori, eftersom
eleverne i kraft af deres gymnasiale uddannelse er henvist til at skrive et
studieretningsprojekt, men dog efter eget gnske kan kombinere fag og udforme
opgaven. Man kan sige, at spgrgsmalet om, hvorvidt SRP-opgaverne udger dokumenter
eller ej, er underordnet det forhold, at de indgar i og supplerer mine observationsstudier,
herunder interviews og erfaringer med lydoptagelserne.™ I udgangspunktet har jeg
vaeret optaget af SRP-opgavernes indhold, men nar det drejer sig om fagforstaelser har
jeg ogsa vearet opmarksom pa, at opgaverne refererer til og er affattet inden for en
bestemt institutionel kontekst: ”Documents in institutions are meant to record
institutional routines and at the same time to record information necessary for
legitimizing how things are done in such routines. ”*>> Man kan dermed sige, at SRP-
opgaverne ogsa falder inden for denne beskrivelse vedrgrende konfirmering eller
legitimering af faglige forstaelser og institutionelle rutiner, hvilket viser sig som udtryk

for elevernes forstaelser af skolefaget.

Jeg har opereret med i alt 13 opgaver. Oprindelig var jeg blevet lovet adgang til flere
opgaver, men eftersom jeg — grundet forhold vedr. offentliggarelse af opgavernes
bedemmelser — kom til at vente en rum tid pa opgaverne efter at mine skolebesog var
afsluttet, mistede jeg af uvisse arsager kontakten til den ene af skolerne og fik dermed
ikke adgang til alle opgaver.'>* Skolerne var i det hele taget meget optagede af, at jeg
skulle respektere spgrgsmalet om anonymitet i relation til arbejdet med SRP-opgaverne.
Det satte mig efterfalgende i den situation, at jeg ikke kunne benytte mig af opgaverne i
deres originale form. Som jeg naevner under introduktionen til Nvivo nedenfor, modtog
jeg 13 opgaver med personfalsomme oplysninger (fulde navne, cpr-nr., karakterer og
skriftlige bedemmelser) og var derfor ngdsaget til at transskribere opgaverne til
anonymiserede word-versioner. Det vil dermed sige, at jeg i min efterfglgende
bearbejdning af data ikke tog udgangspunkt i elevernes egentlige opgaver, men derimod

i kopi-versioner. SRP-opgaverne endte derfor ogsa med at veare gengivelser med

51 Flick, 2009, p. 256.

152 Flick skriver om, hvorledes metoder ved dataindsamling kan supplere hinanden. Flick, 2009, p. 261.
153 Flick, 2009, p. 259, I. 33-35.

1 SRP-opgaverne blev afleveret og bedgmt i januar 2011, men farst i juni 2011 fik jeg adgang til dem.
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hovedvagt pa falgende aspekter: Opgavernes problemformuleringer og besvarelser i
form af opgavetekst formuleret og affattet af den enkelte elev. Elementer som
illustrationer, litteraturhenvisninger og lignende er ikke direkte gengivet, men blot
markeret med [...] eller *. SRP-opgaverne reprasenterede i gvrigt bade forskellige
fagkombinationer mellem historie og primeert biologi, samfundsfag og matematik — og
bedgmmelser, der placerede sig pa hele karakterskalaen.

Nvivo, data og transskriptionssystem

Beskrivelserne af de enkelte metoder bringer mig dernaest videre til spgrgsmalet om,
hvorledes jeg handterede de mangder af materialer, som disse medfarte. Mange siders
observationsfeltnotater, timelange lydoptagelser osv. gjorde det ngdvendigt at finde en
made at handtere data, sa resultaterne af observationsbesggene og dermed mine
indsamlinger af data blev overskuelig — og softwareprogrammet Nvivo blev svaret.*
Jeg transskriberede lydoptagelserne fra undervisningssituationerne, mine interviews og
som naevnt SRP-opgaverne samt renskrev mine observationsfeltnotater og stod pa den
made efter afslutningen pa mine skolebesgg med data i form af observationsfeltnotater
(OBFN), transskriberede lydoptagelser (TS LYD), interviews (TS INT) og elevopgaver
(TS SRP). Hvad angar transskriptionerne, var der tale en langvarig proces pa mere end
et ar. | lgbet af perioden oparbejdede jeg undervejs et transskriptionssystem, som kom
til at veere gennemgaende i de fleste af datateksterne. Det betyder, at enkelte af filerne
ser en anelse anderledes ud, fordi de blev transskriberet som de farste, men de fleste har
dog samme form: Eleverne angives som ’E’ bade nér de optraeder enkeltvis og i
grupper, og leererne angives som ’L’. I de tilfaelde hvor elever eller leerere omtaler
hinanden ved navn, har jeg enten angivet dem ved forbogstavet i deres navne eller med
en kantet parentes markeret E/L.*® Tale er gengivet med almindelig skrifttype mellem
citationstegn®®’, eventuelle kommentarer foretaget af mig er gengivet i kantet
parentes.'®® | forbindelse med observationssituationerne oplevede jeg ofte, at der foregik

noget, som ikke som sadan havde relevans for historieundervisningen, men som jeg

155 programmet blev kortfattet introduceret p et metodekursus ved Essex University i sommeren 2010.
Det blev saledes baggrunden for mit valg. Jeg kunne ogsa have valgt andre former for
softwareprogrammer til handtering af kvalitative data, men har ikke forholdt mig hertil.
S E]

”.. kkkk...”
181, kkkk...]
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alligevel noterede. Disse “kontekst- eller parallel-handlinger” noterede jeg i en

159

parentes.”™ I mine interviews er jeg selv som interviewer angivet som 'I’ eller ‘'mig’,

ligesom min tendens til at bruge ”¢h”, ”hm”, ”ja”, ’nej”, “okay” osv. som en del af det
at interviewe og samtale er sorteret fra. Jeg har farst og fremmest gnsket at fokusere pa
leerernes og elevernes udsagn. Omvendt — og seerligt i forbindelse med
gruppesamtalerne med eleverne eller ved lydoptagelser af deres gruppearbejde — opstod
der af og til situationer, hvor de snakkede Igs i munden pa hinanden. | min
transskriptionsfase har der derfor veaeret situationer, hvor jeg ikke har kunnet skelne
stemmerne fra hinanden. Dette har jeg markeret ved hjelp af en kantet parentes.® Nar
man transskriberer i Nvivo-programmet og lydfilen i gvrigt er lagt ind i selve
programmet, bliver lydsporet bag den transskriberede tekst automatisk tilknyttet. Pa den
made undgar man at bruge en masse tid pa at skulle sgge og genfinde de lydoptagelser,
som korresponderer med de transskriberede tekstpassager, man arbejder med. Dette har
haft stor betydning for mine muligheder for at kunne orientere mig i data undervejs i
analyseprocessen. Nvivo har ikke haft nogen naevneverdig funktion i forhold til
afhandlingens egentlige analyser, men har til gengaeld veret en stor hjalp i processen

med bearbejdning af mine data.

Opdeling i primere og sekundare data

Erfaringerne fra mine skolebesgg, herunder de indsamlede og producerede data dannede
grundlag for min efterfalgende belysning af skolefaget historie via elevernes og
lerernes udtryk for fagforstaelser. Grundet opdagelsen af den omtalte diskrepans i
skolefaget besluttede jeg at give mine lydoptagelser serlig opmarksomhed for at finde
af, hvori denne ’praktisering’ af faget kunne siges at besta. Jeg tildelte data funktion i
overensstemmelse med min videre metodiske bearbejdning saledes, at de
transskriberede lydoptagelser fra klasserumssituationerne sammen med elevernes SRP-
opgaver kom til at udgare mine primere data, mens alle gvrige datatyper fik sekundeer
status. Arsagen til opdelingen handlede om den indflydelse, jeg som observater og
undersgger havde haft pa indsamlingsprocessen, og dermed de udsagn fra leererne og

eleverne, som jeg har vaeret medvirkende til at fa frem. Hverken lydoptagelserne fra

159 (. kkkk...)
1801 taler i munden p4 hinanden...]
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klasserumssituationerne eller elevernes SRP-opgaver udsprang af min direkte
indvirkning herpa. De gvrige datatyper kunne derimod alle siges pa en eller anden made
at vaere produceret under indflydelse af mine forstaelser af praksissituationerne. Derfor

foretog jeg denne opdeling.

Selvom mine primeere data optreeder i transskriberede versioner og som sadan kan
betragtes alene som verbale tekster, er de i udgangspunktet ogsa udtryk for mundtlige
og skriftlige ytringer foretaget af elever og larere i mine skolebesgg. Jeg fremhaver
dette for at begrunde det forhold, at min bearbejdning af disse data har taget afset i bade
mundtlige og skriftlige ytringer, herunder en forestilling om at man ved at betragte disse
ytringer ogsa betragter talehandling. I min vej mod at belyse historie som skolefag har
jeg ikke uden videre kunnet laese elevernes og laerernes tanker, og min nermeste adgang
til deres forstaelser er derfor blevet netop de ytringer, de er kommet med i forbindelse
med praktiseringer af skolefaget. Det er i lyset af dette, at min teoretiske reference til
sprogteori skal lzeses. Jeg har allerede i mit overordnet teorikapitel omtalt referencen til
J. J. Austins, men udgangspunktet for min inspiration var oprindeligt den australske
lingvist Michael Halliday, som ud fra et socialsemiotisk perspektiv argumenterer for, at
sprog grundleeggende set er skaber af meningsdannelse, og for at operationalisere denne
idé i forhold til bearbejdning af mine data blev spargsmalet dernast, pa hvilken made
sprog skaber mening. Derfor endte jeg med at anvende Austins talehandlingsteori.
Teorien udger bade en made at forsta eller argumentere for, hvorledes skolefaget
historie kan belyses via elevernes og leerernes mundtlige og skriftlige ytringer og udgar
ogsa en konkret tilgang til et analyseredskab af disse ytringer, hvilket jeg i det falgende

kapitel uddyber, nar jeg beretter om min tilgang til bearbejdning af mine primere data.

Kapitel 5 Metode Il — bearbejdning af primzere data

Bearbejdning af data kan overordnet set betragtes som mader at redigere eller forme
“erfaringer’ fra praksis. Mine transskriptioner er som sadan allerede eksempler herpa,
men i dette kapitel udfolder jeg en beskrivelse af redigeringsarbejdet’ og viser, hvordan
mine primare data er blevet transformeret til en — i analysemaessig kontekst —
handterbar form. Jeg opererer med betegnelsen ’talehandlingskoder’ og redeger derfor

for min anvendelse af og inspiration hertil fra Grounded Theory, dvs. en sociologisk

71



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

tilgang. Jeg har sdledes kombineret mine etnografiskinspirerede metodevalg beskrevet i
forrige kapitel med en sociologiskinspireret tilgang til databearbejdning og —handtering.
Dette arbejde er endvidere grundet i sprogteori, dvs. den omtale af talehandlingsteori,
som jeg allerede kortfattet har bergrt.

Kapitlet fremstar dels som en redeggarelse for arbejdet med Grounded Theory, sproglige
fremstillingsformer og talehandlingskoder, dels som en argumentation for mine
udveelgelser af og kombinationer af forskellige elementer i Grounded Theory suppleret
med de erfaringer og korrektioner, jeg undervejs har gjort i forbindelse med det
praktiske arbejde med kodningsmetoden. Jeg kombinerer pa den made teoretiske eller
metodologiske beskrivelser med beskrivelser af mine mader at omsztte disse til praksis

— 0g jeg indleder i nedenstaende afsnit med en introduktion til Grounded Theory.

Grounded Theory som metodologi og metode

Grounded Theory handler, som navnet antyder, om at grounde” eller “basere” teori pa
erfaringer om en praksisverden. Som metodologi har Grounded Theory (GT) ophav i
1960’ernes amerikanske sociologi, hvor den blev udviklet af Barney G. Glaser og

Anselm Strauss.*®*

De observerede gennem perioder, hvordan personale og patienter pa
amerikanske hospitaler forholdt sig til spargsmalet om dgden eksempelvis i situationer,
hvor personalet skulle overbringe en patient beskeden om, at vedkommende var dgende.
Glasers og Strauss’ tilgang til observationsbesggene 0g udarbejdelse af data tog ikke
udgangspunkt i bestemte teoretiske betragtninger, hvilket ellers hidtil havde veeret den
klassiske sociologiske eller videnskabelige made at arbejde og sege erkendelse pa.
Glasers og Strauss’ gnske var derimod at lade observationsbesggene og de efterfglgende
data “tale for sig selv””. De kodede deres observationsfeltnotater og udarbejdede sakaldte
kategorier, som kunne analyseres og fungere som teori om den verden, de havde
observeret.'®? Deres bidrag til sociologien udfordrede det forhold, at kvantitative
forskningstilgange ellers dominerede videnskaben med eksempelvis Talcot Parsons
systemteori pa den ene side og en mere systematisk empirisme pa den anden.'®® Man

kan sige, at GT gjorde op med den “klassiske” hypotetisk-deduktive forskningstilgang

161 Dey, 2004, p. 81. omtaler Glaser/Strauss, The Discovery of Grounded Theory: Strategies for
Qualitative Research, Chicago, 1967.

162 Charmaz, 2006, p. 4-5.

183 Dey, 2004, p. 81.
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til videnskabelige undersggelser. Siden 1960’erne er teorien blevet videreudviklet pa
forskellig vis af bade Glaser (1978) og Strauss (1987) selv, men ogsa af andre fx Strauss
og Corbin (1990) og Charmaz (2006/2011).*%

Historik og min interesse for GT

Min interesse for GT tager afsat i metodologiens yngre ar (1978), hvor Barney G.
Glaser udgav veerket Theoretical sensitivity. Jeg blev introduceret hertil i forbindelse
med padagogikstudiet ved Kebenhavns Universitet i midten af 00’erne, og her
praesenterede man GT som en metodologi, der pa trods af sit sociologiske ophav i hgj
grad havde rodfaestet sig og lod sig anvende inden for paedagogisk- og
uddannelsesforskning samt i arbejdet med datamateriale i kvalitative studier. |
forbindelse med faget Paedagogisk observation og teori, hvor jeg farste gang stiftede
bekendtskab med rollen som observater i en 1. klasse, oplevede jeg hvor store forskelle
i analysekonklusioner, der kunne blive tale om, alt efter om man arbejdede ud fra en
grounded theory-tilgang eller ud fra en tilstreebt hypotetisk-deduktiv tilgang. Denne
erfaring havde derfor ogsa betydning for mit valg af GT i afhandlingsarbejdet. Pointen
med at tage afsat 1 praksis og lade ’verden tale forst” forend man underseger, hvad den
siger/hvad der foregar i den, var som naevnt i forrige kapitel afgerende for min
opdagelse af den omtalte skolefagets diskrepans og dermed for mit afsat og vej ind i
afhandlingsarbejdet. Og med hensyn til de to ophavsmand, Glaser og Strauss, forholdt
det sig saledes, at de efterhanden som érene gik efter 1967 blev uenige om den
teoretiske udvikling af GT og derfor fra deres respektive sociologiske forankringer i
henholdsvis en kvantitativ/positivistisk tilgang pa Columbia University i Californien
(Glaser) og den mere pragmatik- og symbolsk interaktionisme-praegede Chicago-skole

(Strauss) videreudviklede metodologien i forskellige retninger.'®®

Striden mellem de to handlede primeert om forstaelsen af, hvorledes kodningsprocessen
skulle foretages. Hvor Glaser fremhavede arbejdet med datamaterialet som emergent

164 Strauss A, Corbin J., 1990, Basics of Qualitative Research: Grounded Theory Procedures and
Techniques, Sage. Charmaz, K., 2006/2011, Constructing Grounded Theory: A Practical Guide Through
Qualitative Analysis, Sage. Strauss, A.,1987, Qualitative analysis for social scientists, Cambridge
University Press. Glaser, B., 1978, Theoretical Sensitivity: Advances in the methodology of Grounded
Theory, Sociology Press.

185 Charmaz, 2006, p. 7.
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discoveries med vaegt pa “det at gore sig opdagelser via materialet” samt at indplacere
disse opdagelser i sakaldte kode-familier, tog Strauss udgangspunkt i, at
analyseprocessen skulle forlgbe via tre overordnede processer (open coding, axial
coding og selective coding). ®® De to var enige om, at den umiddelbare tilgang til
datamaterialet foregik som en open coding-proces, men grundet forskellige
epistemologiske og videnskabsteoretiske problemstillinger blev de efterfglgende
tvunget til at tage stilling til GT som videnskabelig metode, hvilket de gjorde pa
forskellig vis: De var eksempelvis uenige om, i hvilken udstreekning det var muligt at
teoretisere yderligere om kodningsprocessen, end om hvad open coding kunne defineres
som. Glaser bekendte sig til en empirisme-inspireret og induktiv tilgang til
undersggelsen af data fra kvalitative studier, selvom han som ophavsmand til GT i
1960’erne havde givet udtryk for at ville gere op med positivismens tag i sociologien.
Strauss bekendte sig modsat til en deduktiv tilgang og opbyggede i sin model for GT en
teoretisk model for, hvordan man opererer i GT, hvilket ogsa ma siges at stride imod

GTs kernepointe om at ga til data uden pa forhand at have opstillet en teoretisk ramme.

Uenighederne mellem de to ophavsmend refererer til interne sociologiske opgar i
1960’erne, men de forskellige versioner af metodologien kan ogsa betragtes som et
udtryk for rummelighed, hvor den, som arbejder med afseet i GT, har mulighed for at
gve indflydelse pa form og fremgangsmade afhangigt af vedkommendes
epistemologiske og forskningsmaessige forankring, herunder den praksisverden og de
data, som betragtes. Min inddragelse af talehandlingsteori er saledes et eksempel pa
denne rummelighed. Min tilgang til GT tager derudover afset i en kombination af
Glasers begreber om theoretical sensitivity samt open coding (den indledende kodning),
hvilket jeg supplerer med lan Deys og Uwe Flicks overvejelser over GT og processen
med etablering af koder. Dernest er jeg inspireret af Kathy Charmaz’ udlegning af GT
fra 2006 i veerket Constructing Grounded Theory. Charmaz henviser i sin fremstilling
bl.a. til Glaser, men er samtidig pa mere pragmatisk vis optaget af, hvordan GT udfares
i praksis, end Glasers teoretiske og til sider ret abstrakte version af GT kan siges at
veere. Jeg fletter dermed forskellige — og for min undersggelse — relevante elementer af

GT sammen, og dette omtales i de fglgende afsnit.

188 Flick, 2009, p. 307-313.
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Grounded Theory og vejen til etablering af teori

| Theoretical Sensitivity beskriver Glaser, hvordan analysen af et stort empirisk
materiale kan forme sig som en proces med gentagne stadier af begrebsfastsettelser,
kodninger, kategoriseringer og formuleringer af teori.'®” Processen forlgber om det
forhold, at datamaterialet bade spiller rollen som objekt for gentagne analyser, men ogsa
som falge af analyseprocessen leverer de teoretiske begreber eller kategorier, gennem
hvilke man belyser datamaterialet. Formalet med processen er som navnt at etablere
teori pa baggrund af bearbejdning af datamateriale, hvilket jeg mod slutningen af
afhandlingen ogsa reflekterer over. Som udgangspunkt er det dog alene
kodningsprocessen, herunder det at udarbejde beskrivelser af praksis, som har optaget
mig. Kodningsprocessen handlede for mig om at udlede forskellige temaer i elevernes
og leerernes ytringer samt dernast at gare disse til genstand for analyser af praksis med
henblik pa at diskutere deri indlejrede beskrivelser af skolefaget historie. Disse
diskussioner kom sidenhen til ogsa at forme sig som en spirende teoretisering over
historiefaget mellem skole og videnskab, herunder spgrgsmalet om fag og didaktik.
Afhandlingen kan derfor laeses som et forseg pé at etablere ’teori’, men fordi mine
teoretiserende overvejelser bygger pa udvalgte teoretiske referencer (jf. beskrivelsen i
det overordnede teorikapitel) og dermed ikke udspringer direkte af kodningsprocessen,

kan afhandlingen ikke siges at afspejle den ’klassiske” GT-tilgang til forskning.

Den spiralformede analyseproces og fire aspekter ved GT

| artiklen Grounded Theory fra 2004 opridser lan Dey fire centrale aspekter ved GT.
Som det farste naevnes, at bearbejdelse af data er en fortolkningsproces, der ikke
ngdvendigvis foregar uafhangigt af materialets indsamling og efterprgvning. Forskeren
eller analytikeren ma derfor udvise teoretisk sensibilitet, hvilket indebarer pa a-
teoretisk vis at “opdage” ideer eller temaer i gennemgangen og fortolkningen af data for
dernzst at udforske disse narmere.'®® Denne udforskning kan bade forega ved at vende
tilbage til felten og gare observationer eller lignende og kan forega i de analyser, som

kodningsprocessen udggr. For det andet udger kodningsprocessen en proces i gentagne

187 Glaser, 1978.
188 Dey, 2004, p. 80.
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stadier, hvor mange forskellige elementer eller temaer flettes sammen og gradvist
reduceres eller koges ned til en samlet ’teori” eller tematisering af praksis.
For det tredje kendetegnes GT ved primeert at blive anvendt i kvalitative og empirisk

baserede studier.'®®

Datamateriale indsamlet og produceret som folge af
observationsstudier og interviews er eksempler herpa, og i mit tilfeelde endvidere
transskriberede elevopgaver og lydoptagelser. Ofte former processen med bearbejdelse
af data sig i en spiralformet bevaegelse, hvor erfaringer fra observationsstudier leder til,
at forskeren far interesse i bestemte perspektiver, begreber eller ideer, hvilket
vedkommende vender tilbage til felten for at undersgge naermere. | mit tilfelde viste
denne bevegelse sig primart i processen med kodnings- og tema-etablering. Glaser
betegner processen som det at gare eller foretage double-back steps, hvilket indebeerer,
at man ganske vist beveeger sig fremad i bearbejdningen af data, men ogsa ofte
returnerer til tidligere trin i arbejdet. Dette skete eksempelvis i mit tilfeelde, fordi jeg
parallelt med dataindsamlingen bade transskriberede og kodede data og ogsa lgbende
gjorde overvejelser over karakteren af data, hvilket fik mig til at opdage nye/andre sider
heri, og derfor var jeg ngdt til at vende tilbage til koder, jeg allerede havde etableret for
at gennemga og justere dem. Det hele forlgb som en sammenvavet og gensidigt
afhangig proces.!™® Og netop kodningsprocessen udger det fjerde aspekt, som Dey
navner. Der er tale om en analyseproces med fokus pa at kode data og dernast fordele
koderne i en reekke analytiske kategorier eller temaer, som efterfalgende kompareres,
diskuteres osv.'"* Pointen med disse kategorier/temaer er, at de rummer
konceptualiseringer af centrale aspekter ved data samt fungerer som meningsdannende
fortolkninger af de fenomener eller handlinger, som undersgges eller opdages i data. |
en GT-forstaelse udledes teorier heraf. Glaser betegner processen som vejen mod “a
theoretical saturation”,*’? hvilket vedrarer det tidspunkt, hvor kodningsprocessen ikke er
i stand til at komme videre, fordi en sikaldt “teoretisk maettethed” er naet. Min erfaring
var dog, at dette "tidspunkt for mettethed” udgjorde en problematisk og diffus sterrelse.
Kodningsprocessen naede for mit vedkommende aldrig et tidspunkt, hvor jeg mente, at

det ikke var muligt at kode/re-kode videre, og litteraturen bag GT bevidner ogsa, at der

189 Dey, 2004, p. 80.
70 Glaser, 1978, p. 16.
1 Dey, 2004, p. 80.
172 Glaser, 1978, p. 16.
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er stor uenighed om, hvornar en kodningsproces egentlig kan siges at veere afsluttet. Jeg
besluttede, at kodningsprocessen var faerdig pa et tidspunkt, hvor ti temaer markerede
sig i indholdet i elevernes og laerernes ytringer — vel at marke overordnede temaer, som
jeg i afhandlingens analyser sidenhen er forsat med at uddybe. Blot uden at kalde
uddybningen for ’kodning’. Min begrundelse for en afslutning af kodningsprocessen
handlede derfor ogsa (ganske pragmatiske) om at fa mulighed for at arbejde videre med
og forholde mig til koderne som udtryk for fagforstaelser og dermed beskrivelser af

skolefaget historie.

I kvalitativ forskning betinges bearbejdelse af data — og dermed fortolkningsprocessen
af forskeren, herunder vedkommendes ferdigheder, motivation, ideer, gnsker etc.
Somme tider arbejder han/hun ved at fordybe sig i data, andre gange er forholdet hertil
mere distanceret.”® Kathy Charmaz papeger pé& pragmatisk vis, at forskeren, der tager
afseet i GT, ma betragte data og praksis med et abent sind, hvilket dog ikke er det
samme som et hoved uden ideer, forestillinger eller interesser.'”* Og denne pointe
stgtter jeg min egen oplevelse af kodningsprocessen til. Jeg havde ikke varet i stand til
at foretage mine kodninger og udlede analysetemaer, hvis ikke det var, fordi jeg havde
en prae-forstaelse af og interesse i leerernes og elevernes mader at teenke om og i
historiefaget og dermed forsta det. Iflg. Glaser og Charmaz kan spgrgsmalet om
teoretisk sensibilitet omgas ved, at man i kodningsprocessen fokuserer pa det, som
“foregar” i datamaterialet, dvs. p& de handlinger, der udtrykkes,*” hvilket jeg ogsa
tilstraebte, men som tidligere naevnt har min baggrund som historiker uden tvivl veeret
afgarende for mine opdagelser og dermed etablering af koder og temaer undervejs i
processen. Jeg har allerede i afhandlingens farste kapitler bergrt spgrgsmalet om fordele
og ulemper ved forskerens relation til sin analysegenstand, og min bekymring undervejs
i kodningsprocessen var ogsa, om jeg enten oversa eller havde tendens til at betragte
bestemte faenomener i data pa seerlige mader som falge af min faglige baggrund. 1 den
sammenhang viste den talehandlingsteoretiske tilgang til bearbejdningen af data at
veere en hjelp til (ogsa) at fremmedgere de udtryk for faglighed, som elever og lerere

udviste i forbindelse med deres ytringer.

1 Glaser, 1978, p. 2.
1% Charmaz, 2006, p. 48.
75 Glaser, 1978, p. 3. Charmaz, 2006, p. 51.
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Krav til fit, relevance og work

Inden jeg beskriver kodningsprocessen naermere, opholder jeg mig et gjeblik ved selve
formalet hermed, dvs. udarbejdelsen af en eller flere teorier — i mit tilfeelde
analysetemaer.

Iflg. Glaser ma teoretiske kategorier kunne tilpasse sig eller rumme data uden at ende
med blot at styre eller sortere ud i materialet. Han taler derfor om teori” som en
relation mellem fit, relevance og work.'"® I mit tilfaelde handler det om, at mine
analysetemaer er fremkommet i forbindelse med fortolkninger og analyser af
talehandlingskoderne, og eftersom kodningsprocessen har veeret omfattende og affgdt
en lang raekke koder, har det undervejs veeret ngdvendigt ofte at overveje, hvorvidt de
etablerede koder og dernast analysetemaer faktisk var i stand til at rumme indholdet af
data, herunder de opdagelser jeg gjorde i elevernes og leerernes ytringer. Hos Glaser

"7 Disse aspekter af spgrgsmalet om

omtales dette endvidere som refit og emergent fit.
tilpasning skal ses i lyset af kodnings- og analysearbejdet som en double-back step-
proces med konstante og gentagne overvejelser over dels karaktererne ved data, dels
udviklingen af de opdagelser, man undervejs gar sig. Double-back step-processen betgd
bl.a., at jeg flere gange genovervejede de sproglige kode-formuleringer, som dannede
grundlag for de analysetemaer, jeg udledte. Jeg opdagede eksempelvis undervejs, at GT-
litteraturen manglede beskrivelser for, hvordan jeg via mine sproglige formuleringer
kunne indlede kodningsprocessen (open coding fasen) med alene deskriptive koder og
dermed undga at forholde mig analyserende og normativt til indholdet af elevernes og
leerernes ytringer pa et for tidligt stadium i kodningsprocessen. GT viste sig pa dette
punkt at have en svaghed, hvilket jeg ikke havde forudset i min gennemlasning af
litteraturen, men i stedet matte opdage i forbindelse med selve kodningsarbejdet og
double-back step-processen. Dette problem uddyber jeg i nedenstaende afsnit,

Kodningsprocessen og open coding.

Med hensyn til spargsmalet om work papeger Glaser, at en teori bgr veere i stand til at
etablere forklaringer for det, som foregar eller vil finde sted, samt ogsa at bidrage til
fortolkninger heraf. Dvs. teorien skal fungere i praksis. Dette sikres bedst ved brug af

176 Glaser, 1978, p. 4-5.
17 Glaser, 1978, p. 4.
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kategorier (temaer), som passer til eller kan rumme data, hvilket dermed ogsa ger
spgrgsmalet om teoriens relevans nemmere at opna. GT har iflg. Glaser ofte nemt ved at
argumentere for sin relevans, fordi forskeren sjeldent behgver afklare, hvorledes
han/hun pa baggrund af en datamangde har induceret (eller deduceret alt afhangigt af,
hvilken GT-tilgang man bekender sig til) sig frem til x-kategori/tema.'’® Det er
metodologiens implicit — afspejlet i selve kodnings-/analyseprocessen, men ogsa som i
neervearende kapitel i beskrivelser af metodiske overvejelser, der har udfoldet sig
undervejs i processen efterhanden som refleksioner over metodologiens anvendelse i
praksis har fundet sted. Dette relevans-aspekt ved GT tiltaler mig. Det er saledes i data
o0g arbejdet hermed, at man som forsker sgger at finde eller opfylde relevans-kriteriet og
ikke i en praedeterminerende teoriramme. | mit tilfeelde er det derfor afhandlingens
analysedel, der viser hvordan resultaterne af kodningsprocessen former mgnstre i
elevers og lzreres udtryk for fagforstaelser, som dermed beskriver historie som
skolefag. Det er sammen med analysetemaerne disse beskrivelser, der samlet set skal
kunne passe ind, veere relevante og fungere i praksis” og danne grundlag for videre
refleksioner. Det er derfor ogsa arsagen til, at jeg beskriver denne del som

afhandlingens drivkraft og fundament.

Kodningsprocessen og open coding

De oprindelige formuleringer om GT, som Glaser og Strauss stod bag, synes stadig
anvendelige, men min oplevelse har ogsa veeret, at moderne udlegninger af GT gar
mere i dybden med selve anvendelsen af metoden og dermed gar metodologien
nemmere at omsatte til praksis.’® Jeg har derfor ladet mig inspirere af Kathy Charmaz’
definition af GT fra vaerket Constructing Grounded Theory (2006/11), som jeg

anvender med henblik pa at beskrive min kodningsproces.

Charmaz anskuer kodningsprocessen som bestaende af to overordnede faser. Den ene
fase (som bade forudsetter den anden, men samtidig ogsa kan forlgbe parallelt hermed,

efterhanden som arbejdet med data tager form), omtales som fasen for intial coding eller

178 Glaser, 1978, p. 5.
19 Dette omtales ogs& hos Ryan/Bernard, 2003, p. 279.
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indledende kodning.*®® Dvs. fasen som Glaser og Strauss var enige om at betegne open
coding.'®! Fasen indeberer den farste gennemlasning og bearbejdning af data, hvor
forskeren forsgger at forholde sig sa abent (neutralt) og uforbeholdent som muligt til de
informationer og indtryk, som data giver vedkommende.®? Dette vel at marke (som
beskrevet) med udgangspunkt i kendskab til historiefaget. | mit tilfeelde handlede denne
del af kodningsprocessen om at gennemlese og etablere talehandlingskoder over de
transskriberede versioner af mine lydoptagelser og elevernes SRP-opgaver.
Kodningsarbejdet fandt som navnt sted i Nvivo, og jeg oprettede her serskilte open
coding-lister for henholdsvis koder over mundtlige og skriftlige ytringer. Hvad angar
kodeetablering, arbejder Charmaz bl.a. ud fra ideen om, at denne finder sted som en
enten incident to incident eller line-by-line-kodning.'®® Som jeg netop var inde p4, er
ideen i GT, at man i open coding-fasen fokuserer pa beskrivelser af det aktions- eller
handlingsmeessige indhold i data uden at tematisere herom, eftersom tematiske
kodninger udtrykker analytiske og ofte normative overvejelser mere end deskriptive.'®
Jeg opdagede dog som naevnt, at GT manglede beskrivelser for denne skelnen. Det var
saledes derfor, at jeg kom til at inddrage en sprogteoretisk vinkel i afhandlingsarbejdet,
fordi jeg sagte et konkret analyseredskab, som i kodningsprocessen kunne hjalpe mig
(sprogligt) med at etablere deskriptive talehandlingskoder i den indledende kodefase.
Ole Togebys teori om skriftlige fremstillingsformer viste sig at vere gavnlig, og denne
samt min tilgang til talehandlingsteori uddyber jeg i de falgende afsnit. Dernest vender

jeg igen tilbage til min redegerelse for Charmaz’ beskrivelser af kodningsprocessen.

Sproglige fremstillingsformer og talehandlingskoder

| forrige kapitel refererede jeg kortfattet til J. J. Austins talehandlingsteori samt det at
skabe mening og dermed udfgre handling via sprog. Iflg. Austin er al sprogbrug
performativ, og han opererer bl.a. med begreberne lokution og illokution i sine

beskrivelser heraf: Selve udsigelsen i en ytring (mundtlig savel som skriftlig) udger en

180 Charmaz, 2006, p. 47-57.

181 Dey, 2004, p. 84.

182 Glaser, 1978, p. 15.

183 Charmaz, 2006, p. 50-53.

184 Charmaz, 2006, p. 48+49. Hvad angar fokus pa handlingsaspektet i stninger, na&vner Charmaz med
reference til Glaser, at anvendelsen af gerundium ved kodninger dvs. den engelske ing-form kan give en
sterkere fornemmelse af handling” end fx substantiver kan. P4 dansk virker dette ikke p4 samme made,
men opmarksomhed pé brug af verber frem for substantiver ved kodninger kan have en effekt.
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lokution eller lokutionaer handling, hvorimod den funktion, verdi eller mening, som
ordene tillegges i forbindelse med ytringen betegnes illokution.'® Funktionen eller
veerdien betinges af, om ordene/ytringen anvendes i en meningsfuld sammenhang, hvor
der legges noget i lokutionen,'®® og netop dette forhold har vedrgrt min opfattelse af
dels betydningen af elevernes og leerernes ytringer i forhold til at analysere disse som
udtryk for forstaelser af skolefaget historie, dels min etablering af talehandlingskoder,
der formaede at fremhave disse forstaelser. For det forste hvad angar farstnaevnte,
fungerer talehandlingsteorien om forholdet mellem lokutionzre handlinger og deres
illokutionaere kraft som argument for at belyse elev- og lerer-ytringer. For det andet
omhandler teorien ogsa mine formuleringer og dermed mine forstaelser af disse elev- og
lerer-ytringer. De koder, jeg har knyttet til elevernes og leerernes talehandlinger i
forbindelse med kodningsprocessen, viser saledes, hvordan jeg har skabt mening og
forstaelse om ytringer i og om faget — og dermed pa hvilket grundlag jeg etablerer
beskrivelser af skolefaget.

Kodningsprocessen efterlod som naevnt et behov for et analyseapparat, der i lyset af
ovenstaende beskrivelse kunne pracisere og stette mit arbejde med at etablere
deskriptive koder. Jeg fandt derfor hjeelp i teorien om sproglige fremstillingsformer og
kunne saledes sette fokus pa verberne i forbindelse med mine kodninger — for deraf at
fremhaeve konkrete udtryk for handlinger. Mine talehandlingskoder kom til at besta af
seetninger med fokus pa deskriptive verber og larerne eller eleverne som agens. Disse
formuleringer af koder knyttede jeg til sdvel enkeltsatninger som hele tekstpassager i
mine transskriberede data. P4 den made kan man sige, at mine koder udtrykker en
kombination af Charmaz’ incedent to incedent og line-by-line-kodning. De deskriptive
verber hentede jeg primert i Ole Togebys beskrivelser af ekspositoriske (fremlaeggelse
af kendsgerninger) og narrative (beretninger om) fremstillingsformer. Fgrstnaevnte
indebarer forstaelsen af, at den som ytrer sig, positionerer sig som den, der ved noget
eller den, som viderebringer oplysninger — vel at marke af neutral karakter.'®” Togeby
fremhaever brugen af verber som ’at fremlegge’ (sagsforhold), *at beskrive’, ’at

referere’, *at redegore for’, ’at dokumentere’, ’at eksemplificere’, ’at informere’, ’at

185 Austin, 1997. Arndt, 2007, p. 14.
186 Arndt, 2007, p. 14.
187 Togeby, 2014, p. 86.
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rapportere’ og ’at orientere’.*® Derudover har jeg suppleret med eksempler som ’at
gengive’, "at blotlaegge’, *at udleegge’, ’at parafrasere’ samt ’at belyse’. Narrative
fremstillingsformer handler om at fortelle eller berette *historier’.**® Den som ytrer sig
ved brug af narrative fremstillingsformer positionerer sig iflg. Togeby som en, der
forteeller "at noget skete’, dvs. om en begivenhed, handling eller lignende. Der kan veere
tale om temporale og kausale forhold, ligesom det som fortzlles kan have bade fiktiv og
faktuel karakter.®® Eksempler pé verber hentet herfra og anvendt i mine
talehandlingskoder er ’at forteelle om’ (episoder, begivenheder), ’at berette om’
(historiske haendelser, noget fiktivt eller lignende) og ’at bevidne’. Derudover har jeg
suppleret med eksempler som ’at berere’, *at komme ind pa’ og ’at sige’. Pointen med
de sproglige fremstillingsformer er at signalere, hvilken position afsenderen indtager,
ndr vedkommende ytrer sig'®*, og med mig som afsender handlede det som navnt om at
foretage deskriptioner af det, som skete, blev sagt eller stod skrevet i data over elevernes
og lerernes ytringer — vel at marke deskriptioner pa baggrund af mine forstaelser og

"valg’ af sproglige fremstillingsformer.

Eksempler pa talehandlingskoder
Togebys teori om sproglige fremstillingsformer er ikke oprindelig teenkt som et
analyseredskab i den forstand, jeg har brugt det. Det var derfor heller ikke muligt at
anvende det stringent, men teorien gav mig et begrebsapparat til at typologisere mit
kodningssystem ud fra, og koderne i open coding-fasen kom saledes til at se ud som
nedenstaende eksempler:

e E siger at kilde har overbevisende karakter

e E taler om ’antal’ i kildetekst, Nurnberglovene

e E taler om Wikipedia, ”det ma vi nok ikke bruge”

o L forteeller at ”E skal vikle sig ind i den horisont som fortidens msk har”

e L fortaeller at en forudsatning for at forsta er, at man ved, hvornar noget

starter”

e L henviser til skyttegravene i 1VK og The Lost Generation

188 Togeby, 2014, p. 86.
189 Togeby, 2014, p. 96.
190 Togeby, 2004, p. 96.
191 Togeby, 2014, p. 81.
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Eksemplerne viser, at mine koder i open coding-fasen fordeler sig mellem beskrivelser
af dels *hvad larere og elever siger eller gor’, dels gengivelser af lareres og elevers
ytringer. Koden E taler om ’antal’ i kildetekst, Nurnberglovene er et eksempel pa det
forste og udger min beskrivelse af *handling’ i den transskriberede tekstpassage i data,
som koden henviser til. Koden refererer saledes til falgende passage fra de
transskriberede data. Der er tale om en gruppe elever, som taler om, hvor mange love

Nurnberglovene indeholder:

E: "I Nurnberglovene, jah altsa det er jo alle sammen"

E: "Hvor mange er der?"

E: "Jeg tror der er seks"

Koden L forteeller at ”E skal vikle sig ind i den horisont som fortidens msk har” er
(inden for citationstegnene) et eksempel pa gengivelse af ytring. Bag koden ligger
saledes falgende tekstpassage:

”[...] men altsd opgaven gar altsa ud pa at | skal vikle jer ind i den horisont som

fortidens mennesker har”

Samlet set viser koden en deskriptiv verbalhandling (etableret af mig), mens selve

citationen stammer fra en laerers ytring.

Tab af meningsdannelse i kodningsproces

En af forskellene mellem mine talehandlingskoder og mange af de beskrevne eksempler
hos GT-teoretikerne er endvidere karakteren af datamaterialet, som koderne udspringer
af. Hvor kodninger i GT-litteraturen ofte refererer til én respondents monolog i form af
fx et svar pa et interviewspgrgsmal, sa udgar starstedelen af mine data tekster, der
gengiver samtaler mellem flere personer — enten internt mellem elever eller ogsé
mellem larere og elever. Disse samtaler udviklede sig i undervisningen ofte saledes, at
meningsdannelser undervejs blev skabt, og for at undga at miste denne overordnede
mening eller kontekst i kodningsprocessen gjorde jeg af og til brug af parentes-
markeringer i selve koden, hvilket ses i fglgende eksempler:

e E taler om ’at der ikke er fundet gasinstallationer’ (holocaust beviser)

e E taler om hvorvidt det var Stalin eller Trotsky der vendte ryggen til NEP-
politikken™ (uenighed)
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e E fremhaver ' facistiske grupper og deres leder som fik magten' (eksempel,

parallel til nazisme)

Spergsmalet om tab af en overordnet meningsdannelse afspejler en svaghed ved GT,
som jeg ikke var forberedt pa, da kodningsprocessen blev indledt. Etablering af
talehandlingskoder betyder, at transskriberede tekster kappes over i starre eller mindre
dele, som derefter via koder kommer til at fremsta uafhaengigt af hinanden. Man lgber
derfor den risiko i forhold til det grundlag, man senere bygger analysekonklusioner pa,
at der er detaljer i (original)-data, som man ikke far inkluderet. Jeg har som naevnt
forsegt at undga dette gennem brugen af “kontekst-parenteserne” i mine koder, men
ogsa anvendelsen af Nvivo har veret en hjeelp, fordi de enkelte talehandlingskoder
herigennem har gjort det muligt og nemt at referere direkte tilbage til den tekstpassage

eller seetning, som viser kodens overordnede sammenhang.

Et andet problem, jeg lgb ind i undervejs, var at skulle etablere koder for
opgaveformuleringer i elevernes SRP-opgaver. Mange opgaveformuleringer lyder som i
falgende eksempel:

Der gnskes en redeggarelse for Darwins evolutions teori herunder naturlig selektion.
Endvidere gnskes en redeggrelse for hvordan modtagelsen af The Origin of the Species
var og hvor stor betydning og indflydelse Darwin havde pa samfundet i 1800-tallets
Storbritannien. Herudover gnskes en perspektivering til hvorledes Darwins teorier er

blevet tolket og mistolket i eftertiden.*

Som eksemplet viser, anvendes verbet ’at enske’ i passiv form, og dermed er det sveert
at afgere, hvem der star bag ytringen og dermed handler. | forhold til
kodningsprocessen kunne jeg derfor heller ikke gare andet end at gengive
opgaveformuleringernes indhold ved hjelp af en talehandlingskode formuleret i passiv.
Nedenstaende udgar eksempler herpa (men har ikke relation til ovenstaende
formulering):

e Opgaveformulering fremlegges, *inddrag forklaring af teori under redegerelse’

(Darwins evo)

192 TS SRP, opgave 8.
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e Opgaveformulering fremleegges, *redeggr for udvikling af resistente bakterier’

e Opgaveformulering fremlagges, *gnskes redegerelse for tiltag mod pesten’

I en analysemaessig kontekst kan man sige, at ovenstaende udger en interessant spejling
af forstaelse af skolefaget, men i relation til de principper om etablering af
talehandlingskoder, som jeg lagde til grund for bearbejdning af mine data, var
ytringerne i passiv lidt af en udfordring — netop fordi jeg ikke kunne fremhave

ytringerne som enten elevernes eller laerernes.

Hos Kathy Charmaz beskrives kodningsprocessen som det at saette et begreb eller et
nggleord pa den handling, der udtrykkes i en ytring. Hvad enten koderne udmgntes som
seetninger eller enkeltord, handler kodningsprocessen om, at fortolkninger af
meningsdannelser osv. farst falger senere i processen, nar hele datamaterialet er
gennemgaet i open coding-fasen. Det betyder saledes, at open coding-fasen vedrgrer
etablering af deskriptive koder pa baggrund (original)-datamateriale, mens de
efterfalgende stadier i kodningsprocessen omhandler fortolkninger og analyser af
indholdet af de deskriptive koder. Man udleder eller samler sa at sige grupperinger af
koder fra den indledende fase pa baggrund af de temaer, som traeeder frem heri. Man
kunne ogsa omtale dette som grupperinger foretaget med udgangspunkt i de deskriptive
koders udtryk for fellestraek. I den forbindelse justeres om ngdvendigt de enkelte
kodeformuleringer. Dette skete i mit tilfeelde ved at jeg af og til (og primeert i open
coding-fasen) vendte tilbage til (original)-data eller mine transskriptioner for at
undersgge om den deskriptive kode matchede kodeformuleringen. Jeg forholder mig
sidst i dette kapitel til problemer forbundet med denne proces. Charmaz betegner
endvidere den efterfalgende kodningsfase som fasen for teoretisk eller fokuseret
kodning, hvilket refererer til det forhold, at GT handler om at opbygge teori pa

baggrund kodningsprocessen.*®?

198 Charmaz, 2006, p. 63-67.
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Den videre kodningsproces — fokuseret kodning

| focused coding-fasen treeder forskerens fortolknings- og beslutningsevner som navnt i
hgjere grad frem og de koder, som anvendes, er ngjere udvalgte, styrende og
konceptuelle end i farste fase. | denne fase foretages synteser af koder, og der etableres
starre segmenter af data (kodesammensetninger). Det er dette, jeg indtil videre har
betegnet, grupperinger af temaer. | praksis vil der ofte veere tale om anvendelse af de
mest signifikante eller frekvente koder fra farste fase, men fasen kraever samtidig, at
man som forsker tager stilling til, hvilke koder fra den indledende fase, der giver starst

analytisk mening, nar det handler om at skabe analysetemaer ud fra data."*

I Igbet af den fokuserede kodningsfase fordelte jeg som navnt koderne i sakaldte
tematiske grupperinger eller familiekoder, som senere dannede baggrund for mine
udledte analysetemaer. Overordnet set gennemgik jeg i kodningsprocessen mine
talehandlingskoder i fire faser, men som jeg leeser Glasers beskrivelser, kan der i
princippet veere langt flere kodningsfaser, farend (hvis det overhovedet er muligt) man
nar stadiet for teoretisk maettethed. Jeg har som det fremgar ikke oplevet
databearbejdnings- og kodningsprocessen som en linezrt fremadskridende proces, men
snarere som en to skridt frem et tilbage”-proces — apropos Glasers begreb om double-
back steps. Charmaz anbefaler i den sammenhang, at man undervejs i
kodningsprocessen sammenholder koderne med data for hele tiden at falge med i,
hvorledes kodningsprocessen og data stér i relation til hinanden.'*® P& den méde har
arbejdet med data og koderne pa flere mader veeret en proces med fordybelse og ngje

overvejelser, men ogsa som navnt beslutninger af mere pragmatisk karakter.

194 Charmaz, 2006, p. 57.
195 Charmaz, 2006, p. 59.
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Jeg forsgger med ovenstaende model at illustrere arbejdsprocessen med kodninger af
data i open coding-fasen gennem to forlgb, dernast en fokuseret fase med fordeling af
koder i tematiske grupperinger og endelig heraf arbejdet med at udlede analysetemaer.
Jeg er endt med at operere med ti analysetemaer, som jeg beskriver i forbindelse med
introduktionen til afhandlingens analysedel. Alle faser af kodningsprocessen tog i gvrigt
afszet i min skelnen mellem mundtlige og skriftlige ytringer, herunder leerernes pa den
ene side og elevernes pa den anden, og min begrundelse herfor var alene spargsmalet
om at kunne bevare overblikket over mange talehandlingskoder. Samlet set kom det fra
open coding-fasen til at dreje sig om nasten 3100 talehandlingskoder, som jeg

gennemgik og endte med at gruppere i de ti analysetemaer.'*®

Reduceringsproblemer ved anvendelsen af GT
GT er som metodologi ofte med til at dele vandene ikke mindst som felge af en reekke

epistemologiske problemelementer. Et af disse er som tidligere navnt spgrgsmalet om,

19 | kke alle talehandlingskoder har vaeret lige relevante i mine analyser. Disse er markeret med parentes i
kodelisterne. Koder der optrader samtidigt i flere analysetemaer er desuden markeret med **.
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hvornar man enten er feerdig med at kode eller er gaet fra at kode til at etablere
kategorier, dvs. det som jeg betegner analysetemaer. Uwe Flick papeger, at GT
indebaerer et potentiale for endelgs kodning og komparation, eftersom metoden i sagens
natur ikke beskaftiger sig med kriterier eller teori for, hvornar en kodnings- eller
kategoriseringsproces kan siges at vare afsluttet.”®’ Jeg naevnte, at Glaser taler om at
opna theoretical saturation. Hvad det indebzrer i praksis kan vere vanskelig at udlede
af hans skriverier.*® | mit arbejde forsggte jeg at handtere problemet pragmatisk fx ved
at vaere opmaerksom pda, med hvilke frekvenser diverse koder optradte, efterhanden som
min kodestruktur tog form. Jeg fordelte dem derefter i familiekoder og opererede med
betegnelsen "temaer’, og har ikke varet optaget af, om jeg var eller ikke var kommet til
“tidspunktet”, hvor kodningsprocessen ikke kunne na videre. Denne pragmatiske tilgang
inspirerede Charmaz mig til. Hun omtaler ogsa ovenstaende problemstilling og tilfgjer
refleksion som et vigtigt element i forskerens tackling heraf.**® Med reference til Alfred
Schutz papeger Charmaz bl.a., at forskeren raesonnerer om verden ud fra de erfaringer,
forestillinger og forforstaelser som vedkommende selv har. Kunsten bestar i at veere
opmarksom pa, hvori ens egne blinde vinkler bestar samt har konsekvens for de
analyser og fortolkninger, der foretages. Det er saledes ud fra denne opmarksomhed om
‘refleksion’ og neje overvejelser 1 arbejdet, jeg har opereret i kodningsprocessen.
Charmaz anbefaler, at man lgbende i kodningsprocessen spgrger sig selv, hvilke
overordnede temaer man synes at fa gje pa i den etablerede kodestruktur samt, hvorvidt
man mener, at disse temaer hjelper med at beskrive den indsigt om praksis, man har
eller far som falge af det indg&ende arbejde med data.?®® P& den méde bliver
kodningsprocessen ikke et spargsmal om teoretisk mettethed, men i stedet et spgrgsmal
om forskerens forhold til koderne — og som en tilfgjelse hertil ogsa et spargsmal om at

kunne genkende praksis, dvs. i mit tilfeelde erfaringerne fra mine skolebesgg, i koderne.

Y7 Flick, 2009, p. 317-318.

198 Jeg refererer her til Glaser, 1978. Han omtaler i kap. 9, Generating Formal Theory, men det er uklart,
om der er tale om det samme, dvs. om ’teoretisk mattethed’. Hos Adler/Adler, 1998, p. 87, beskrives
"theoretical saturation” hos Glaser/Strauss, 1967, som ”...when the generic features of their new findings
consistently replicate earlier ones.”

199 Dey, 2007, p. 168. Charmaz, 2006, p. 68.

20 Charmaz, 2006, p. 68. Hun opstiller en reekke konkrete spgrgsmal, man kan benytte sig af som en art
tjekliste.
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Logbog og memo-writing

Parallelt med kodningsarbejdet beskrev jeg lgbende processen i en loghog. Logbogen
var ikke teenkt som andet end et arbejdsredskab for mig selv, men gavnede mine
muligheder for at se, hvordan jeg udviklede og arbejdede mig gennem processen. Inden
for GT opererer man endvidere med begrebet memo-writing, hvilket jeg har ladet indga
som en del af mine logbogsskriverier. Memo-writing omhandler selve indholdet af data
og udger en form for uformelle analytiske noter, en slags digitale post-its eller
huskelapper vedr. tanker, ideer, indsigter etc., som jeg af og til vendte tilbage til. Jeg
skrev fx om de koder, jeg foretog, om karakteristika ved data, som jeg gnskede at
fremhave pa et senere tidspunkt, om indledende overvejelser angaende temaetablering
osv. Pointen med memo-writing er iflg. Charmaz, at man satter tanker pa papir og
dermed fra kodningsprocessens begyndelse aktivt engagerer sig i data.””* P4 den made
kan memo-writing-processen udgare en made at konstruere analytiske noter, som kan
veere med til at forklare og udfylde det som senere bliver ens (kategorier)
analysetemaer, men ogsa en hjelp til at opdage nye ideer i data, fordi man forholder sig

analytisk og reflekterende til dem.”

Af min logbog fremgar ogsa hvilke problemer GT og kodningsprocessen skabte for mig
undervejs. Dette kan i denne sammenhang vaere med til at markere, at jeg ganske vist
med indeveerende kapitlet gar meget ud af at beskrive selve kodningsprocessen, men
ogsa oplevede forskellige problemer ved anvendelsen af GT. Jeg skrev eksempelvis i

januar 2012 om mine problemer med at kode deskriptivt:

27.01.12

Er i gang med den indledende kodefase. Er MEGET opmarksom pa ikke at kode
“normativt”, men det er af og til virkelig sveert at afgore, hvorvidt jeg koder deskriptivt
eller normativt. Og jeg er pavirket “historikeren”. Jeg leegger hele tiden meerke til
“hvordan de gor/teenker fagligt” X ved at se pa deres tilgang til "historisk metode”.
Det greaenser sig til tematisk kodning og det skulle helst gemmes til naeste fase, fokuseret
kodning.

21 Charmaz, 2006, p. 72.
202 Charmaz, 20086, p. 72+73.
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Eksemplet viser hvordan jeg reflekterer over forlgbet og min made at koble mellem GT
som metode og bearbejdningen af mine data — herunder ikke mindst spgrgsmalet om
min indflydelse pa processen. Overvejelser som senere medfgrte beslutningen om at
inddrage sprogteori som hjeelp. Anvendelsen af GT til at genere analysedata og min
indflydelse pa processen har i hgj grad handlet om fordybelse og refleksion, men ogsa
om at finde lgsninger pa problemer. Og heri grundes min tidligere beskrivelse af
afhandlingen som et eksempel pa en abduktiv forskningstilgang. Gennem indsamling og
produktion af erfaringer fra praksis og dernast en intens analyseproces, hvor jeg frem
for alene at konstatere om min faglighed og forforstaelse som en praemis i arbejdet ogsa
forsggte at omga eller tackle denne via eksempelvis sprogteorien, har jeg udledt eller
truffet ’de mest sandsynlige” men dog *beslutninger’ om hvilke temaer, der optraeder i
praktiseringer af historie som skolefag, og dermed hvilke temaer faget kan beskrives og
belyses ud fra. Det er saledes i denne proces af overvejelser parallelt med
kodningsarbejdet, at jeg har forsggt at handtere spargsmalet om min relation til min

analysegenstand.

Hvad er et analysetema?

Hvad angar analysetemaer, skriver lan Dey, at en kategori kort og godt er teoretisk i den
forstand, at den spiller rollen som den “teori”, der groundes via bearbejdningen af
data.”® En kategori er som falge af kodningsprocessen implicit forklarende og som
s&dan mere eksemplarisk end regelbunden og generel.?** Det er saledes mine
analysetemaer skal betragtes. Nar jeg eksempelvis udleder et analysetema som ’kilde,
kildebegreb og kildeanalyse’, indikerer eller forklarer det, at disse tre aspekter indgar i
de udtryk for fagforstaelser, som laererne og eleverne kommer med. Pointen er
endvidere, at ikke alle talehandlingskoder ngdvendigvis er lige relevante for
udarbejdelsen af analysetemaer. | forbindelse med en omtale af memo-writing,
understreger Charmaz, at processen afhanger af de metoder, man som forsker oplever
»5 205 |

virker. Saledes lyder hendes rad ganske simpelt: ”...do what works for you..”.

praksis har det betydet, at mine analysetemaer pa forskellig vis rummer koder, som kan

203 Dey, 2007, p. 188.
204 Dey, 2007, p. 188.
205 Charmaz, 2006, p. 80.
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siges ogsa at beskrive diverse undertemaer. Disse belyser jeg i afhandlingens analysedel
I forbindelse med min gennemgang af de ti analysetemaer. Det kan dog uden tvivl
diskuteres om nogle af undertemaerne kunne have veeret klassificeret som sarskilte
analysetemaer. | gvrigt forholder det sig saledes, at talehandlingskoder fordelt i de ti
analysetemaer sagtens kan optraede under flere analysetemaer pa samme tid.
Eksempelvis kan en kode placeret under analysetemaet ’kilde, kildebegreb og
kildeanalyse’ ogsa vere placeret under analysetemaet ’analyse’, eftersom der er tale om
to forskellige analysetemaer, men én talehandlingskode, som beskriver begge forhold.
Et eksempel er talehandlingskoden, E taler om kildetekst fra folkedrab.dk, taler om
deres tanker 'maske har holocaust slet ikke fundet sted'**. Koden refererer bade til
nogle elevers arbejde med kildekritik af tekster fra folkedrab.dk, men viser ogsa
hvorledes eleverne forholder sig til de oplysninger de opnar i forbindelse med denne

kritik. At koden er placeret under begge analysetemaer, markerer jeg ved **.

Analysetemaer og validitet

De etablerede analysetemaer udgar dele i et analyseskelet, som jeg gradvist har opstillet
eller konstrueret efterhanden som mine data er blevet overvejet, kodet og fordelt i
temaer. Iflg. Dey har disse analysetemaer i GT to roller at spille: For det farste kan en
kategori/et analysetema have analytisk karakter. Den udspringer af en grundig
kodningsproces, hvor data er blevet analyseret, sasmmenlignet og ngje overvejet ud fra
sporgsmalet “hvad foregar der i data”. For det andet har en kategori ogsa sensitiv
karakter, idet den afspejler eller sgger at artikulere de udtryk for mening eller
meningsdannelse, der kan ses i diverse hverdagsfaanomener.?”® Med Deys ord beskrives
kategorier saledes, at:

"They allow us to conceptualize the key analytic features of phenomena, but also to
communicate a meaningful picture of those phenomena in everyday terms. They allow
us to classify phenomena, but also to construct relationships among the different

elements of a theory. ~207

206 Dey, 2007, p. 168.
27 Dey, 2007, p. 168, I. 42 —p. 169, I. 1.
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Bortset fra sidstnaevnte formulering om konstruktionen af forskellige elementer af en
teori, sa beskriver ovenstaende citat den made, hvorpa jeg forstar og har grebet mine
analysetemaer an. De begrebssatter og beskriver faenomener ved elevers og laereres
ytringer, som jeg behandler analytisk — og farst derefter i en teoriinformeret

gennemgang pabegynder jeg i afhandlingen en teoriudvikling.

Min skelnen eller fravalg skal sgges i det, som lan Dey omtaler som GTs
validitetsproblem.?® Hvor “traditionel” videnskab i forstaelsen hypotetisk-deduktiv
forskning afger spgrgsmalet om en teoris gyldighed ved tests/afpravninger af opstillede
hypoteser, sa eksisterer GT derimod som adskillige og kontekstafhangige udlaegninger
af hvilke kategorier, der kan groundes via data og dermed hvad “teori” er.?*® Problemet
bliver derfor, at en teoris validitet kun kan afgares inden for netop den kontekst, som en
given undersggelses data afspejler. Jeg veelger derfor at tale om mine analysetemaer
som beskrivelser af fag-forhold, udledt og etableret pa baggrund af databearbejdning, og
disse beskrivelser belyses og diskuteres dernast teoretisk. Jeg undgar pa den made at
skulle forholde mig til validitetsspgrgsmalet — i forhold til selve analysetemaerne. Til
gengeld hvad angar afhandlingens senere konklusioner (og dernast teoretisering) pa
baggrund af GT som metode, ma spargsmalet om validitet og status tages op.

| forhold til mine skolebesgg og de involverede elever og lerere opnar jeg samlet set via
mine analysetemaer en raekke billeder af elevers og lereres forstaelser af historie som
skolefag, og disse er taget ud af deres kontekster. Jeg har ikke mulighed for at vide, om
billedet ser anderledes ud i andre klasser end de fem, jeg har besggt, men pa baggrund
af mit kendskab til leereplanen for historiefaget i stx, antager jeg, at jeg via mine ti
analysetemaer opererer med beskrivelser af faget, som sandsynligvis ogsa at finde i
andre stx-klasser. | det falgende kapitel praesenterer jeg mine analysetemaer narmere,
men nevner dog 1 forlengelse af dette at temaerne ’kilde, kildebegreb og kildeanalyse’
samt ’analyse’ sandsynligvis ogsa beskriver historiefaget i andre stx-klasser — dvs. at
arbejdet med kilder, kildeanalyser etc. ogsa finder sted i andre stx-klasser, eftersom det
findes beskrevet i leereplanen.

Spergsmalet er endvidere, om jeg via andre metoder end GT kunne vaere kommet frem

til lignende beskrivelser. Jeg fandt eksempelvis i begyndelsen Ola Halldéns anvendelse

208 Dey, 2007.
29 Dey, 2007, p. 173.
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af konversationsanalyse interessant. | forhold til mine data ville en sddan metodisk
tilgang for det farste have betydet, at mengden af data skulle have veeret veesentlig
mindre — ikke mindst fordi konversationsanalyse gar mere i dybden med de enkelte
samtaler mellem fx elev og leerer. Derudover ville mit fokus ogsa i hgjere grad vere
kommet til at omhandle ’processen i samtalen’ — fx i forhold til elevers og lareres
etableringer af feelles meningsdannelse. Dette forhold rummer GT ikke — tveertimod
viser jeg i min gennemgang af metoden, at den river alle ssmmenhangende dele fra
hinanden. Til gengaeld opnar man med GT et fokus pé ’produktet’ af en ytring frem for
processen’ bag. Nar jeg grupperer disse produkter’ 1 analysetemaer har jeg dog
samtidig mulighed for — hvilket jeg ger i mine analysekapitler — at belyse indholdet af
produktet’. Det er ikke sikkert, at jeg pd samme made via konversationsanalyse ville
kunne slutte fra dybdegdende analyser om ’processen’ i samtalen til en overordnet
beskrivelse af samtalen som udtryk for forstaelser af skolefaget og derved gare
konversationsanalyser til afset for diskussioner af skolefaget herunder dets relation til

videnskabsfaget historie. Dette baserer jeg dog alene pa en formodning.

Nvivo 2 — kodestrukturer

Ovenstaende bringer mig videre til min handtering datamaterialet ved hjalp af
softwareprogrammet Nvivo. Programmet har den fordel, at skaberne bag i vid
udstraekning har ladet sig inspirere af GT.?*° Nvivo rummer derfor i sin opbygning
begreber, som anvendes i GT sa som “koder”, “analyseenheder”, kategorisering” etc. |
relation til GT er det derfor nemt at benytte. Jeg skulle s at sige ikke gare meget andet

end at blive dus med programmet og dets forskellige funktioner for at kunne avende det.

En kode benavnes i Nvivo en node. En og samme ’node’ kan indeholde flere referencer
til markerede tekst-passager, ligesom ogsa en og samme tekstpassage eller setning kan
indga i og indikere flere nodes/koder. Det praktiske ved programmet er, at etablering af
talehandlingskoderne automatisk ogsa medfarer referencer til bade de markerede
tekstpassager, som koderne henviser til og ogsa til den oprindelige eller transskriberede
tekst (og/eller lydfil), som koderne bygger pa. Nvivo har saledes gjort det muligt for

mig at navigere forholdsvist ubesveeret i mit datamateriale og kodesystem.

219 Dey, 2004, p. 86.
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Fordelen med softwareprogrammet er nemmere at kunne handtere det system, man
gradvist far opbygget, og udfaldet af arbejdet afhanger netop af, i hvor hgj grad man
som forsker er i stand til at bevare overblikket over kodesystemet og dets forskellige
aspekter med henblik pa en starre sammenhaeng. Dette gjorde sig ogsa geeldende i
begyndelsen af processen, men med tiden kom Nvivo til at udgare en begransning,
eftersom jeg endte med lange kodelister, som var svare at overskue i selve programmet.
Jeg kopierede derfor listerne til word-filer, som jeg printede ud, nar jeg skulle
gennemlase, analysere og fordele koderne i den videre kodningsproces. Saledes er jeg
endt med at operere med analysetemaer i serskilte word-filer (kodelister).?** Nvivo har
derfor haft betydning for mulighederne for at navigere i data, men i forhold til at
overskue kodelister, har jeg fundet stgrst hjelp i at kunne udskrive listerne og
beskaeftige mig hermed i gammeldags papirformat. Det er saledes med afset i disse at
mine analyser af de ti temaer har fundet sted, og i de falgende kapitel introducerer jeg til

dette arbejde.

Analysedel

Kapitel 6 Indledning til afhandlingens analysedel

Disposition og strategi for analyserne

| de foregaende to kapitler har jeg gjort rede for grundlaget for mine analyser i
afhandlingsarbejdet. De fglgende kapitler omhandler nu analyserne af de analysetemaer,
som jeg udledte af kodningsprocessen. Der er tale om ti analysetemaer, og de fordeler
sig mellem to overordnede typer af temaer. De farste seks analysetemaer er
karakteriseret ved mine tolkninger af elevers og laereres udtryk for forstaelser af
forskellige historiefaglige og didaktiske aspekter. De gvrige fire tager afszt i det
forhold, at jeg via talehandlingskoderne etablerer beskrivelser af et fag, der udgeres af
bevaegelser mellem redeggrelse pa den ene side og analyse pa den anden. Jeg fordelte
som tidligere beskrevet koderne i forskellige lister ud fra hvilke temaer, jeg fandt,
gjorde sig geeldende i de enkelte talehandlingskoder. Det er disse listers temaer, som er

samlet under de fglgende kapitlers analysetemaer. Falgende analysetemaer indgar:

1 Indgdr i bilag. Kan rekvireres mod henvendelse til forfatter.
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Tema om forstaelser af kilde, kildebegreb, og kildeanalyse

Tema om kildekritik og kilde i skriftlige opgaver

Tema om leaerernes opfattelser viden

Tema om begreber fra historisk metode

Tema om problemstilling, problemformulering, opgavespgrgsmal
Tema om opgaveformulering og formal i skriftlige opgaver
Tema om forstaelser af redegarelse

Tema om redeggarelse i skriftlige opgaver

© 0o N o g bk~ w D P

Tema om forstaelser af analyse

10. Tema om analyse i skriftlige opgaver

Analyserne af de ti temaer er opbygget saledes, at elev- og leererkoderne behandles
serskilt, samt at elevkoderne behandles far leererkoderne. Jeg fik ideen til denne tilgang
i forbindelse med en observationssituation i en klasse, hvor en gruppe elever
diskuterede Holocaust ud fra perspektiver, som deres leerer (begejstret) matte indremme
ikke selv at vaere kommet pa. Situationen gjorde mig opmarksom pa det forhold, at
elever ofte, men ikke altid, spejler leereren i undervisningen. @nsker man derfor at
belyse elevers serlige forstaelser af faget, ma deres ytringer ogsa fa mulighed for at
treede frem far leerernes. Dette forsgger jeg at holde i haevd ved netop at undersgge
elevernes ytringer for leerernes. Derudover er der ogsa en praktisk begrundelse, eftersom
jeg opererer med et stort antal koder. En adskillelse mellem elev- og leererkoder gar det

nemmere at bevare overblikket undervejs i analyseprocessen.

Analysedelen og Diskussionskapitlet

Endvidere skelner jeg mellem en analysedel og min efterfalgende diskussion af
delkonklusioner herfra. | analysedelen kredser jeg om selve talehandlingskoderne i de ti
analysetemaer, deres indhold samt tolkninger heraf. Der er tale om diverse
registreringer samt mine a-teoretiske overvejelser over og kommentarer hertil. Begge
dele foretages primeert inden for kodernes egne univers, men dog med referencer internt

mellem de enkelte analysetemaer. Resultaterne af denne analysedel farer jeg videre i en
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efterfalgende teoriinformeret diskussion. Diskussionen grupperer sig om tre
overordnede perspektiver, der vedrgrer 1) kilde- og kildekritik, 2) substantielle versus

strukturelle begreber og 3) redegarelse.

Beskrivelse af ti analysetemaer i Analysedelen

Analysetemaerne 1-4 om opfattelser og handtering af kildebegrebet, spgrgsmalet om
viden og begreber fra historisk metode omhandler elevers og lereres udtryk for
opfattelser af kilder, tekster, rigtig eller vigtig viden, historiefaglige begreber samt
analyser heraf. | forhold til opfattelser af *viden’ er det serligt laerernes stemmer, der
kommer til udtryk i analysedelen. Temaerne 5 og 6 behandler forstaelser af begreberne
problemstilling, problemformulering og opgavespgrgsmal samt undersgger, hvorledes
elever i forbindelse med tvaerfaglig opgaveskrivning griber begreberne an. Endelig
vedrgrer analysetemaerne 7-10 udtryk for forstaelser af "redegerelse’ og *analyse’ i
forbindelse med praktiseringer af skolefaget. Analysetemaerne forholder sig alle til bade
de manstre, der er at laese direkte i koderne og til de tendenser, der synes at optraede i
koderne, men dog ma tolkes frem. Derudover inddrager jeg i relevante sammenhange
ogsa uddrag fra mine observationsfeltnotater, transskriberede interviews etc., dvs. mine
sekundaere data, for at underbygge analyserne af mine talehandlingskoder. De ti temaer
kan bade leeses som en samlet analyse og kan betragtes som fem sammensatte analyser.
Temaerne 1+2, 3+4, 5+6, 7+8 og 9+10 kan saledes laeses parvist uafthangigt af de
gvrige analyser. Denne adskillelse mellem analyserne markerer jeg med fem
opsamlinger af delkonklusioner undervejs, men opdelingen har ingen betydning for den
samlede analysedel. Den udger blot en made at udfolde en lang og dybdegaende analyse
af praksis gennem brug af en reekke indlagte afsnit, som opsamler diverse konklusioner

undervejs.

Brug af referencer i analysekapitlerne

Undervejs i analyserne ger jeg brug af falgende former for henvisninger: Nar det angar
selve talehandlingskoderne, indsatter jeg kodeeksempler direkte i teksten uden at
referere til de kodelister, hvorfra koderne er hentet. De enkelte kodelister har samme
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titler som analysetemaerne og vil derfor vare at finde i mit bilagsmateriale.? Som
udgangspunkt gar jeg brug af op til tre koder ved eksemplificeringer, men bade flere og
feerre kodeeksempler ses anvendt. | de tilfaelde hvor jeg har anset det for relevant i
analysen, inddrager jeg som navnt eksempler fra mine sekundere data. Citater og
eksempler fra mine observationsfeltnotater (OBFN), transskriberede lydoptagelser (TS
LYD) og transskriberede interviews med elever og leerere (TS INT) samt elevernes

opgaver (TS SRP) angives med henvisninger i noteapparatet.

Afhandlingens a-teoretiske analysedel

Analysedelen udger afhandlingens anden hoveddel efter de indledende og
begrebsafklarende afsnit. Jeg dykker ned i mine talehandlingskoder — ikke for fortsat at
betragte dem som sproglige formuleringer, men i stedet for at finde ud af hvilke
fagforstaelser der sattes i spil. | den sammenhang ger jeg i analysekapitlerne fglgende

hovedobservationer:

Historie som skolefag er ikke et fag, man metateenker eller begrebssatter, men er
derimod primeert et fag, man praktiserer. Denne praksis markeres via to overordnede
tilgange med grundbogen pa den ene side og kilder og kildeanalyse pa den anden. Det
betyder, at arbejdet med kilder og kildekritik samt redegarelser for begivenheder i
fortiden fylder meget i faget. Jeg papeger endvidere, at det i visse sammenhange kan
veere vanskeligt at skelne redegarelse fra analyse og omvendt. En del af
undervisningstiden ser ud til at ga med at finde ud af, hvad faget handler om — ud over
fortiden — dvs. hvad formalet med praktiseringer af skolefaget er eller kan veere. Og
endelig struktureres skolefaget i hgj grad efter en form for taksonomitenkning, hvor
viden og anvendelse af viden settes i spil. Hos mange elever kommer viden til udtryk
som et spgrgsmal om viden-sortering mere end viden-tilegnelse. Jeg anvender disse
hovedobservationer til pa den ene side at pege frem mod en problematisering af
grundlaeggende spgrgsmal om pa hvilken made disse aspekter kan betragtes som
beskrivelser af skolefaget, herunder det genstandsomrade som fremhaeves. Og dette
vedrgrer endvidere spgrgsmalet om skolefagets relation til videnskabsfaget historie —
dvs. relationen mellem didaktik og fag. Pa den anden side refererer mine

212 Bjlagsmateriale kan rekvireres mod forespargsel.
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hovedobservationer til indholdet af ti analysetemaer, herunder mange sub-temaer. Disse
uddyber jeg i de fglgende kapitler. Analyserne er som naevnt flere steder a-teoretisk
funderede registreringer og overvejelser over talehandlingskoderne i mine kodelister.
Jeg kaster mange analyse-bolde op i luften og disse gribes pa forskellige mader i det
efterfglgende diskussionskapitel. Og pa denne baggrund tager jeg i det falgende fat pa

selve analyserne.

Kapitel 7 Tema om forstaelser af kilde, kildebegreb og kildeanalyse

| dette farste analysetema fokuserer jeg pa koder, hvor elevers og lereres ytringer om
kildemateriale, kildebegrebet og kildeanalyse indgar. Talehandlingskoderne afspejler, at
’kilde’ forstaet bredt som alt fra begreb til tekst og analyse spiller en central rolle i
historieundervisningen, og bade elever og larere ytrer sig herom. Omtaler af
’kildemateriale’ refererer i de analyserede koder til verbale tekster. Koderne i temaet er
serligt karakteriseret ved brugen af verberne ’at belyse’, ’at tale om’ og ’at fortaelle’,
men ogsa ’at redegere for’, ’at sige’ og ’at udleegge’ er at finde. Jeg forsgger gennem
disse anvendelser af kodeverber at beskrive, at der er tale om bade gengivelser og
overtagelser af andres forstéelser og samtidig eksempler pé, at ’kilder’ ogsa opfattes
som noget, man forholder sig selvsteendigt og reflekterende til. Jeg fremhaever i kapitlet
forskellige delkonklusioner, men samler farst efter det efterfalgende kapitel op pa disse.
Dette ger jeg, fordi der er tale om to analysekapitler med fokus pa det samme, dvs.

kildeforstaelse — dog i henholdsvis mundtlige og skriftlige ytringer.

Elevernes opfattelser af ’kilde’

Jeg behandler i farste omgang elevkoderne, hvorfra jeg udleder undertemaer som *hvad
er en kilde’, *form- og indholdsanalyse’, *troveerdighed ’samt *forholdet mellem kilde-
og grundbogstekst’. Disse treeder frem som en form for subbeskrivelser af de aspekter af
elevers forstaelser af ’kilde’, kildebegreb og kildeanalyse, som gar sig geeldende i

koderne.

| det forste undertema om ’kilde’ viser en enkelt kode, hvordan en elev eksplicit

forholder sig til begrebet og dermed til spgrgsmalet om, hvad en kilde er eller kan veere:
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E papeger at grundbogen ogsa kan vere en kilde, kilde er noget man gar en tekst til.
Eleven giver indirekte udtryk for, at en kilde dels er en tekst, dels at alle tekster kan
fungere som kilder. Det er dog kun i denne ene kode, at jeg finder ’kilde’ ekspliciteret.
De ovrige elevkoder indeholder p4 mange mader referencer til spergsmélet om ’kilde’,
men de udtryk for forstaelser, som mange af eleverne leegger heri, handler i
udgangspunktet ikke om selve begrebet. Analyserne af elevforstaelser af ’kilde’ baserer
sig derfor hovedsageligt pa mine tolkninger af kodernes indhold, og i den sammenhang
er der i de fleste tilfelde tale om en anvendelses- mere end en indholdsbestemmende
tilgang. I forlengelse heraf inddrager jeg undertemaet om forholdet mellem kilde- og
grundbogstekst. Koderne viser bl.a., at mange elever anser en kildetekst og en
grundbogstekst for at veere to forskellige typer af tekster. Jeg fremhaver fglgende
eksempel: E kommer ind pa forskellen ml. kildetekst og grundbogstekst. Koden henviser
til en situation, hvor en elev forteller, at grundbogsteksten “’bare forteller at der var
kampe”, mens kildeteksten udger en mere detaljeret beskrivelse af, "hvordan det skete
og udviklede sig til noget sterre”.?** Grundbogen udtrykker dermed et overordnet
perspektiv med fokus pa de starre sammenhange, mens kildeteksten kan praesentere
flere, detaljerede og i visse tilfeelde endda modsigende eller forskelligartede
oplysninger. Et lignende udsagn leeses i falgende kodeeksempel, hvor en elev giver
udtryk for, at kildeteksten er sver at have med at gare, nar man gnsker at redegare for
noget, fx en historisk begivenhed: E fortzller at det er svart at redeggare for ngt. nar
kilder er forskellige. Eleven papeger saledes, at en kildetekst kan vaere sveer at anvende i
de situationer, hvor der er tale om modsigende fremstillinger af et emne. Kilder udger i
disse udtryk for forstaelser tekster, som kan fremstille den samme historiske begivenhed
pa forskellige mader, mens grundbogsteksten giver et overordnet perspektiv eller én

udlaegning af den historiske begivenhed, man skal forholde sig til.

Sggning og udveelgelse af kildemateriale
Nogle elever giver endvidere udtryk for at have svart ved at handtere kilderne, dvs.

forsta hvori ’kilde’ bestdr, udvalges og har relevans. Dette eksemplificeres i folgende

23 TS LYD, 16.03.11, spor 21. Jeg citerer ikke eleven, men gengiver i grove treek det, som vedkommende
siger.
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uddrag fra mine observationsnotater, hvor en gruppe elever forsgger at finde kilder til et
undervisningsforlgb:

”... "Jeg forstdr ikke det der med kilder...” sporgsmalet om hvad en kilde er, dukker op
igen. E: "se det er jo en tekst, ikke en kilde” han peger pa skcermen, klikker rundt. [Gad
vide hvad han mener en kilde er], “det kan jo ikke veere en kilde...den skal jo veere
skrevet af en person...”. E finder sd en tekst, siger at den er god efter at have lest lidt,
pigen i gruppen mener ikke den handler om deres emne [...] Vi kan vel godt bruge

kilderne som baggrund for de ting, vi skal forteelle...ikke? Men det er vel bedre at
2 )1214

Som citatet viser, er eleven i tvivl om, hvad en kilde er og hvordan den kan anvendes.
Man fornemmer, at eleven har en idé om, at en kilde defineres ved at veere skrevet af en
bestemt person, samt at der er tale om en bestemt type af tekster. Der gives i den
sammenhang udtryk for tvivl om, hvorvidt en kildetekst eksempelvis kan anvendes i
forbindelse med baggrundsoplysninger for en begivenhed. Disse indtryk af elevers
opfattelser af ’kilde’ bekreftes af listen over elevkoder, hvor spergsmal om sggning og
udveelgelser af kilder ogsa ses:

E taler om at sgge nye kilder

E taler om hvordan de griber kilder an

E taler om hvilke kildetekster fra folkedrab.dk de skal veelge

E papeger at der ma flere kilder til for at belyse (holocaust)

E papeger at gruppe ma overveje om de udvalgte kilder er relevante til besvarelse af
problemformulering

Som kodeeksemplerne viser, er der flere problemstillinger forbundet med arbejdet med
kildemateriale. Eleverne forholder sig i ovenstaende eksempler til selve sggnings- og
udvaelgelsesprocessen samt til spgrgsmalet om, hvorvidt det udvalgte materiale er
relevant for besvarelser af det/de spargsmal, der arbejdes med. Bade
observationsuddraget og koderne illustrerer dermed, hvordan kildeteksterne optager
eleverne samt danner grundlag for tvivl og overvejelser, hvilket ikke pa samme made

kan siges at finde sted i relation til grundbogsteksterne.

214 TS OBFN, 09.12.10, p. 2.
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Grundbogsteksten

Det som i stedet markerer sig i elevkoderne, hvad angar grundbogsteksten, er
"redegorelse’, herunder redegarelse for tekstindhold eller handlinger i teksterne. Jeg
fremhaever fglgende eksempler:

E refererer oplysninger vedr. CIA som han,hun har leest i tekst

E gengiver tekst om opbygningen af Lands og Folketinget

E refererer tekst om arsag til oprettelse af 'De Bla Husarer'

En ’redegerelse’ skal i denne sammenhang forstas som en genfortelling, en gengivelse,
et referat eller lignende. I tilknytning til mine analyser i de foregaende afsnit synes den
vaesentligste forskel mellem kilde- og grundbogsteksten dermed at vaere spgrgsmalet
om, hvorvidt en tekst kan analyseres eller ej. Af koderne fremgar det, at elevernes
kildeforstaelse i disse tilfeelde mest af alt vedrarer tekster, man kan forholde sig
analytisk til. Som udgangspunkt gares grundbogsteksten ikke til genstand for hverken
analyse eller kritisk stillingtagen. Min oplevelse er derimod, at de fleste elever refererer
fra og til teksten som en form for ’facitliste’. Dette forhold kan fglgende
talehandlingskoder eksemplificere:

E taler om hvornar 'raceudskillelse' begynder i Tyskland (sgger svar i tekst)

E gengiver tekst om politiske forhold i DK far systemskiftet (bruges til svar pa opg)

E siger at Cubakrisen nok ikke er begyndt, der star ikke noget i teksten om det
Eksemplerne viser dermed, at grundbogsteksten betragtes som en tekst, man kan sgge et
svar i eller anvende som baggrund for opgavebesvarelser eller i afklaringen af, hvorvidt
en begivenhed har fundet sted eller ej. Det er overordnet set mit indtryk, at elevernes
syn pa grundbogsteksten afggres af andre kriterier end deres syn pa kildeteksten. Blandt
mine talehandlingskoder er der flere eksempler pa, at mange af eleverne oftere forholder
sig analytisk til kildeteksternes kontekstuelle og indholdsmaessige aspekter end
grundbggernes. Det betyder ikke, at teksterne i alle sammenhange betragtes forskelligt.
Bl.a. er der kodeeksempler der viser, at elever anvender teksterne pa identisk vis, nar det
drejer sig om at gere rede for en historisk begivenhed/feenomen. Dette forhold
vedrgrende identisk anvendelse af teksterne ved redegerelser og referater afspejler en
tilbagevendende problemstilling i min analyseproces. Det kan ofte veere sveert at finde
ud af, hvornar elevers redegarelser for tekstindhold henholdsvis tager afszt i og/eller

skifter fra én teksttype til en anden, hvilket i denne sammenhang primart angar
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grundbogs- og kildetekster. Jeg har derfor ofte mattet udlede af eller konkludere pa
baggrund af mit kendskab til de enkelte kontekster ved mine observationshesgg. Pa den
made kan mine analysekonklusioner i visse sammenhange siges at reekke ud over

kodelisternes forméen.

Bade grundbogs- og kildetekster kan saledes i elevers udtryk for fagopfattelser danne
grundlag for redeggrelser, mens det er primaert kildeteksterne der refereres til, nar det
handler om at forholde sig analytisk til tekster. Denne analysepointe er dog vanskelig at
dokumentere gennem kodningsprocessen, eftersom hverken elever eller leerere som
sadan kan siges at ytre sig herom. Eleverne taler eksempelvis ikke umiddelbart om deres
’analysegenstande’, herunder karakteristika for disse, og jeg drager derfor den omvendte
slutning, at i og med jeg ikke i talehandlingskoderne mgder eksempler, der viser at
eleverne forholder sig analytisk/kritisk til grundbogen, bliver konklusionen, at ’analyse’
primert foregar i relation til kildeteksten, fordi jeg i koderne ser, at kildeanalyser finder
sted. Ovenstaende eksemplificerer saledes mit bud pa en tendens i elevers mader at

praktisere og dermed opfatte skolefaget pa — uden at tale om det.

Kildeanalyse - indhold

Talehandlingskoderne viser endvidere, at nar elever analyserer kildetekster, forholder de
sig i de fleste tilfaelde til bade indhold og form, dvs. til bade selve indholdet i kilden
som tekst og til baggrunden herfor/dens ophav. Hvad angar indholdet, udleder og
anvender elever i mange tilfeelde citater fra kildeteksterne, de laeser hgjt og refererer
indhold for hinanden og lzrerne samt taler om hvilke (ofte) forskellige forstaelser, de
har heraf. Overordnet set foregar elevanalyserne af kildetekster primaert inden for
kildernes egne univers” og dermed de rammer, som teksterne udstikker. Analyserne
handler derfor ofte om kildeudsagn og argumentationer i teksterne, hvilket falgende
talehandlingskoder eksemplificerer:

E taler om indhold af kildetekst, hvad var tilladt for jeder

E taler om kildetekst fra folkedrab.dk, taler om deres tanker 'méaske har holocaust slet
ikke fundet sted'

E belyser kildeudsagn om Churchills tale vi star sammen som folk’

E belyser holocaustbenagters argumenter 'det var russernes ikke tyskernes skyld'
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E belyser kildeudsagn fra tysk-amerikaner, der undgar holocaustaspekter der ikke kan
modbevises

Kun fa kodeeksempler viser, at elevers ytringer og mader at belyse teksternes indhold
relateres til forhold uden for kilderne som fx elevens egen samtid, erfaringer, oplevelser
etc. Til gengaeld inddrager nogle elever af og til deres viden (dvs. baggrundsviden) om
den begivenhed, de arbejder med i kildeteksterne. Fra mine skolebesgg ved jeg
eksempelvis at fglgende talehandlingskode, E belyser sammenhaeng ml. kildeudsagn
(Nurnberglov+Rigsdag 1935) og begivenheds udvikling (oprettelse af Nazistat),
refererer til viden fra et undervisningsforlgb, hvor elever beskeftigede sig med optakten
til forfglgelsen af jaderne i Tyskland samt talte om nazisternes konsolidering af magten
med vedtagelse af racelovene i 1935. Det er dermed ikke sadan, at eleverne ikke er i
stand til at inddrage deres baggrundsviden om begivenhederne, nar de analyserer
kildetekster, men teksterne ser ud til indirekte at definere rammerne for analysernes
reekkevidde.

Jeg laeser mange af kodelistens eksempler pa disse indholdsanalyser som led i
opbygning af baggrundsviden, eftersom elevernes gennemgang af kilderne ofte synes at
handle om ’at finde ud af hvad der foregik i fortiden’ samt individuelt eller 1 grupper at
afklare forstaelser heraf. | mere eller mindre uformelle samtaler beskrives spgrgsmalet
om og betydningen af ’grundviden’ i faget ogsa af lererne. Folgende interviewuddrag er
et eksempel herpa:

”... [for at] vi kan abstrahere, for at vi kan diskutere, for at vi kan vurdere, sa bliver vi
ngdt til at have noget grundviden, og /...] nar eleverne mgder, og deres historieblad er
et tabula rasa, sa ser jeg det som ngdvendigt, at de far nogle byggesten [...] det er sveert

at lave modulering, hvis ikke der er noget materiale at modulere af... 215
Opbygningen af baggrunds- eller grundviden bliver saledes, som larercitatet viser, en
vigtig dimension af faget, herunder det at kunne agere fagligt. Iflg. leerercitatet er der
tale om ’byggesten’, der er afgerende for i hvilken udstraekning, det er muligt at
forholde sig analytisk til fortiden og dermed til kilderne. Pa den made kan man tale om
to dimensioner af formalet med kildeanalyse: Jeg keaeder ovenstaende eksempler pa
indholdsanalyse af kilderne sammen med det at opbygge baggrundsviden, selvom man

215 TS INT larer C 2. del, p. 10. Jeg har foretaget enkelte @ndringer, sé citatet fremstar mere lasevenligt
her end i transskriptionsteksten.
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ud fra leerercitatet ogsa fornemmer, at der er andre eller videregaende formal med
kildeanalyse, herunder indholdsanalyse. Disse ekspliciteres dog ikke i denne

sammenhang.

Kildeanalyse — form

Hvad angar dernast elevernes analyser af kildetekstens form, ser spgrgsmalet om
ophavssituationen ud til at optage eleverne mest. Derudover beskeaftiger de sig ogsa
med kildens type (lovtekst, politisk tale, gjenvidneberetning osv.), sproget i kildeteksten
samt dens udsagnskraft. De fleste elever bruger meget tid pa at sgge informationer om
og afdaekke ophavssituationen. Det foregar primart med udgangspunkt i internettet og
serligt ved hjeelp af Google-sggemaskinen. En enkelt kode viser i den sammenhang, at
nogle elever er opmaerksomme pa, at internettets oplysninger ikke i alle sammenhange
er anvendelige: E taler om Wikipedia, 'det ma vi nok ikke bruge’. Fra
observationssituationer ved jeg, at elever ofte har oplysninger om ophavssituationen til
deres disposition i forbindelse med de kildetekster, som leererne udleverer. Teksterne er
i disse sammenhange eksempelvis indledt med et kursiveret tekststykke, der forteeller
om omstandighederne for og forfatteren bag kildeteksten. Eleverne er dog — iflg. en
lerer — mindre gode til at inddrage dette, hvilket fremgar af falgende koder: L fortzeller
at eleverne kunne have benyttet sig af 'oplysninger i kursiv over kilderne', L taler om
kildeoplysninger i kursiv vedr. ophav, 'der kunne godt ligge noget der man kunne pille
lidt i'. P& den made viser disse laererkoder indirekte, at eleverne vaelger andre tilgange til
ophavsanalyserne end dem, som leererne gennem udleverede tekster *opfordrer’ til at

anvende.

Mit indtryk er i gvrigt, at mange elever betragter kildeanalyse som et spergsmal om ’at
finde svaret’ i store (og tidskrevende) mangder af viden, og 1 det omfang Google kan
hjelpe med at sortere eller vise vejen til et svar’, benyttes det som forste prioritet.
’Store og tidskreevende maengder af viden’ kan i denne sammenhang bl.a. laeses som
mange og/eller lange tekster. Fglgende uddrag fra mine observationsnotater beskriver,
hvordan nogle elever inddrager og anvender internettet contra de tekster, som deres

leerer har udleveret til dem:
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“L: "Hvad er det nu der sker i 1929?” E: ”1929?...det finder vi lige ud af..”, begynder
at google, L: "prov at gad tilbage i lektien og prov at finde ud af, hvordan det ser ud i
tiden op til Hitler [...] kommer til magten. Prov at skimme teksten om det.” De scetter
sig til at leese. "Var det det der med at arbejdslosheden var scenket?” L: “prov nu lige

at leese det igennem”, E: “nej, var det det der med krisen?...hvor er det sindssygt, at jeg
kan huske det!”, opdager sd tekstens leengde, E: ”...nej, skal vi leese alt det? ... 7
Som citatet viser, begynder disse elevers informationssggning pa internettet, selvom der

i dette tilfeelde er tale om oplysninger, som lektieteksten til dagens undervisning

indeholder. Leereren opfordrer eleverne i gruppen til at skimme-laese teksten, men

tekstens leengde synes hurtigt at fa dem til at opgive. | forbindelse med et efterfalgende

interview med en laerer udtaler vedkommende sig om sadanne situationer i

undervisningen:

”...losningen ligger lige forude, men de gdr pd nettet i stedet for, og sd sgger de en
masse oplysninger [...] 0og sadan tror jeg det er i nasten alle mine timer, hvis man
stiller dem en opgave, sa gar de pa nettet og undersgger det i stedet for at sgge

oplysningerne i det materiale, man har givet dem... "2’
Leerercitatet understgtter dermed de udtryk for opfattelser af ophavsanalyse, som
elevkoderne efterlader, og i gvrigt aner jeg mellem linjerne en elevopfattelse af historie
som et fag, hvor man ikke alene skal opbygge en viden, men ogsa sortere i mangderne
af tilgeengelig viden om fortiden. Endvidere fremhaever jeg, at mange elever giver
udtryk for via deres prioritering af internettet ved informationssggninger frem for
lerernes udvalgte og udleverede tekster at veelge andre didaktiske strategier end dem,

som leereren underviser efter, anbefaler eller opfordrer til.

Formanalyse, gjenvidneberetninger og *troveerdighed’

Udover at gare rede for ophavspersonens baggrund viser talehandlingskoderne, at de
fleste elever forholder sig til vedkommendes ’kvalifikation til at udtale sig’, ’centrale
placering’ i forhold til den beskrevne begivenhed, *beleeg’ og ’troverdighed’. Eleverne

giver bl.a. udtryk for at anse det for afgerende, at ophavspersonen ’var til stede’ frem

216 TS OBFN, 09.12.10, p. 6.
2 TS INT laerer B, p. 9.
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for blot at have levet pa den tid, hvor begivenheden fandt sted. Dette eksemplificeres i
falgende koder:

E belyser 'troveerdighed’, 'at have vaeret der' er bedre end blot "at have levet i tiden hvor
det skete'

E taler om kildetrovaerdighed nar ophavsmand ikke selv har oplevet kz-lejre

E taler om ophavspersons centrale placering 'fordi han var soldat’

Kodeeksemplerne viser dermed, at disse elever forstar en ’troverdig’ kilde som et
spargsmal om, at ophavspersonen dels selv var til stede, da begivenheden fandt sted,
dels indtog en central placering i forhold til begivenheden. Nogle talehandlingskoder
viser endvidere, at elever betragter ’gjenvidneberetninger’ som troveerdige kildetyper,
fordi der er tale om en ophavsperson, som var til stede pa det tidspunkt og sted, hvor
begivenheden fandt sted. Se fglgende kodeeksempler:

E belyser ophav som velkvalificeret, et gjenvidne

E belyser gjenvidneberetning som ‘palidelig kilde’ til oplysninger om 3. stand under
DFR i Frankrig

E udlaegger kilde som troveerdig ‘fordi det er gjenvidneberetning’

Disse kodeeksempler kan ses som udtryk for, at eleverne sidestiller begreberne og
dermed verdien af en *forstehandskilde’ (dvs. et gjenvidne til en begivenhed) med den
’beretning’ som dette gjenvidne kan siges at udtrykke. Der er dog ogsa kodeeksempler,
der viser, at elever i visse tilfeelde er i tvivl om, hvorvidt det er muligt at stole pa en
kildes udsagn eller ej. Dette ses i falgende eksempler:

E belyser hvorvidt ophavsperson er kvalificeret til at udtale sig ’'nar han har deltaget i
krigen’

E belyser troveerdighedstvivl ved kildeudsagn ’hvordan kunne ss-officer ikke vide at
handlinger var forkerte’

E taler om troveerdighed, 'hvornar ved man om kilde er troveerdig'

Som kodeeksemplerne viser, er det spgrgsmalet om at tale *sandt’ om en begivenhed,
som eleverne i disse tilfeelde overvejer. Mit indtryk er, at der i dette tilfeelde er tale om
enkeltstaende koder. De fleste elevers opfattelser af *det sande udsagn om fortiden’ ser
ud til at blive afgjort af, om der er tale om gjenvidner hertil eller ej. Udover
gjenvidneberetninger tildeler mange elever ogsa lovtekster stor troveerdighed. Jeg

fremhaver fglgende eksempler:
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E papeger Nirnberglovene som troveerdige kilder, fordi de er lovmateriale

E redeger for det serlige ved lovgivning som kildemateriale

E udlaegger kilde som trovaerdig, fordi den er lovtekst

Koderne viser ikke, hvorfor elever ser saledes pa det. Med reference til ovenstaende
eksempler om gjenvidneberetninger kan disse elevers udtryk for forstaelser
karakteriseres ved alene at vaere mere optaget af kildeteksten som veerende enten den
ene eller anden kildetype end ved at forholde sig til, hvordan kildeteksten udnyttes. |
denne konklusion viser jeg saledes ogsa, hvorledes min baggrund som historiker spiller

en rolle for fortolkning af elevernes udtryk for fagforstaelser.

Kildeanalyse med afset i opskrift
Det er i forlengelse af ovenstaende mit indtryk, at udgangspunktet for mange elevers
kildegennemgang er en form for *opskrift’. Kun fa elevkoder kan siges at referere
eksplicit hertil, men i forbindelse med en leerersamtale dukker en delvis beskrivelse af
opskriftens indhold op. Lereren fortzller saledes:
”...hvad man skal veere opmeerksom pa i ophavsanalyse, hvad skal man gere i en
indholdsanalyse [...] og sd [...] brugbarhedshestemmelse, er den tendentigs og sa
videre...”"**8

Citatet viser, at der tales om enten *indholdsanalyse’ eller *ophavsanalyse’. Enkelte
koder viser endvidere, at opskrifterne bestar af en reekke spgrgsmal, som eleverne
besvarer undervejs. Spargsmalene vedrgrer eksempelvis kildematerialets ophav,
hvornar det er affattet, dets hensigt og overlevering, hvilket ses i falgende eksempler:
E taler om ophavsanalyse, 'hvornar er kilde blevet til’,
E taler om ophavsanalyse, 'hvad er hensigten i kilden’,
E taler om ophavsanalyse, 'hvordan er kilden overleveret til os'.
De formulerede spgrgsmal har saledes iflg. kodeeksemplerne en sadan karakter, at der
lzegges op til, at eleverne forholder sig til kildeteksternes hensigter og kontekstuelle
forhold — og dermed ogsa til det som kan siges at *std mellem linjerne’. Jf. min tidligere
pointe om, at elevers analyser ikke synes at bevaege sig meget uden for kildeteksternes
rammer, eller det som kan laeses direkte i linjerne, kan man maske ligefrem tale om et

skel mellem elevers kildeanalyser og de spgrgsmal, som de via analyseopskrifterne

2B TS INT larer B, p. 2.
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besvarer. Med dette mener jeg, at de fleste elever i praksis farst og fremmest forholder
sig til det, som star at leese direkte i teksterne og i mindre grad opholder sig ved
spargsmal, hvortil et svar baserer sig pa elevernes egne analytiske overvejelser og
refleksion. Spgrgsmalet er derfor om dette kan siges at have relation til leerermader at

opfatte kildearbejdet pa.

Laerernes opfattelser af ’kilde’

Og netop lererkoderne tager jeg fat pa i de naste afsnit. Heraf udleder jeg undertemaer
om larernes opfattelser af ’kilde’, deres forhold til faget som et rum for serlige
teenkemader og historieskrivning. Der viser sig saledes en raekke undertemaer i
leererkoderne, som ikke ses i elevkoderne, hvilket jeg betragter som udtryk for at der i
leerernes ytringer markerer sig andre aspekter af fagopfattelser end tilfeeldet er for
mange af eleverne. Hvad angar farstnaevnte undertema, finder man i lzererkoder
preeciseringer af, hvad en kilde kan vare. Jeg fremhaver fglgende eksempler:

L taler om digt som kilde til begivenheder

L forteeller at lovmateriale som kilde har serlig karakter

L forteeller at lovgivningsmateriale er kildemateriale af seerlig karakter

Som koderne viser, omtales digte og lovtekster i disse koder som eksempler pa
kildetyper. Mit overordnede indtryk er dog som tidligere naevnt, at ’kilde’ som begreb
og genstand i skolefaget kun i meget begraenset omfang ekspliciteres. Ovenstaende tre
kodeeksempler viser, at ’kilde’ udgeres af verbale tekster, hvilket stemmer overens med
de observationer af undervisningen, jeg har gjort. Laererkoderne viser derudover, at
ytringer om ’kilde’ serligt handler om, hvordan man eksempelvis ger brug af eller
inddrager kildetekster, nar en opgave skal lgses eller et opleeg skal holdes:

L siger "hellere bruge feerre kilder end mange”

L siger at E skal bruge kilderne til “at skabe sammenhceengen med jeres ord”

L forteeller at eleverne skal indlede med at redeggare kort for kilderne, de bruger

L siger at “eleverne skal dykke dybere ned i kilderne, ” traekke alt ud som er interessant,
“tage uddrag som belceg”

L siger at det er vigtigt E dykker ned i kilde ‘hvordan argumenterer han’

Leererne giver i disse eksempler udtryk for forskellige anbefalinger eller anvisninger

vedrgrende elevernes brug af kilderne, og dette sker samtidig med, at ’kilde’ geres til en
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udefineret starrelse, man refererer til. Pa den made kan man sige, at selvom
kildebegrebet maske ikke defineres entydigt og eksplicit i undervisningen, sa omtales
’kilde’ i mange forskellige sammenhange. Kodeeksemplerne viser, at lzerere er optaget
af, hvordan kildetekster anvendes i faget. Endvidere fremgar det af andre leererkoder, at
kildetekster altid skal kontekstualiseres: L fortaller at kilder aldrig kan sta alene, L
forteeller at kilder altid skal seettes ind i en kontekst. Kodeeksemplet praeciserer dog
ikke, hvad leererne mener med ’kontekst’. I det tilfaelde at der er tale om
ophavssituationen, kan dette siges hyppigt at forekomme i elevkoderne. Der er som
tidligere naevnt flere kodeeksempler, der viser, at eleverne inddrager kontekstuelle
forhold som forfatterens baggrund og rolle i forhold til den begivenhed, som omtales.
Handler det derimod om en indholdskontekstualisering, dvs. at eleverne relaterer
kildens udsagn til den begivenhed/tid, som kilden er en del af, er der tale om en
kildeopfattelse, som ikke ser ud til at veere primeer for eleverne. De to forskellige

analysetilgange kan pa den made siges at have forskellige udfald.

Malet med kildeanalysen

Som naevnt tidligere viser kodeeksempler, at lzererne ikke anser kildeanalyse eller det at
arbejde med kilder for at veere et fagligt mal i sig selv, men derimod et middel eller en
vej i en proces mod at na et mal eller resultat. Jeg fremhaever falgende eksempler:

L forteeller at 'E forst skal lave analyse af kilde og bagefter bruge den til noget fagligt’
L siger, at kildeanalyse fylder mere end man far brug for i opleeg, 'l er ved at finde ud af
hvad det centrale ved den er’

L forteeller at en analyse af kilder fylder mere end E kan have med i oplaeg —'grundig
analyse er dog ngdvendig for at fa det centrale frem’

Iflg. kodeeksemplerne danner kildeanalyse baggrund for 'noget fagligt’, samt har et
stort omfang, der har til hensigt at fa ’det centrale frem’. Lererne udtrykker dermed en
forstaelse, hvor det ikke er analysen og dens resultater i sig selv, der er malet, men
derimod det at fremanalysere og drage konklusioner, som skal bruges i andre
sammenhange. At analysere en kildetekst opfattes som en "nedvendighed’ i vejen mod
at nd "det centrale’ i teksten. I forbindelse med et interview kommer en leerer ind pa

sammenhangen mellem kildeanalyse og historiefagets formal:
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”L:"..[...] for mig at se, handler det om/...] at man pa en eller anden made bliver ngdt
til at kende ik’ alene sine egne rgdder, men ogsa andre..kulturelle redder /...J ellers
/...] kan man ikke forsta det der foregar omkring /en/ /...] det [er] jo en del af en
samlet kontekst /...] man skal fa den der forstaelse af at tingene hanger [sammen] [...]
og sa handler det jo i virkeligheden ogsa rigtig meget om metoden , og det er det jo
kommet til at handle meget mere om med den nye reform, sa de [eleverne] selv har
mulighed for at grave dybere ned i de ting der interesserer dem./...] jeg er
meget..kildefikseret i min undervisning tror jeg, fordi det er det de skal kunne til

eksamen..ghm s jeg arbejder rigtig meget med den kildekritiske metode /...] "%

| uddraget giver leereren udtryk for, at meningen med historiefaget og dermed ogsa
arbejdet med kildeanalyse og kildekritik er, at eleverne opnar forstaelser for egne og
andres baggrunde eller historicitet, samt for hvordan ’tingene he&nger sammen’. Dette
kaedes af lereren sammen med det metodiske arbejde i faget. Pointen er iflg. leereren, at
eleverne far mulighed for at *grave dybere ned’, men som det fremgar af citatet, er
meningen ogsa, at eleverne skal kunne vise dette ved eksamen. Man laeser pa den made
bade en forstaelse af, at *dannelse’ udgar et pejlemarke i leererens opfattelse af fagets
mal, og endvidere at ogsa "eksamen’ spiller en rolle. Derudover viser interviewcitatet, at
leereren opererer med en 1dé om ’fagets metode’ i singularis, herunder at denne metode

spiller en sarlig rolle for processen eller vejen mod malet.

I denne proces med kildeanalyse viser talehandlingskoder, at lzererne er opmarksomme
pa forholdet mellem trovaerdighed og gjenvidneberetninger. Jeg laser i saerlig grad disse
ytringer som leererens umiddelbare respons pa elevers prioriteringer af
gjenvidneberetningerne. Iflg. leererne er gjenvidneberetninger ikke i sig selv troveerdige
kildetyper, hvilket fglgende kodeeksempler viser:

L papeger at ojenvidneberetninger ogsd “kan veere totalt way out”

L siger at 'diskussion af gjenvidneberetninger savnes'

L forteeller at gjenvidneberetning bliver troveerdig via 'opbakning’ fra andre

beretninger

29 TS INT, leerer B, p. 1.
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Learerne papeger saledes i disse eksempler, at gjenvidneberetningers troveardighed altid
er et diskussionsspargsmal, der bl.a. kan afhange af hvorvidt det er muligt at finde
opbakning i andre kildeudsagn eller ej. Laererne viser samtidig indirekte, at de opererer
med en tilgang til kilderne, hvor udnyttelsen eller anvendelsen af kilderne er afggrende
for spgrgsmalet om troveerdighed, og dermed at anvendelse af kilderne har betydning
for de udsagn om fortiden, dette medferer. Desuden det forhold, at kildeteksterne ikke

bare er bestemte tekster, men geres afhangigt af de mader, hvorpa de udnyttes.

Historiefaget som rum for sarlige teenkemader

| forleengelse af spgrgsmalet om kildeanalyse som en proces eller et middel beskriver en
leerer historiefaget som et rum for sarlige teenkemader. Fglgende kodeeksempel viser, at
dette bl.a. grundes i historikernes arbejdsmader og sprog: L fortaller at historikere
arbejder ud fra bestemte principper. Jeg tolker i den forbindelse leererkoder som udtryk
for og eksempler pa disse principper: For det farste papeger nogle af lererne, at der i
faget er tale om et historiefagligt ordforrad, som eleverne skal gore brug af — vel at
marke pa korrekt vis: L forteller at eleverne bruger det 'historiefaglige ordforrad
forkert', L forteeller at eleverne ikke kan sige 'hans beleeg er'. Historiefaget kommer
derfor til at handle om at mestre et sprog. For det andet viser leererkoder, at faget
handler om at lzre at teenke pa bestemte mader, hvilket fremgar af falgende eksempler:
L forteeller at metateenkning nogle gange kan fa en til at teenke anderledes i faget

L taler om 'baggrund’, 'konsekvens' 'begivenhed’ (tre dimensioner som E skal teenke i)
L siger at 'sddan teenker vi jo alle historiske begivenheder' (begivenhed, baggrund,
konsekvens)

Koderne viser, at laererne i disse tilfeelde taler om metateenkning og bestemte begreber
som en made at strukturere teenkning om fagets elementer, herunder analyse af
historiske begivenheder. Hvad angar begreberne baggrund, begivenhed og konsekvens,
synes disse at fungere som en hjelp fra leererens side til at bringe elevernes historiske
teenkning pa vej. Begreberne stilles til radighed for elevernes analyser eller overvejelser
over den historiske udvikling, og leererne giver pa den made indirekte udtryk for at
opleve, at faget rummer et ordforrad, som eleverne har brug for at veere bekendte med
for at kunne bega sig fagligt. | forleengelse heraf giver laererne udtryk for at dette

ordforrad i mange tilfeelde er betinget af sarlige mader at teenke pa.
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Talehandlingskoderne indikerer saledes lzerer-fagforstaelser, hvor faget teenkes og
praktiseres gennem diverse metodiske begreber og denne opfattelse ses ikke pa samme
made hos eleverne. Samlet set er mit indtryk fra skolebesggene dog ikke, at dette udger

en vasentlig del af undervisningen.

Leererne forholder sig til historieskrivning

| forleengelse af indikationer af at leererne forstar faget som et rum for szrlige
teenkemader, viser koder, at en af leererne ogsa forholder sig til historieskrivning. Jeg
inddrager derfor falgende eksempler:

L forteeller at historieskrivning er subjektiv

L forteeller at historien skrives i den tid man lever

L forteeller om tekst skrevet af historikere med bestemt historiesyn

L redeger for principperne for historieskrivning

L taler om 'at veelge at bringe' i historieskrivning

Eksemplerne viser dermed, at vedkommende betragter historieskrivning som ’subjektiv’
samt som ’udtryk for bestemte historiesyn’ og tilhersforhold. Jeg tolker koderne som et
tegn p4, at tekster i historiefaget kan gares til genstand for kritik og analyse. Hvorvidt
det samtidig betyder, at ogsa grundbogs- og baggrundslitteratur kan analyseres og
kritiseres, er pa baggrund af koderne sveert at sige. Der synes ikke i leererkoderne at
blive sat lighedstegn mellem historieskrivning og grundbogsteksten, hvilket maske kan
forklare, hvorfor jeg ikke umiddelbart genkalder mig eksempler fra mine
observationssituationer, hvor larerne gar grundbogen til genstand for analyse og kritik.
Hvis der bag ovenstaende kodeeksempler alligevel kan siges at veere tale om opfattelser
af sammenhang mellem historieskrivning og grundbogen, ma konklusionen vare, at der
gives udtryk for en lereropfattelse af historieskrivning, som i praktiseringer af

skolefaget er sver at fa gje pa.

Umiddelbart hgrer ovenstaende kodeeksempler og overvejelser maske ikke hjemme
under dette tema om laerernes kildeforstaelser, men jeg inddrager det alligevel, eftersom
der er tale om lerernes mader at forsta eller kaede historikerens teenkemader og arbejde
med kilder sammen med historieskrivningen. Forstaelsen af historieskrivning som en

subjektiv starrelse ses kun som en larerforstaelse. Der er ingen kodeeksempler der
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viser, at elever forholder sig pa tilsvarende vis, jf. i gvrigt min tidligere tolkning af
elevers forstaelser af og forhold til grundbogen som selve sandheden om eller facitlisten
over fortidens begivenheder. Larerkoderne ekspliciterer ikke pa samme made laerernes
opfattelser af grundbogen over for kildeteksten, og derfor er sveert at konkludere
entydigt herom. Kun historieskrivning omtales og som navnt ser denne ikke ud til at
blive kaeedet sammen med grundbogen.

Disse forskellige konklusioner vedrgrende elevers og lareres tilgang til kilde,
kildebegreb og kildeanalyse efterlader saledes indtryk af, at skolefaget udmgntes pa
forskellige mader, men samtidig i forhold til grundbogen og spargsmalet om
historiefaget som et fag, hvor viden tilegnes, ser der ud til at veere et vist sammenfald
mellem elevernes og laerernes fagforstaelser. Til gengeeld ser eleverne ikke ud til at vaere
ner sa optaget af at skulle opbygge et vidensgrundlag som at finde frem til svaret’. I
det folgende kapitel ser jeg derfor pd, hvori disse *svar’ bestar, nér jeg belyser koder

over elevernes SRP-opgaver.

Kapitel 8 Tema om kildekritik og kilde i skriftlige opgaver

| dette analysetema fokuserer jeg kun pa elevkoder, fordi talehandlingskoderne tager
afseet i elevers skriftlige opgaver. Jeg observerede i forbindelse med mine skolebesgag,
hvordan kildeanalyse og kildekritik ofte foregik i gruppearbejder og var
omdrejningspunkt for mange overvejelser og diskussioner internt mellem eleverne, men
efterfglgende, nar eleverne eksempelvis skulle fremlaegge resultaterne af deres arbejde,
kom disse forskellige overvejelser sjeldent frem. *Analyse’ er pa den made et vaerktgj
til at fa ’det centrale frem’, jf. min tidligere omtale af leerernes ytringer herom. Denne
erfaring fra mine observationer har jeg in mente, nar jeg leeser koderne over elevers
skriftlige ytringer. | kapitlet tages to undertemaer op. Det ene vedrarer elevers analyser
af kildeteksters indhold og form, herunder ophavsanalyser. Det andet omhandler elevers

opmarksomhed om begreber fra historisk metode.

Elevernes analyser af indhold og form

Som i foregaende kapitel giver elever i skriftlige ytringer udtryk for at forholde sig til
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kildematerialets indhold og form. De gengiver eksempelvis kildeteksternes indhold
gennem referater og redegarelser, hvilket jeg fremhaver via fglgende koder:

E redegar for farste kilde, 'af Herodot der sandsynligvis skulle have veeret i Babylon'

E forteeller at 'knogler, fossiler, levn blev fundet’

E forteeller at 'digteren Baoccio var gjenvidne til pestudbrud i Italien 1348’
Eksemplerne viser, at disse elever med egne ord redegar for eller refererer teksters
indhold. I andre tilfeelde foregar dette ogsa ved brug af henvisninger og citationer:

E henviser til at 'flest kilder navnte 1928 som ar for penicillin-opdagelse’, (derfor valg)
E belyser citat fra debat 'de har hver iscer steerke meninger’

E belyser idé om folkevilje 'ses i Mskerklarings overskrift artikel seks'

Elevernes udtalelser henviser til tekster, som har dannet baggrund for analyser, og
kodeeksemplerne viser dermed, at elever i udvaelgelse af citater og henvisninger
inddrager aspekter, som de anser for relevante — eksempelvis i redegarelser. | andre
koder ses endvidere, at elever i kraft af ordvalg forholder sig vurderende til deres
kildeteksters indhold:

E belyser Hammurabis love, “det kendetegnende for lovene og sikkert gennembrydende
pa daveerende tidspunkt”

E belyser indhold forfatning 1791 “bemaerkelsesvaerdigt at kongemagt ikke blev
afskaffet”

Jeg har understreget ordene ’sikkert’ og ’bemarkelsesvardigt’, fordi jeg tolker dem

som indikationer for, at eleverne i disse eksempler overvejer de udsagn, som
kildeteksterne leverer. Det er omvendt ogsa muligt, at koderne blot afspejler, at eleverne
finder inspiration i de forskellige fremstillinger af historiske begivenheder, som de
leegger til grund for deres opgaveskrivning. Som tidligere naevnt har jeg ofte haft sveert
ved at skelne mellem elevers (og leereres) ytringer af henholdsvis redeggrende og
analytisk karakter, og desuden at finde ud af hvornar der har varet tale om egne eller
gengivelser af andres ytringer. Ovenstaende koder skal derfor leeses som eksempler pa

denne tvivl.
Hvad dernaest angar analyser af kildematerialets form, forholder elever sig af og til til

materialets tilgeengelighed og karakter i forhold til den problemformulering, de forsgger

at besvare i opgaven. Kodeeksemplerne herunder viser, at dette fx angar
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kildematerialets tilstreekkelighed og udsagnskraft, nar det handler om at belyse bestemte
spgrgsmal:

E belyser adgang til kildemateriale om kvinder under DFR 'kun fa kilder, sveert at
pavise betydning'

E belyser adgang til kildemateriale 'sveert at finde ngt om praesternes praediken under
DFR om uretferdighed’

E forteeller at 'det er sveert at sige hvad pesten gjorde ved udvikling i DK, mangler
kilder'

Eleverne forholder sig i disse eksempler til kildernes tilgeengelighed i den forstaelse, at
det i visse tilfelde kan veere sveert at fa belyst eller finde kilder, der afspejler bestemte
forhold i fortiden. At laeese koderne som udtryk for elevers stillingtagen til
kildematerialets tilgeengelighed og udsagnskraft er dog min tolkning af ytringerne.
Eleverne refererer ikke direkte til begreber om tilstreekkelighed og udsagnskraft, men
mine tolkninger gar det muligt at argumentere for, at elever ikke i alle tilfeelde behgver
— som omtalt i foregiende tema — at besidde et historiefagligt ordforrad for at bega sig i
faget. Analytisk fremfaerd eller overvejelser hos eleverne kan blot siges at vere udtryk
for “tilfeldigheder’ eller ytringer, som ikke er bundet til fagbegreber. Jeg kender ikke
opgavebesvarelsernes omstendigheder tilstraekkelig godt til at kunne veere sikker i min
sag. Mit gnske er i denne sammenhzng at gare opmarksom pa, at elever qua deres
ytringer sagtens kan give udtryk for at *praktisere’ faget pd mader, der inden for
historisk metode kan begrebssettes. Elevernes praktiseringer af faget forudsaetter
dermed ikke et kendskab til metode, men ma omvendt heller ikke formodes at gare dem
bekendt med ’hvad de gor’.

Begreber fra historisk metode i opgaver

Der er dog eksempler pa, at nogle elever giver udtryk for at have kendskab til
metodebegreber samt at gare brug af dem. Koder viser eksempelvis ogsa i disse
tilfelde, at eleverne er optagede af kildematerialets ophavssituation og som tidligere set,
er det bl.a. om spergsmélet om “troveerdighed’ og “tendens’, der fokuseres pa. Dette
udtrykkes i nedenstaende eksempler:

E beskriver kilde som ‘god til at diskutere' og ‘'ophav kyndig'

E papeger at kilde er troveerdig, 'pga. ophavs profession’ (neurobiolog)
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E beskriver ophavs fremstilling som neutral, uden tendens

E belyser forfatters troveaerdighed, 'skal ikke overtale nogen blot oplyse om kaffe, derfor
troveerdig’

E fortaeller at 'B var med under pesten, er derfor 1. handskilde og derfor troveerdig'
Som eksemplerne viser, er der tale om elevers ophavsanalyser, og om at de i den
sammenhang inddrager begreberne ’troveerdighed’ og "tendens’. Tendens-begrebet
anvendes i forbindelse med en vurdering af ’fremstillingen som neutral’.
Troveerdighedsbegrebet anvendes af eleverne til at bedemme betydningen af
ophavspersonens uddannelsesbaggrund og rolle som gjenvidne etc. Endvidere er
eleverne i disse eksempler optaget af, pa hvilke mader kildematerialet kan fa en
funktion i deres opgavebesvarelser, fx i en diskussion, hvilket fremgar af farstnaevnte

kodeeksempel.

| andre kodeeksempler viser elever, at *trovaerdighed’ forstas som noget, der kan
underbygges ved at sgge eller sidestille flere enslydende kildeudsagn. Jeg fremhaver
falgende eksempler:

E belyser kilde som trovardig 'ved at kigge pa andre kilder med samme emne'

E forteeller at 'bylder er det symptom som flest kilder forteeller om’ (pest)

E forteeller at 'kilderne er enige om at kong H var vellidt konge, alle kilder refererer det
samme'

Dermed bekrafter disse kodeeksempler det billede, som jeg tegnede i foregaende
analysekapitel om kilde, kildebegreb og kildeanalyse, hvor koderne viste, at
ophavssituationen og begrebet om ’troveerdighed’ blev fremhavet og optog eleverne,
nar de analyserede kildetekster. Eleverne kan saledes i disse eksempler siges at overfare

erfaringer fra undervisningssituationer (det mundtlige fag) til deres skriftlige opgaver.

Nar det handler om at forholde sig til kildematerialet, afspejler talehandlingskoderne, at
elever veksler mellem at redegare for kilders indhold og at analysere eller forholde sig
hertil samt til materialets form. Mit kodeapparat har til gengeeld sveert ved at vise, om
der pa denne baggrund ogsa skabes forbindelser til fx de problemformuleringer, som
elevernes SRP-opgaver kredser om eller gvrige forhold som eksempelvis

perspektiveringer til elevernes baggrundsviden etc. Konklusionen er dermed, at der i
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elevernes skriftlige ytringer ses eksempler pa anvendelse af bestemte elementer af
kildekritisk teori samt begreber fra historisk metode, men nar dette betragtes i lyset af
det samlede antal talehandlingskoder foretaget i forbindelse med bearbejdning af SRP-
opgaver, ma elevernes udtryk for anvendelse af kildekritik i opgavebesvarelserne siges
at vaere begraenset. Jeg navnte indledningsvis, at kilde- og kildekritik i skriftlige
opgaver udger et mindre analysetema, hvilket kapitlet ogsa beerer preeg af. Jeg kunne
derfor have valgt at udelade temaet. Omvendt ville det ikke have veeret muligt at
papege, at elevernes opgaver pa mange mader star i kontrast til det indtryk, som
foregaende analysetema om kildeanalyse efterlod. | koderne over mundtlige ytringer var
kildeanalyse et stort tema, mens det ikke repraesenteres pa samme made i elevers
skriftlige ytringer. Trods enkelte eksempler pa det modsatte overfarer elever ikke deres
erfaringer med kildeanalyse fra historieundervisningens gruppearbejder til deres
individuelle opgaveskrivning. Mine overvejelser i den forbindelse handler derfor om, at
mange elever maske farst og fremmest forbinder kildeanalyse og —kritik med processen
eller vejen til produktet — i dette tilfaelde den feerdige opgave — og i mindre grad
betragter det som en del af selve opgavebesvarelsen. Jeg henviser derfor ogsa til min
tidligere pointe om, at elever ser ud til at sege selve ’svaret pa opgaven’ i skolefaget

frem for at vaere optaget af *processen’ eller vejen hertil.

Opsamling og delkonklusioner vedrgrende opfattelser af kilde, kildeanalyse og -
kritik

Mine iagttagelser i de ovenstaende to fgrste analysetemaer bringer mig saledes frem til
falgende opsamling. Jeg registrerer en raekke aspekter i elevers og lereres forstaelser af
kildeanalyse, kildekritik og kilde som begreb. For det forste anvendes betegnelsen
’kilde’ bade som praedikat for en bestemt type af tekster, men settes ogsa i forbindelse
med de mader, hvorpa tekster udnyttes og anvendes. | forleengelse heraf skelnes der
mellem kildetekster, som kan gares til genstand for analyse, og grundbogstekster, som
udger fagets *facitliste’. Disse fagforstaelser ses hos bade elever og lerere. For det
andet kommer det frem i elevers tilgang til kildekritik, at begrebet "troveerdighed’
fremhaves, hvilket adskiller sig fra det forhold, at metodiske begreber i det hele taget
ikke omtales. For bade larere og elever galder det, at kildeanalyse eller kildekritik ikke

betragtes som et mal i sig selv for undervisningen. Der er snarere tale om en proces eller
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vej mod et mal. Hvori dette mal bestar, er dog ikke entydigt defineret. | det hele taget er
der mange aspekter af faget, som ser ud til at blive praktiseret, men ikke sprogliggjort
eller defineret via begreber. Disse to farste analysetemaer efterlader det indtryk, at
kilde, kildeanalyse og kildekritik optager en stor del af skolefaget — sarligt i hverdagens
undervisning, men ogsa i et mindre omfang ses i elevernes opgaveskrivning. Her
foregar det primeert som en praktisering af faget uden naevneverdig eksplicitering. Og
eftersom det kan veere sveert pa baggrund af talehandlingskoder at fremhave eller
dokumentere en pointe om noget, som ikke bliver sagt, sa udger i dette tilfeelde min
eksemplificering af elevernes tilgang til eksempelvis *troveerdighedsbegrebet’ mit
argument for at se et mgnster i skolefaget. Et karakteristika ved koderne er endvidere, at
det er eleverne og ikke lzererne, der foretager kildeanalyserne. Med dette mener jeg, at
lererne pa forskellig vis opfordrer til diverse analytiske overvejelser samt viser kritik af
elevernes analyser, men hvori "kildeanalyse’ (samt ’kilde’) bestér ekspliciteres ikke
navneverdigt og dermed kommer skolefaget til at fremsta som et fag, der primeert

praktiseres.

Kapitel 9 Tema om leerernes opfattelser af viden

Spergsmalet om at fa gje pa manstre i praktiseringer af skolefaget vedrarer ogsa dette
analysetema, men modsat det forrige kapitel beskaftiger jeg mig i det falgende kun med
leererkoder. Kapitlet rummer en analyse af spergsmalet om ’viden’ i historiefaget,
hvilket jeg allerede bergrte en smule i forrige kapitel. 1 det falgende uddyber jeg de
forstaelser, som laererne giver udtryk for. Jeg beskaftiger mig med talehandlingskoder
over lerernes mundtlige ytringer, og det er serligt undertemaet om baggrundsviden,

som jeg tager op.

Baggrundsviden og stof

Samlet set kan mine ti analysetemaer alle siges at operere med forskellige aspekter af
’viden i historiefaget’. Min gennemgang af talehandlingskoderne har dog efterladt et
antal leererkoder, som afspejler leereres opfattelser af det at vide i skolefaget. Koder som
ikke umiddelbart kan siges at hare hjemme i nogle af mine gvrige analysetemaer.

Temaet om viden vedragrer primert spgrgsmalet om at have eller ikke have en sakaldt
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"baggrundsviden’, og betegnelserne *baggrunds-’ og/eller *grundviden’ viser sig
gentagne gange i leererkoderne, ligesom de ogsa genfindes i mine leererinterviews og i
de forskellige observationsfeltnotater, som jeg har foretaget. Jeg oplever, at leerernes
opmerksomhed om ’pensum’, ’stof” eller det at vaere *med i faget” har betydning for
deres opfattelser af baggrundsviden. Fglgende koder eksemplificerer, hvorledes nogle
leerere taler herom:

L taler om "at vaere med i faget', ‘at kunne pensum’

L sparger om E har forstdet 'den vigtige pointe’

L siger til E at 'stof er pensum, sa sgrg for at fa det med'

| disse eksempler handler viden i faget iflg. leererne om at kunne et pensum eller et stof
for at *vaere med i faget’. Der udtrykkes dermed en forstaelse af, at visse former for
viden er vigtige at have. Leererne refererer til en form for viden, som danner baggrund
for eller udger en forudsztning for elevers forstaelser af skolefaget, og endvidere har
denne viden en funktion for eller rod i forskellige sammenhznge. Jeg fremhaver
felgende eksempler:

L informerer om fremgangsmade, 'farst tager | kilderne som I bruger og sa diskuterer |
i forhold til jeres baggrundsviden’

L siger at eleverne skal bruge 'baggrundsviden som fas fra diskussionen'

L forteeller at kontekst og elevernes baggrundsviden er det samme

L taler om opmarksomhed pa Es manglende baggrundsviden

Som koderne viser, giver lererne udtryk for flere tilgange til ’baggrundsviden’.
Baggrundsviden kan forstas som en vidensform, der opnas som fglge af fx diskussioner
af indhold i kildetekster, men kan ogsa betragtes som den viden, man diskuterer en
problemstilling eller et emne ud fra. Pa den made bliver baggrundsviden iflg. koderne til
former for viden, man bade kan besidde pa forhand og oparbejde eller erfare lgbende. |
lyset af dette giver laererne i disse eksempler ogsa udtryk for, at elevers viden i visse

sammenhange kan vaere mangelfuld.

Man kan endvidere tolke kodeeksempler pa lerernes udsagn om ’baggrundsviden’ ud
fra det perspektiv, at skolefaget rummer progression, saledes at én type viden
forudseetter opnaelse eller udvikling af en anden type viden. Denne pointe afspejles i

falgende kodeeksempler:
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L siger at 'l bliver simpelthen ngdt til at vide de her ting' for at arbejde med russisk
revolution

L forteeller at Versailles-t er vigtig viden for at arbejde analytisk med 2VK

L fortzeller om den serlige forstaelse af krigsfarelse E bgr have

L siger det er vigtigt at forsta hvorfor USSR kom til at se ud som det gjorde og hvorfor
det fik karakter af diktatur

Viden og progression i skolefaget hanger iflg. kodeeksemplerne sammen. Eleverne skal
i lerernes forstaelser eksempelvis besidde viden om Versailles-traktaten for at kunne
analysere forhold vedrgrende anden verdenskrig. Man kan mellem kodernes linjer leese
antydninger af, at det ikke er en hvilken som helst form for viden, der udger
"baggrundsviden’. Og leererkoderne afspejler da ogsa, at mange elever kan have sveert
ved at finde ud af, hvilken ’viden’ der er den ’rigtige’ eller vigtige’ at besidde eller
kende til, hvis der skal veere tale om relevant viden i forhold til de emner, som tages op i
undervisningen. Denne pointe kan keedes sammen med min tidligere fremhavelse af, at
skolefaget historie for eleverne ogsa er et fag, hvor man ma leere at sortere i viden. Jeg
fremhaever i dette kapitel leerernes tilgang hertil:

L sparger hvad E vil sige med sit citat, 'der er mange andre vigtige ting i kilden’

L papeger at der er mange vigtige oplysninger i kildetekst, men at E har lavet
'meerkeligt nedslag’

L forteeller at elevs valg af kildecitat er merkeligt, andre citater ville veere bedre
Koderne vedrgrer kildetekster og viser indirekte, at det kan veere sveert for elever at
finde ud af, hvad ’viden’ er. Jeg sidestiller dette med spergsmélet om baggrundsviden —
en type baggrundsviden kan sa at sige veere mere rigtig/relevant end en anden.
Samtidigt viser kodeeksemplerne, at laererne giver udtryk for at forsgge at skeerpe
elevers opmarksomhed om ’viden’ herunder anvendelsen heraf. Grundviden kommer
saledes til bade at handle om at vide noget, men ogsa at vide om det, man ved, er

relevant.
Jeg fremhavede i forbindelse med min gennemgang af temaet om kilde, kildebegreb og

kildeanalyse eksempler pa, at lzerere forstar historiefaget som et rum for sarlige

teenkemader. | et interview kommer en leerer ind pa betydningen af metaviden eller
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metateenkning, hvilket vedkommende betragter som netop en del af det at opbygge en

baggrunds-/grundviden. Jeg inddrager falgende uddrag fra samtalen:

"...jeg arbejder meget med deres forforstaelse /... hvis jeg starter pa et nyt emne, sa vil
jeg ofte preve at finde ud af, hvad deres forforstaelse [er]...det kan jeg typisk gare ved
at sende dem ud pa en walk and talk eller noget brainstormning /...J hvor de sammen
reflekterer over *hvad ved vi, at vi ved...jeg elsker at bruge det, altsd jeg synes, det er

vigtigt at bruge deres metakognition...og nar jeg sa far en fornemmelse af det/.../ sa

1220

kan jeg begynde at bygge op...

Som citatet viser, giver leereren udtryk for vigtigheden af, at elevernes grundviden eller
grundforstaelser for diverse aspekter i faget afklares for deraf at kunne arbejde videre i
faget. Udtrykket "hvad ved jeg, at jeg ved’ kan 1 den sammenhang siges at fungere som
en made, hvorpa lzreren afsgger, men samtidig ogsa indirekte hjelper eleverne med at
opna viden i faget. "Hvad ved jeg, at jeg ved’ handler om at afklare karakteren af
elevernes viden om x-emne med henblik pa at finde ud af, hvor undervisningen skal
tage sit udgangspunkt. Leereren viser dermed en fagforstaelse vedrarende
sammenhangen mellem viden og progression i faget, som kan siges at ligge i
forlengelse af konklusioner, jeg tidligere har gjort. Udtrykket *hvad ved jeg, at jeg ved’
viser ogsa, hvordan lzreren undervisningsmetodisk og didaktisk gar til veerks.
Baggrundsviden kan i denne sammenhang siges at blive forstaet som noget, der bygger
op og videre pa den viden, som eleverne i gvrigt giver udtryk for at have. |
sammenhang hermed er det endvidere mit indtryk fra leererkoderne, at viden betragtes
som noget, der etableres og lagres, og saledes kan hentes frem og anvendes i relevante
kontekster. Eksempelvis ved fagets eksamen. Det interessante er dog ogsa, at ophav for
denne viden ikke omtales na@vnevardigt. Godt nok beskrives ’viden’ som noget
opbyggeligt, men i betragtning af hvor sterkt jeg i nogle af de gvrige analysetemaer ser
grundbogen sta, er det bemarkelsesveerdigt at viden, som et spgrgsmal om
“overlevering’ ikke viser sig i disse lererkoder. Etablering af baggrundsviden handler
derfor ikke om, at viden overleveres fra — eksempelvis — grundbogen, men betragtes

alene som noget, der bygges op. Jeg falger op pa denne og de gvrige iagttagelser i dette

20 TS INT larer C, p. 10.
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kapitel, ndr jeg i det naste har belyst elevers og lereres ytringer om fagbegreber i
skolefaget.

Kapitel 10 Tema om begreber fra historisk metode

Forholdet mellem viden og ikke-viden i historiefaget kan i nogen grad siges at blive fart
videre i dette kapitel om elevers og lareres anvendelser af begreber fra historisk metode
og teori. Jeg behandler dels elevers og leereres mader at indholdshestemme metodiske
begreber, som tages i anvendelse, dels deres mader at tale om forhold, der kan laeses
eller tolkes som forstaelser af historiefagets metodebegreber. Pa den made er der tale
om en analyse af aspekter, jeg bade direkte og indirekte laeser i talehandlingskoderne.
Jeg ger kun brug af koder over de mundtlige ytringer og indleder med at belyse
elevkoderne. Her fokuserer jeg pa undertemaerne *arsag’, *udtryk for
sammenhangsforstielse’, ’virkning, konsekvens, forandring’ og *udvikling versus

begivenhed’.

Elevers forstaelser af *arsag’

Min bearbejdning af elevkoderne viser vedrgrende farstnaevnte undertema, at man kan
tolke elevers brug af begrebet arsag ud fra to tilgange. Der ser pa den ene side ud til at
veere tale om en forstaelse af arsag i betydningen grundlaget for udvikling af historiske
begivenheder, og pa den anden side arsag som det, at en historisk begivenhed har
betydning for nutiden/samtiden. Pa den made bliver der bade tale om fortids- og
nutidsreferencer i begrebsforstaelserne. *Arsag’ kommer pa forskellig vis til udtryk i
koderne — eksempelvis i koder der viser, at elever redegar for forhold vedrgrende
udviklingen af historiske begivenheder. Jeg fremhaver fglgende eksempler:

E redegor for 'ddrlig okonomi som drsag til nazisternes succes’

E redegor for arsag til "krigen der treekker ud’, russisk vinter

E taler om Hitlers unge ar i Wien (arsag til had mod jgder)

E papeger 'midlertidig regering i Duma som arsag til oktoberrevolution'

Som koderne viser, forklarer eleverne i disse eksempler forskellige historiske
begivenheders udvikling (farste og anden verdenskrig krig samt den russiske

revolution) med afsat i redegarelser for arsager hertil. Der er dog — som ogsa navnt
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tidligere — ikke tale om koder, hvor eleverne ytrer sig eksplicit om selve begrebet arsag.
Begrebet kan snarere ses som et redskab i forbindelse med forklaringer pa, hvorledes
diverse faktorer keedes sammen med udviklingen af historiske begivenheder. Endvidere
ser der for visse koders vedkommende ud til at veere tale om ’arsag’ karakteriseret som
bestemte begivenheder eller tilstande. | ovenstaende kodeeksempler drejer det sig fx om
’den russiske vinter’ eller ’en midlertidig Duma-regering’, der udger ’arsagerne’ til
forhold under den russiske revolution. Begrebet arsag ser dermed ud til i disse elevers

forstaelser at kunne kaedes sammen med serlige handelser, begivenheder eller tilstande.

Enkelte elevkoder viser dog eksempler pa, at elever eksplicit ytrer sig om arsags-
begrebet, og der er i disse tilfeelde tale beskrivelser af *arsag’ som henholdsvis et
strukturelt og udlgsende f&enomen:

E redeger for 'strukturelle og udlgsende arsager', “sddan ting der er i samfundet” vs
“okay lige pludselig”

E taler om 'strukturelle arsager' som begreb, “der er en masse ting bagved som gor”

E taler om 'udlgsende arsager' som begreb, “’det der med der sker en revolution, der
kommer en ny preesident”

Som koderne viser, giver eleverne her udtryk for at kunne analysere eller etablere
forklaringer pa historiske begivenheders udvikling ud fra disse to typer arsags-tilgange.
’Strukturelle arsager’ vedrerer "ting der er i samfundet’ eller "bagved’, mens "udlesende
arsager’ omhandler heendelser, der ’lige pludselig’ indtreeffer og forandrer tingenes
tilstand. Denne distinktion mellem strukturelle og udlgsende arsager genfindes i
lzererkoder, men selve begrebsindholdet vedrgrende bagvedliggende og geaeldende
samfundsforhold contra faktorer eller haendelser, der indtraeffer fra det ene gjeblik til det

andet, kommer dog tydeligst til udtryk i elevkoderne.

Ifalge kodeeksemplerne kommer arsag som navnt ogsa indirekte til udtryk som
sammenhange mellem det fortidige og nutidige/samtiden. Jeg fremhaver i den
forbindelse falgende eksempler:

E siger at hvis man snakker om tyskere, teenker man hurtigt pa 2VK

E redeger for sammenhaeng ml. 'den franske ideologi under DFR' og 'maden vi taler om
politik i dag'
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E papeger 'at Holocaust har haft stor betydning for i dag, FN fx'

Som koderne viser, er der i disse eksempler primert tale om betragtninger vedrgrende
politiske og samfundsmassige forhold, nar det handler om relationen mellem fortidens
begivenheder og betydningen heraf for i dag. Koderne viser dog, at elever giver udtryk
for, at relationen kan ga begge veje. Man kan som i fgrstnavnte kodeeksempel betragte
fortiden med afset i nutidige forhold, men ogsa omvendt som vist i sidstnevnte
eksempel beskaftige sig med fortidige forhold og vise referencer til nutidige
feenomener. Eleverne ser pa den made ud til at have forstaelser for sammenhange
mellem begivenheder eller samfundsmaessige forhold pa tveers af ’tid’. Jeg knytter
derfor begrebet arsag (eller rettere arsagsforklaringer) sammen med udtryk for

sammenhangsforstaelse og overblik — hvilket jeg uddyber i nedenstaende afsnit.

Udtryk for sammenhangsforstaelse

| forleengelse af spgrgsmalet om sammenhzangsforstaelse og evnen til at fa gje pa
relationer mellem fortidige og nutidige forhold, giver enkelte elever udtryk for at forsta
betydninger af begivenheder pa mader, som ikke ngdvendigvis ses i de allerede
etablerede analyser, dvs. eksempelvis i grundbogsmateriale. Eksempler pa dette er
felgende to koder:

E taler om 'medlidenhedsdrab’ contra "aktiv dgdshjeelp' (forhold under 2VK og i DK i
dag)

E belyser holocaustbenzgtelse som konsekvens af 2VK, ‘at jgderne igen i dag anses for
at ville snyde fordi T betaler erstatning’

Som de to eksempler viser, overvejer disse elever relationer mellem begreberne
’medlidenhedsdrab’ og ’aktiv dedshjaelp’ samt tolker holocaustbenagtelse som en
konsekvens af anden verdenskrig. De to kodeeksempler reprasenterer ganske vist et
mindretal i mine elevkoder, men afspejler bade nogle elevers refleksioner over de
oplysninger om fortiden, som de mgder, og de mader, hvorpa eleverne forstar og tenker
om fortiden i relation til deres egen tid. Eksemplerne viser, hvordan eleverne enten
knytter en nazi-diskurs fra anden verdenskrig ("'medlidenhedsdrab’) til nutidens debat
om ’aktiv dedshjelp’ eller gor sig betragtninger over, at begrundelser for at benaegte
holocaust kan findes i det nutidige forhold, at jederne i Israel i dag modtager gkonomisk

kompensation fra Tyskland. Der er tale om perspektiver, hvor elever viser, hvorledes
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det er muligt at anskue fortiden pa andre mader, end den klassiske store fortelling gar —
eksempelvis hvis man betragter *fortiden’ modsat de sedvanlige forventninger eller
kontraintuitivt. Dermed mener jeg, at det forventelige udfald af opfattelser af
konsekvenser af anden verdenskrigs jedeforfglgelser er sympati med denne
befolkningsgruppe. Eleverne i ovenstaende kodeeksempler gar i stedet den betragtning,
at ogsa benagtelse af jadeforfalgelse kan vere en konsekvens. Pa samme made hvad
angar relationen mellem de to begreber. Det forventelige er, at ideen om
medlidenhedsdrab betragtes som barbarisk, men eleverne komparerer det med et
feenomen, som i dag af nogle betragtes med sympati og udfgres fuldt lovligt i visse
lande. Man kan dermed sige, at elevernes forstaelser for at se sammenhaenge mellem
fortidige og nutidige fenomener er til stede i skolefaget og viser, hvordan nogle elever
reflekterer over fortidens begivenheder pa mader, som den klassiske store fortzlling
ikke gar. | forlengelse af dette bringes spgrgsmalet om, hvorvidt man kan lzre af
fortiden eller ej, pa banen. Et kodeeksempel er fglgende: E siger at man ikke far
nynazistiske ledere af at leere af fortiden. Det vil sige, at hvis man havde leert af
fortiden, ville der ikke findes nynazistiske ledere i dag. Et andet lyder: E siger at 'vi har
leert af vores fejl, sa det kan ikke gentages', hvilket vil sige, at vi leerer af fortiden og
dermed gentager den sig ikke. Man kan pa den made sige, at elevkoderne ogsa viser,
hvordan nogle elever giver udtryk for modstridende tilgange til det at laere af fortiden —

og dermed det at relatere mellem fortiden og nutiden.

Kildeanalyse versus refleksion

Ovenstaende kodeeksempler stammer fra en observationssituation, hvor nogle elevers
gruppearbejde udviklede sig til en generel diskussion om konsekvenserne af anden
verdenskrig. Og eftersom jeg i forbindelse med mine skolebesgg ofte observerede,
hvordan gruppearbejder pa den made udviklede sig til refleksioner og
meningsudvekslinger mellem eleverne, har jeg efterfglgende overvejet spgrgsmalet om,
hvor graenserne mellem kildeanalyse, refleksion og diskussion af et emne kan siges at
ga. Mine overvejelser tager afseat i det forhold, at de refleksioner, som mange elever
giver udtryk for i gruppediskussioner, ser ud til dels at forega adskilt fra kildeanalysen,
dels dernast ofte at blive valgt fra eller tilsidesat i de sammenhange, hvor resultater af

kildeanalyse fremlagges, anvendes, belyses eller lignende. Pa den made kommer der til
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at veere tale om analyse af kilder pa den ene side og (i mange tilfelde spontane)
overvejelser over aspekter af denne analyse pa den anden side. Selvom man umiddelbart
kan mene, at der er en abenlys sammenhang herimellem, giver de fleste elever udtryk
for at betragte de to som forskellige stagrrelser. Mit indtryk er, at kildeanalyse og
kildekritik af elever ofte betragtes som at lgse en opgave og finde frem til facit’ —
hvilket jeg keeder sammen med konklusioner, jeg gor i de foregaende kapitler — mens
refleksioner og meningsudvekslinger pa baggrund af kildeanalyse snarere opfattes som
‘tilfeldig’ eller maske ligefrem ’pausesnak’ 1 forbindelse med analysearbejdet. |
forbindelse med spgrgsmalet om elevernes udtryk for sammenhangsforstaelse, herunder
opfattelserne af forholdet mellem fortid og nutid, bliver denne problemstilling relevant.
Adskillelsen mellem kildeanalyse pa den ene side og spontane refleksioner og
diskussioner heraf pa den anden side kan sattes i relation til det at analysere f&anomener
I fortiden versus at reflektere over deres sammenhang med eksempelvis
nutidige/samtidige forhold. Nar mange elever skelner herimellem udviser de samtidig
ogsa en fagforstaelse, hvor refleksion over resultater af kildeanalyse ikke betragtes som
relevante eller oplagte at inddrage 1 den ’endelige besvarelse’ af spergsmalene bag

kildearbejdet.

Virkning, konsekvens, forandring, udvikling

Andre begreber fra historisk metode, som jeg via mine kodninger laeser ind i elevers
ytringer, er virkning, konsekvens og forandring. Hvad angar de to farste, er der tale om
begreber, som jeg anser for at vaere hinandens synonymer og som kan forstas i
forleengelse af begrebet arsag. Virkning ses eksempelvis i koder, hvor elever reflekterer
over de oplysninger om fortiden, de arbejder med. Som navnt ovenfor giver nogle
elever udtryk for at se holocaustbenagtelse som en konsekvens og dermed virkning af
anden verdenskrig: E udleegger holocaustbenzgtelse i dag som konsekvens af
erstatningsbetalinger til jeder. Virknings-forhold traeder ogsa frem i et kodeeksempel,
hvor nogle elever giver udtryk for at reflektere over konsekvenserne af to lignende
historiske begivenheder med forskellige udfald: E fremhaver forskellige konsekvenser
af lignende begivenheder 'jaderne fik eget land og erstatning, ofre for Stalins gulaglejre
intet'. Og endelig viser elever, at man ogsa med fokus pa virkningen af en historisk

begivenhed kan stille spargsmalstegn ved forhold i dag: E papeger problem vedr.
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erstatning til jeder 'betaler til efterkommere, er de ogsa ofre?'. De tre eksempler viser
elevers analytiske overvejelser over virkningen af historiske begivenheder. Det er dog
som navnt tidligere ikke begreberne om virkning og konsekvens, der gares til genstand

for ytringerne, men i stedet forskellige begivenheder.

Det samme ggr sig geeldende for begrebet forandring. Eleverne ytrer sig heller ikke
eksplicit om dette begreb, men jeg leeser nogle af deres udsagn ind i denne forstaelse.
Koder viser eksempelvis, at nogle elever gor brug af betegnelser som "klimaks’,
’vendepunkt’, ("tipping point”) og ’naeste skridt’, dvs. ord, der indikerer, at en
forandring 1 "tingenes tilstand’ finder sted. Jeg fremhaver fglgende eksempler:

E fremlaegger konklusion som bud pa teori, 'Krystalnatten som klimaks'

E papeger 'naste skridt, racehygiejne’ i 1933, Tyskland

E taler om 'klimaks', om at 'have nedbrudt barrieren for' hvad man kan tillade sig over
for andre msk

E belyser klimaks i jgdeforfalgelse fra ‘chikane til udstedelse’

E bergrer vendepunktet for amerikansk deltagelse i 2VK (Japan 1942)

E redegar for tidspunkt for Frankrigs besattelse, et vendepunkt

E papeger Cubas skifte fra 'med til imod USA' (kapitalisme)

Disse elever giver udtryk for at anvende betegnelserne i bade redegarelser for historiske
begivenheders forlgb (amerikansk deltagelse i anden verdenskrig anskues fx som et
vendepunkt) og 1 deres analyser af disse (Krystalnatten anskues som et ’klimaks”).
Forandring ser dermed ud til at blive forstaet som noget, der enten fastsattes eller
bestemmes af en bestemt haendelse eller begivenhed (Frankrigs besattelse, Cubas
@&ndrede forhold til USA etc.), der indtraeffer, og denne kan veere fulgt af eller angivet
ved en bestemt dato eller et arstal: E papeger at USA kender til raketter pa Cuba
22.0kt.1962. Dermed seetter elever lighedstegn mellem ’den historiske begivenhed’ og
"forandring’. Forandring sker saledes, fordi USA gik ind i anden verdenskrig eller fordi
racehygiejne blev en del af et politisk program i 1933. ’Begivenheden’ kan saledes siges
at blive gjort til selve forandringen, frem for at eleven anskuer forandring som noget,

der finder sted som fglge af begivenheden.
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Sa skete x, sa skete y, sa skete z

| forleengelse heraf inddrager jeg begrebet udvikling. Der er endnu en gang tale om et
begreb, som jeg laeser ind i elevkoderne for at belyse deres forstaelser af skolefaget.
Seerligt i koder hvor elever redegar for begivenheder, synes deres opfattelser af
udvikling at treede frem. Som nedenstaende kodeeksempler viser, har jeg forsggt at
beskrive, hvad der foregar, nar elever ytrer sig, ved at skrive sa skete, sa skete” i
parentes. Det har vaeret vanskeligt at fa frem i kodningsprocessen, men mit gnske er at
fremhaeve det udtryk for forstaelse af den historiske udvikling, som elever efterlader i
maden, de taler om udvikling som noget, der enten ’bare begynder” eller ogsé forleber
uden afbrydelse, begyndelse eller slutning. Se falgende eksempler:

E redegar for forhold ml. stat og kirke i Frankrig 1801, Napoleon (sa skete, sa skete)
E redeger for mader i steenderforsamlingen under DFR (sa skete, sa skete)

E redeger for overlevende jaders eksil, Palastina, FN (sa skete, sa skete)

E redeger for asiatiske landes oprar mod kolonimagter (sa skete, sa skete)

E redegar for indiske oprgr mod GB (sa skete, sa skete)

E redeger for forhold i Vietnam efter oprgr mod Frankrig (sa skete, sa skete)

E redeger for Koreakrigen (sa skete, sa skete)

E redeger for NSDAPs vej til magten, 1933-1938, Rigsdagen, Bemyndigelseslov,
Nurnberglovene, Krystalnatten

Det, som forsvinder i kodningsprocessen, er det forhold, at eleverne navner handelse
pa handelse, nar de ger rede for fortidige begivenheders udvikling (sa skete x, sa skete
y, s skete z osv.). Begivenhederne prasenteres som perler pa en snor, og disse enkelt-
perler’ bliver ikke ngdvendigvis fremstillet som havende sammenhang med hinanden.
Det betyder ikke, at eleverne aldrig giver udtryk for at se sammenhange mellem
begivenheder — hvilket jeg netop har belyst. Jeg tolker snarere deres opfattelser af de
historiske begivenheder i disse tilfeelde som udtryk for en serlig fremstillingsform, som

overtages fra de tekster, hvori eleverne henter inspiration til fremlaeggelse.

Disse udtryk for opfattelser af *udvikling” kaeder jeg endvidere sammen med begrebet
begivenhed. Som tidligere naevnt fremstilles begivenhed i elevkoder som noget, der
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enten har en konkret begyndelse og/eller “bare forleber” uden afbrydelser. Jeg
viderefgrer denne analyse og inddrager derfor fglgende eksempler:

E redegar for 'begyndelse pa diktatur i Rusland' under russisk rev.’

E redegar for begyndelse pa Nazi-tid, 'det hele startede..'

E redeger for begyndelsen pa 2VK og allianceforhold ml. lande (sa skete, sa skete)

E redeger for begyndelsen pa diskrimination af jader i Tyskland (sa skete, sa skete)
Eleverne giver i disse eksempler udtryk for at forsta udvikling og begivenhed som
noget, der *bare sker’, opstér og forlgber. Hvem eller hvad der forarsager udviklingen
bliver ikke fremhaevet. Desuden knyttes der —som en form for ramme — ofte en bestemt
dato, et arstal eller en periode til begivenheden:

E forteeller "at krigen startede i 1939

E forteeller at "det hele startede 30. januar 1933, da Hitler blev kansler”

E forteeller at ’parlamentarisme startede i 1870 ¢l 1901~

E forteeller at Tyskland og Japan gav op i 1945

E papeger at USA kender til raketter pa Cuba 22.0kt.1962

Disse kodeeksempler spejler dermed mine pointer vedrgrende begrebet forandring som

far navnt.

Jeg sammenkaeder elevytringerne med de tre begreber om forandring, begivenhed og
udvikling ud fra den overvejelse, at historiske begivenheder reprasenterer ankerpunkter
i den historiske udvikling eller udvikling over tid. Sledes kan udviklingen vedrgrende
Cubakrisen eksempelvis som i ovenstaende kode haegtes op pa det forhold eller den
begivenhed, at "USA kendete til raketter pa Cuba 22. okt. 1962°. I den forbindelse
anleegger jeg den betragtning, at for at kunne tale om en udvikling af tingenes tilstand,
ma der ngdvendigvis veere tale om en forandring fra en til en anden tilstand — dvs. fra
kontinuitet over brud hermed til en ny tilstand. Jeg antager i den forbindelse, at for at
kunne tale om historisk udvikling ma der ngdvendigvis vere/etableres en reekke
begivenheder/ankerpunkter, som fortellingen om fortiden (og dermed forholdet mellem
kontinuitet og brud) kan hagtes op pa. Jeg tolker derfor elevkoderne i denne
sammenhang som et spargsmal om, at begivenhederne fungerer som fikspunkter for
elevernes forstaelser eller anskuelser af fortidens udvikling og dermed deres muligheder

for at kunne fortzlle om eller ggre rede herfor. Pa den made kan man sige, at der er flere
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aspekter i elevers udtryk for fagforstaelser, som kan siges at veere indbyrdes forbundet.

Nar leererne anvender eller taler om metodebegreber

Ser jeg pa lererkoderne, finder jeg derimod primaert ét undertema, som drejer sig om
deres anvendelser men dog begraensede omtaler af metodiske begreber. Dette undertema
treeder frem i1 koderne som fglge af, at leererne (med enkelte undtagelser) ikke ytrer sig
eksplicit om de begreber fra historisk metode, som tages i anvendelse i undervisningen.
Begrebernes indhold kan séaledes siges indirekte at blive defineret, nar lererne i
forskellige sammenhange gor rede for eller analyserer aspekter ved historiske
begivenheder. | lzerernes udsagn er det seerligt begreberne forandring, begivenhed og
udvikling som jeg bemaerker. Jeg understreger dog, at der i de fleste tilfelde er tale om,
at jeg leeser disse begreber, herunder begrebsdefinitionerne ind i de enkelte leererkoder.
Samlet set er der tale om ganske sma temaer med fa tilknyttede leererkoder. Mine
overvejelser har i den sammenhang derfor ogsa handlet om, hvorvidt det er relevant at
inddrage koder, som ikke fylder meget i det samlede billede af leerernes udtryk for
fagopfattelser. Jeg forsgger dog med inddragelsen at argumentere for, at en analyse af
leererforstaelser af historiefaget ogsa ma baeres af de nuancer, som koderne giver udtryk
for, og dermed ogsa af de koder som kun optraeder i et begreenset omfang. At laererne
ikke lader til at forholde sig eksplicit til metodiske begreber i de koder, som jeg
forholder mig til, er ikke ngdvendigvis et udtryk for at det slet ikke sker, men omvendt
ma jeg i denne sammenhang tolke det som et tegn pa et serligt manster i leerernes

mader at forsta skolefaget pa.

’Begivenhed’ sattes lig med ’forandring’

| forbindelse med mit analysetema om kilde, kildebegreb og kildeanalyse papegede jeg
en leerers anvendelse af begreberne begivenhed, baggrund og konsekvens som en made
at forholde sig til historiske begivenheder. Denne begrebsanvendelse kan siges at
afspejle en bestemt fagforstaelse, hvor den historiske begivenhed betragtes som en
starrelse, der har en baggrund, dvs. er opstaet som falge af en raekke forhold anskuet
som ’arsager’, hvilket dernaest medferer konsekvenser, virkninger eller forandringer af

‘tingenes tilstand’, dvs. et kausalt forhold. Den historiske begivenhed kommer saledes
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til at fremstd som selve ’forandringen’ i den historiske udvikling, hvilket jeg ogsa
fremhaever i min analyse af nogle elevers opfattelser heraf. Antager man, at denne
tolkning ger sig geldende i praksis, giver lererne over for eleverne udtryk for en
fagforstaelse, som star i kontrast til deres uddannelsesmaessige baggrund. |
videnskabsfaget setter historikeren ikke lighedstegn mellem selve begivenheden og den
historiske udviklings forandring. En forandring kan forarsages af begivenheder, der
finder sted, men en begivenhed er ikke forandringen, og netop sidstnavnte kan siges at
gere sig geldende i anvendelsen af de tre begreber, baggrund, begivenhed og
konsekvens. Ydermere, og igen under forudsaetning af at min antagelse gar sig gaeldende
i praksis, kan denne fagforstaelse efterlade en opfattelse af, at den historiske udvikling
forlgber kontinuerligt som et tog, der karer af sted i én retning og forsatter uden stop i
en anden, hver gang der indtraffer et sporskifte. Udviklingen stopper ikke, men skifter
blot retning — og hvorfra i gvrigt sporskiftet stammer problematiseres ikke. Der kan
saledes siges at veere paralleller mellem disse betragtninger og mine konklusioner
vedrgrende elevernes udtryk for forstaelser af metodiske begreber, herunder deres
forstaelse af *udvikling’. Omvendt ser jeg ogsa i en lererkode, at forholdet mellem
"begivenheder’ og deres udvikling kan betragtes som noget, der sker synkront: L taler
om 'at udvikling af begivenheder sker synkront'. P4 den made viser vedkommende, at
begivenheder kan finde sted parallelt med hinanden frem for blot (som i elevkoderne) at
falge hinanden som perler pa en snor. Hvorvidt denne tilgang derudover har betydning
for opfattelsen af *udvikling’” som noget, der blot opstar og forlgber, kan jeg med afszt i

koderne ikke afgare.

Opsamling og delkonklusioner vedrerende opfattelser af viden’ og metodiske
begreber

Elev- og lereranalyserne bringer mig saledes frem til en opsamling af de seneste to
kapitler om lareres forstaelser af viden og elevers og lereres opfattelser af fagbegreber i
historiefaget. Jeg fremhaver i analyserne, at sarligt leererne er optaget af, at eleverne
etablerer en grundviden, som de kan bygge videre pa i faget. Og spargsmalet om denne
grund- eller baggrundsviden ser ud til at blive vaegtet hgjere end eksempelvis fagets
metodiske begreber. Lererne efterlader en forstaelse af, at baggrundsviden udger en

forudsaetning for progression i faget. | den sammenhang er det veerd at naevne, at flere
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leerersamtaler har vist, at elevernes viden om fortiden ved begyndelsen af 1.g. ofte
betragtes som mangelfuld, og i nogle sammenhange endog som en begreensning for
mulighederne for at arbejde i faget i gymnasiet. Denne pointe kommer ikke frem i
lererkoderne, men kan dog perspektivere de fagforstaelser eller prioriteringer, som

leererne i praksis opererer ud fra.

Jeg viser i analyserne, at forstaelser af metodiske begreber kan tolkes frem i elevernes
og leerernes ytringer, og at der ofte er tale om opfattelser af ’serlige historiske
begivenheder’. Dette papeger jeg fx ved begreberne arsag og forandring. Pa den made
kommer skolefaget til at repraesentere en anden form for fagforstaelse end
videnskabsfaget historie. Til gengeeld forstar mange elever og laerere udvikling
forskelligt. Hos eleverne handler det ofte om opfattelsen af, at historiske begivenheder
dukker op og forlgber mere eller mindre afhangigt af hinanden som perler pa en snor,
hvorimod opfattelsen hos leererne ogsa kan vere, at begivenheder finder sted synkront
eller parallelt og i gvrigt har ssmmenhang. Jeg overvejer endvidere om de
fagforstaelser, der ses i koderne vedrgrende eksempelvis begreberne udvikling og
begivenhed, optraeder i de former, som ses, fordi det ellers ville vaere sveart at etablere
beretninger om fortidens begivenheder. Der er dog alene tale om overvejelser og ikke
forhold, jeg kan dokumentere i koderne.

Kapitel 11 Tema om problemstilling, problemformulering og
opgavespgrgsmal

| dette kapitel beveaeger jeg mig ind i pa et omrade, som har mere almen- end
historiedidaktisk karakter og derfor maske eller ikke ngdvendigvis harer hjemme i
denne sammenhang. Jeg inddrager det alligevel, fordi talehandlingskoderne giver
indblik i, hvorledes elevers og lereres opfattelser af begreberne problemstilling,
problemformulering og spergsmal har indflydelse pa deres mader at arbejde pa i
historie som skolefag. Og alene det forhold, at mine talehandlingskoder rummer
ytringer herom, angiver, at spargsmalet spiller en rolle i faget. Min gennemgang af
koderne i dette analysetema omhandler (igen) elevernes og leerernes mundtlige ytringer.
| det efterfglgende analysetema om opgaveformulering og formal i skriftlige opgaver

fokuserer jeg pa elevers skriftlige ytringer om et lignende tema. Jeg foretager dernast —
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efter begge analyser af problemstilling, problemformulering og spargsmal — en

opsamlinger af mine resultater.

Elevernes formuleringer og besvarelser af problemet’

Min analyse omhandler tre undertemaer. Det farste vedragrer formulering og besvarelse
af en problemformulering, det andet drejer sig om relationen mellem "problemstilling’,
"problemformulering’ og *spergsmal’, og endelig til sidst beskaftiger jeg mig kortfattet
med det relationelle forhold mellem ’kilden’ og ’spergsmalet’. Og hvad angér forste
undertema, ser jeg, at mange elever gar sig forskellige overvejelser over, hvordan man
kan/ber formulere sig i udarbejdelse af en problemformulering, dvs. hvad en
"problemformulering’ skal indeholde og hvordan den afgreenses for at vaere *god’. Dette
ses i de fglgende kodeeksempler:

E siger at det er sveert at “forkorte” problemformulering

E forteeller at de troede 'perspektivering’ altid skulle i problemformulering

E taler om hvordan man formulerer en problemformulering om DFR

E sparger om 'man ikke altid skal have en perspektivering med' i problemformulering
Eksemplerne viser overvejelser over, hvordan man afgrenser en problemformulering
(forkorter den), samt hvilket indhold der skal/ikke skal inkluderes. Eleverne giver i
disse eksempler samtidig indirekte udtryk for at forsta en problemformulering som
opbygget af forskellige dele. Og blandt disse dele kan en perspektivering indga.
Dernast er der spgrgsmalet om besvarelsen af en problemformulering. Hvornar og
hvordan en problemformulering besvares, ser ogsa ud til at volde problemer: E spgrger
hvordan E har svaret pa problemformulering, E taler om hvornar problemformulering
skal besvares. Som sidstnavnte eksempel viser, kan det ogsa veere svert ved at finde ud
af, pa hvilket tidspunkt i et analyse-forlgb man faktisk besvarer eller har besvaret den
problemformulering, der arbejdes ud fra. Jeg inddrager i forlengelse heraf et eksempel
pa en opgaveformulering for at sette disse elevers overvejelser i perspektiv.
Problemformuleringer i historie som skolefag formuleres ikke ngdvendigvis som
spgrgsmal, hvilket dermed kan forklare, hvorfor elever kan have sveert ved at finde ud
af, hvornér de har svaret pa *sporgsmaélet’. Et typisk eksempel pa en formulering hentet

fra en elevs SRP-opgave lyder saledes:
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Der gnskes en kort redegarelse for kaffeplanten og kaffeproduktion. I denne forbindelse
og pa grundlag af selvvalgte kilder, gnskes en diskussion af hvordan kaffe gennem
historien er blevet en integreret del af den danske kultur, med fokus pa arbejdskulturen.
Endvidere gnskes en beskrivelse [af Jkoffein og dets fysiologiske virkning, herunder en
nermere redegarelse [for] koffeins virkning pa cellulert niveau.

Vurder konsekvenserne af indtag af kaffe ud fra et sundhedsmaessigt og

samfundsmaessigt synspunkt.??

Som det fremgar af eksemplet, stilles der opgaver, men ikke egentlige spgrgsmal.
Elevernes besvarelser kan dermed ikke refereres til konkrete spargsmal og pa den made
vise eleverne, om opgaven er besvaret eller ej. Jeg betragter i den sammenhang de to
aspekter om formulering og besvarelse af problemformuleringen som gensidigt
afhaengige. Formuleringen af en problemformulering forudsatter et kendskab til de dele
eller elementer, som indgar heri. Dette kendskab eller denne viden kan samtidig siges at
have betydning for, hvorvidt man har et overblik over den besvarelse af
problemformuleringen, som man etablerer. Jeg ger disse (delvist normative)
overvejelser pa baggrund indtryk fra mine skolebesgg, hvor problemformuleringer for

mange elever ofte var arsag til flere spgrgsmal og overvejelser end afklaringer og svar.

Problemstilling, problemformulering eller bare et spgrgsmal

Et af de spargsmal som i forleengelse heraf viser sig i koderne er begrebet
problemstilling, og nogle elever giver udtryk for at opleve samme vanskeligheder med
dette som med problemformulering: E sparger om problemstillingen er et spgrgsmal
man svarer pd “eller hva". Der er saledes tvivl om, hvorvidt en problemstilling er et
spargsmal eller ej. Begreberne problemstilling og problemformulering bliver i gvrigt
ofte forvekslet og anvendt som hinandens synonymer, hvilket ma antages blot at gare
forvirringen starre. Og ser man nazrmere pa eksempler pa elevernes problemstillinger/-
formuleringer viser disse ofte, at der mest af alt er tale om ’spergsmal’. Jeg fremhaver i
denne sammenhang falgende eksempler, som refererer til undervisningssituationer,
hvor eleverne havde til opgave at opstille *problemstillinger’ 1 dagens lektie:

E formulerer p.s. 'hvorfor valgte Stalin at vende ryggen til finanspolitikken'

221 TS SRP, nr. 5.
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E taler om formulering af spargsmal til tekst *hvorfor gger Stalin industriproduktionen'
E formulerer spargsmal 'hvor kom kapitalen til industrialiseringen fra’

E formulerer spargsmal til tekst 'hvorfor var det vigtigt at sikre at partimedlemmerne
altid var der

Som kodeeksemplerne viser, har disse spargsmal en sadan karakter, at de kan besvares
direkte ud fra grundbogen eller den tekst, som danner baggrund for formuleringen.
Mine koder har dog sveert ved at fremhave det sidste, og jeg inddrager derfor et uddrag
fra mine observationsfeltnotater, som eksemplificerer en situation med to elever, der

formulerer disse problemstillinger:

Sa gar de i gang med at formulere problemstillinger. De diskuterer lidt hvad der
egentlig star i teksten, J forklarer at det spgrgsmal de skal stille skal vaekke tanker, ikke
bare referere teksten. R mener at kildeteksten sa kan bruges, men J mener ikke den er
relevant, R laeser hgjt derfra og J besvarer ved at forklare at det intet har med sagen at
gore. (...) De ender med at lave fem sporgsmadl. R formulerer det sidste: "hvorfor var
det vigtigt at sikre at partimedlemmerne altid var aktive?” [refererende sporgsmdl, han

finder formuleringen i teksten, svaret kan ogsa genlases her.]*%

Citatet fra observationen beskriver, hvordan disse elever stiller spgrgsmal pa baggrund
af den laeste tekst, men viser ogsa de to elevers interne uenighed om, hvad en
’problemstilling’ er. Den ene elev (J) udtrykker modsat den anden (R) forstaelsen af, at
en problemstilling kan vere et spergsmal, der vakker tanker og ikke bare refererer
teksten”, men alligevel ender de to med at stille spergsmal, som kan besvares med
referater af teksten. En lignende problemstilling kan falges i nedenstaende
kodeeksempler, hvor nogle elever giver udtryk for forskellige forstaelser af, hvori
forholdet mellem *problemstillingens karakter’ og ’teksten’ skal vere:

E siger at spargsmal skal kunne besvares ud fra teksten, 'det skal kunne findes i teksten'
E papeger at hvis svar altid stdr i teksten “’kan man jo bare lcese alt op™

E siger "hvis man bare far faciz, sd er der jo ingen udregning” (svar pa spargsmal i
historie)

E siger at ingen kan svare pa spgrgsmal der ikke kan lases i teksten

222 TS OBFN, 09.11.10, p. 3.
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Koderne afspejler skellet mellem pa den ene side ’den elev’, der forstar det
historiefaglige svar som noget, der fremgar direkte af og kan refereres fra en tekst (jf.
min tidligere omtale af elevers opfattelser af grundbogen som facitliste i faget).
Hvordan kan man ellers vide, om det svar, man giver, er korrekt — synes logikken her at
vaere. Og pa den anden side ’den elev’, som ikke anser gengivelsen af grundbogens
indhold for tilstraekkelig. Man skal derimod ogsé ’tanke efter selv’ — dvs. gare sig
analytiske overvejelser og reflektere. Mit overordnede indtryk fra observationsbesggene
er, at de fleste elever bekender sig til den farste forstaelse, hvilket maske kan forklare,
hvorfor de reagerer som i falgende kodecksempler, nar de prasenteres for "teenke-selv-
aspekter’ i en problemformulering:

E siger at spargsmal er sveert 'vurder kildens funktion i en diskussion af konsekvenserne
af forfatningskampen'

E siger at han,hun ikke forstar spgrgsmal ‘diskuter hvorvidt kilder kan bruges som
udg.pkt. for diskussion’

E siger at 'de ikke forstar spgrgsmalet, spgrger om de skal springe til naste'

Koderne viser dermed, at nar elever preesenteres for opgaver, der vedrgrer
refleksionsaspekter, oplever de det nogle gange som svert og kreevende. Man kan sige,
at spargsmalene er eller bliver sveerere at besvare i de tilfelde, hvor elevernes
“facitliste’ eller stotte i skikkelse af eksempelvis grundbogen ikke leengere er

tilstreekkelig.

Problemformuleringen bestar af flere niveauer

Som jeg i foregaende afsnit antyder, viser elevkoder, at problemformulering opfattes
som bestaende af flere dele, led eller niveauer, hvilket ses i falgende eksempler:

E fremlaegger prob.f. 'redegare for baggrund for antisemitisme, diskutere udvikling,
vurdere problematikker

E fremleegger prob.f., 'vil redegare for teorier, fortelle om arsager til DFR, vurdere
betydning af DFR'

E forteeller 'at de vil redeggre for stender, analysere 3. standens forhold i F, diskutere
dens oprar, vurdere betydning af DFR, perspektivere til US-uafhangighedskrig'
Eksemplerne har ikke sammenhang med hinanden, men refererer til det forhold, at

elever fremhaver at redegare, at diskutere, at vurdere og at analysere som elementer i
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en problemformulering. Eleverne giver i eksemplerne udtryk for at veere klar over, at
besvarelsen af deres problemformuleringer skal eller kan indebare en vis progression
fra simpel til mere kompleks teenkning (og dermed gge muligheden for en god
opgavebedgmmelse). Det er ikke saledes, at mine talehandlingskoder ligefrem henviser
til Benjamin Blooms taksonomi i undervisningen, men jeg tolker dem som antydninger
af at kognitiv taksonomitenkning knytter sig til elevernes forstaelser af
"problemformulering’. Med reference til mit analysekapitel om laerernes opfattelser af
viden i faget, bliver det dermed muligt at tale om et skolefag med udtryk for to og
parallelle taksonomiforstaelser. Pa den ene side byggestens-forstaelsen, dvs. forstaelsen
af at progression i historie som skolefag baserer sig pa en base af lagret viden, som man
bygger videre pa, og pa den anden side vaegtningen af det kognitive og det forhold, at
faglig progression foregar gennem en bevagelse fra simpel til mere kompleks teenkning.
Elevkoderne viser samlet set, at der blandt eleverne er mange tilgange til forstaelser af
dette undertema, hvilket ikke mindst ses i forskellige anvendelser af
’problemformulering’ og *problemstilling’. Underforstaet mine tolkninger af dette er pa
den ene side min egen forstaelse af begreberne: En problemstilling er en papegning af et
problem eller en undren i forhold til et eller andet omrade. Og for at kunne belyse dette
naermere ma problemet formuleres, dvs. konkretiseres. Denne konkretisering kan
eksempelvis forega via en raekke spgrgsmal. Pa den anden side vedrarer forholdet dog
ogsa, at leerervejledningen for historiefaget i stx opfordrer til, at eleverne leerer at skelne
mellem fx begreberne *spergsmél’, ’problemstilling’ og de forskellige taksonomiske
niveauer.””® Dermed kan man argumentere for, at der faktisk skelnes mellem disse
begreber i historiefaget — og saledes ogsa forklare hvorfor begreberne viser sig i

koderne over elevers ytringer.

Kilde — spgrgsmal — spergsmal — kilde

Endelig er der et tema 1 analysen, som handler om forholdet mellem ’kilden’ og
’spargsmalet’. Som udgangspunkt giver de fleste af eleverne udtryk for, at kildetekster
og baggrundsviden danner grundlag for de formuleringer eller besvarelser af

"problemet’, som foretages. Dette ses i falgende kodeeksempler:

223 http://uvm.dk/Uddannelser/Gymnasiale-uddannelser/Studieretninger-og-fag/Fag-paa-
stx/~/media/UVM/Filer/Udd/Gym/PDF11/110830_STX_HistorieA.ashx, p. 4.
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E forteeller 'at de har valgt at lave prob.f. ud fra to kilder'

E redeger for valg af kildetekster bag formulering af problem

E forteeller at 'de vil besvare prob.f. ud fra kilder og baggrundsviden'

Enkelte steder ser man endvidere, at dette i nogle tilfelde skaber problemer, nar elever
kommer i tvivl om, hvorvidt deres kildetekster er i stand til at besvare de spgrgsmal,
som er stillet: E siger at han,hun ikke er sikker pa om valgte kilder kan besvare
'diskussionsspargsmal om 'vurder holocaustproblematik i dag'. Selvom det er sveert at
fa frem via koderne, er der ofte tale om, at elever formulerer spargsmal for dernaest at
sgge kilder, der kan fungere som grundlag for besvarelsen. Denne fremgangsmade
kaeder jeg sammen med det forhold, at jeg ofte oplevede, at ’problemet’ eller
spargsmalene var formuleret af leereren, samt at vedkommende ogsa udleverede de
tekster, som skulle bruges til besvarelserne, jf. i gvrigt min omtale i fgrste analysetema
om kilde, kildebegreb og kildeanalyse, hvor jeg naevnte elevernes arbejde med
kildetekster og preeformulerede spargsmal. Det er mit indtryk fra observationerne, at
lererne har stor indflydelse pa deres elevers forstaelser af relationen mellem kilde og
speargsmal — og dermed ogsa betydning for elevernes formuleringer af spgrgsmal og
"problemer’. | den sammenhang giver nogle elever udtryk for, at det kan vaere sveert at
stille gode spargsmal i faget: E forteller at det er sveert at stille gode spgrgsmal.
Elevernes fagforstaelser kommer saledes til at fremsta, som om de ikke selv er i stand til
at stille kilderne spgrgsmal, men det stemmer ikke overens med de observationer, jeg
har gjort. Tvartimod oplevede jeg ofte, at nar elever farst var gaet i gang med at sztte
sig ind i kildetekster, begyndte spargsmalene eller deres undren over dette og hint at
komme til udtryk. Pa den made kan man heri se flere tilgange til relationen mellem
kilderne og spgrgsmalene: | farste omgang en hvor spgrgsmalene spontant udspringer af
arbejdet med kilderne, og en hvor eleverne forsgger at formulere spargsmal uden at
kende til kilderne, men maske snarere pa baggrund af forestillinger om, hvorledes det
’gode’ sporgsmél skal se ud, foretager deres formuleringer. Dernast ses 0gsa en tilgang,
hvor spargsmalsformuleringer pa forhand er gjort og dermed overlader det til eleverne

at finde de kilder, som kan levere grundlag for besvarelser.

Mine overvejelser i dette afsnit omhandler et grundlaeggende spargsmal om, pa hvilken

baggrund historisk erkendelse finder sted, herunder forholdet mellem kilden og dets
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spgrgsmal. | det tilfeelde at spgrgsmalet er pree-formuleret, er det saledes ikke kilden,
der danner afseet herfor. Kilden fremviser fortiden, og heri kan man hente/sgge sit svar.
Omvendt kan kilden ogsa betragtes som afsat for spgrgsmalet — og dermed bringe
’sporgerens’ perspektiv eller erkendelsesinteresse frem far kilden. Begge tilgange til
kilde-spargsmal-relationen ser jeg i skolefaget — men dog med farstnaevnte som
steerkeste markar i elevernes udtryk for opfattelser heraf.

Leaererne — problemstilling versus problemformulering

| forleengelse af disse elevforstaelser af problemformulering og problemstilling er det
interessant at se, hvordan laererne forstar forholdet. De tre begreber om problemstilling,
problemformulering og spergsmal er dog ikke repreesenteret i leererkoderne i samme
omfang som i elevkoderne. Dette kan skyldes, at mine koder baserer sig pa
lydoptagelser af mange, men dog udvalgte undervisningssituationer, og der er derfor

aspekter i undervisningen, som ikke er reprasenteret i koderne.

| lzererkoderne ser betegnelserne om *problemformulering’ og *problemstilling’ pa
samme made som hos eleverne ud til at blive sidestillet. Jeg nevner fglgende
eksempler:

L taler om at 'stille og besvare' problemstillinger

L taler om at opstille problemstilling

L forteeller at E til eksamen skal opstille, analysere og diskutere en eller flere faglige
problemstillinger

L forteeller at man gerne ma rette lgbende i sin prob.f. undervejs

L siger at de "opgver kompetencer ved at opstille ps og besvare dem'

L forteeller at E skal lave problemstilling “som i Jeopardy, | stiller spgrgsmalene ”

L siger at elevers problemformulering er meget omfattende

L siger 'hvis det var mig ville jeg lave en problemformulering, problemstilling’

Som kodeeksemplerne viser, giver laererne her udtryk for at benytte begreberne om ikke
tilfeeldigt, sa som hinandens synonymer. Dette ses ogsa i elevkoderne. Blot en enkelt
kode viser, at en laerer er opmarksom p4, at der er forskel pa ’problemstilling” og
’problemformulering’: L papeger at der er forskel pa p.s. og problemformulering. Det

kommer dog ikke frem, hvori forskellen bestar. Der ser i ovenstaende kodeeksempler ud
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til at veere tale om en bred forstaelse af begreberne problemstilling og
problemformulering. Leererne giver fx udtryk for at forsta en problemstilling som noget,
man bade ’stiller’ og *besvarer’. En problemstilling kan have form som et spergsmél og
kan ’analyseres’ og ’diskuteres’. Der gives ogséa udtryk for, at der er tale om fleksible
starrelser, som kan @&ndres undervejs, ligesom de ogsa kan afgranses, sa de ikke bliver
for >omfattende’. Derudover er der en lineer sammenhang mellem problemstillingens
form og karakteren af den efterfalgende besvarelse, hvilket ses i falgende
kodeeksempler: L forteller at 'jo mere dybde der er i p.s. desto mere dybde far jeres
arbejde med teksterne' 'jo mere far I gravet frem', L fortzller at konkret p.s. geor det
nemmere at komme i dybden (modsat bred p.s.). En problemstilling der er ’konkret’ og
’gar i dybden’ bevirker saledes, at besvarelsen "’kommer i dybden’. Ingen af mine
talehandlingskoder beskriver dog, hvad ’dybde’ nermere vil sige, men én viser, at en
leerer betragter en god problemstilling som et spergsmal om ’analytisk karakter’: L
forteeller at problemstilling skal have analytisk karakter.

En anden kode viser, at en lerer forsgger at forklare eleverne, hvad en problemstilling
er ved at henvise til faget AT (almen studieforberedelse) og elevernes kendskab til
’problemstillinger’ herfra: L papeger forskel ml. p.s. i AT og historie 'her bade opstiller
vi p.s. og besvarer den'. Det vil dermed sige, at nar det handler om selve formuleringen
af problemstillingen, kan lererne referere til elevernes erfaringer og gare brug af AT
som et redskab. Jeg kan ganske vist kun dokumentere dette forhold via et enkelt
kodeeksempel, men betydningen af AT fremhaves ogsa i forbindelse med mine
leererinterviews. Det er serligt i relation til historisk metode og kildeanalyse, at leerere
udtaler sig herom. Se fglgende to citater:

L: "...jeg tror ikke, jeg kunne arbejde mig frem mod det [at lave problemformulering],
hvis ik' /...] AT var inde over /...] man kan sige for histories vedkommende, sa er det jo
dybt beskeemmende, at vi er et A-niveaufag, men ik’ har det timeantal som gvrige A-
niveaufag har altsa..det er jo i sig selv noget som man kan holde lange triste praedikener
om, men /.../ det der er positivt, det er at AT er kommet ind som et nyt fag og jeg synes

som historielzrer [at] jeg [kan] bruge AT rigtig meget ogsa i den forstand, at de
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[eleverne] forstar/...] vigtigheden af at kunne lave nogle gode

problemformuleringer... "%

”...det er sa svaert for eleverne det der AT og videnskabs... altsa vi er nok alle sammen
blevet tvunget til at blive meget mere bevidste om vores metoder..."?*

De to lererudtalelser viser, at AT indgar i lzerernes arbejde med historieundervisningen
og fungerer dels som reference, nar leererne har brug for at forklare, hvori en
problemformulering bestar, dels som en form “’pressionsmiddel”, nar det handler om at
veere bevidst om arbejdet med historiefagets metoder. Indferelsen af faget AT har
saledes medfart, at historie som skolefag er presset til at forholde sig til sine metoder.
Det bevirker, som det fremgar af fgrstneevnte interviewuddrag, at AT fx betragtes som
en fordel eller statte for arbejdet i historieundervisningen. Samlet set ma ovenstaende
bade kodeeksempler og citater dog siges at gare det sveert at vurdere, hvori lererne
definerer problemstilling, problemformulering og spgrgsmal. Man kan derfor sige, at
der i dette tilfaelde ogsa er tale om et forhold, som praktiseres og omtales, men dog ikke
eksplicit sprogliggarelse — og i lyset af disse leererforstaelser kan tilsvarende forstaelser

hos eleverne lases.

Kapitel 12 Tema om opgaveformulering og formal i skriftlige opgaver

| forleengelse af analysen af de mundtlige koder fokuserer jeg i falgende kapitel pa
opgaveformuleringer og -formal i skriftlige opgaver. Jeg bevaeger mig saledes fra
mundtlige til skriftlige ytringer, og den primare arsag til dette er, at en reekke
kodeeksempler fra elevernes skriftlige ytringer gar det muligt at belyse, hvordan de i
praksis handterer spargsmalet om problem- og opgaveformuleringer. De to
analysekapitler kan pa den made statte eller supplere hinanden. Jeg fokuserer som
tidligere navnt pa elev-koder, eftersom det er eleverne, der har skrevet de opgaver, som
jeg har kodet. Dog kan laerernes stemmer siges at veere indirekte til stede i selve
opgaveformuleringerne, eftersom det i udgangspunktet er lzereren eller et samarbejde
mellem elev og leerer, der afger opgaveformuleringen. | kapitlet viser jeg, hvordan

eleverne opererer med opgaveformuleringer, der tydeligt markerer den kognitive

224 TS, INT, leerer C, p. 8.
25 TS INT, leerer A, p. 2.
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taksonomiforstaelses indflydelse pa skolefaget, herunder spgrgsmalet om at vise
progression i faglig teenkning fra et simpelt til et mere komplekst udtryk.

Taksonomi i problemformuleringen

Jeg fokuserer pa to undertemaer i koderne. Det ene omhandler taksonomi i opbygningen
af problemformuleringer, og det andet drejer sig om brugen af passive verber heri. Hvad
angar farstnzvnte undertema, viser koderne, at flere af elevernes problemformuleringer
bygges op om forskellige taksonomiske niveauer, hvilket jeg ogsa fremhaevede i
foregaende analysetema. Eksempler herpa er fglgende:

E forteeller at han,hun vil 'redegare for penicillinets opfindelse’

E forteeller at han,hun vil 'analysere sleegtskab ml neandert og moderne msk’

E forteeller at han,hun vil 'vurdere de sundhedsmaessige konsekvenser af kaffeindtag'

Der er i dette tilfelde tale om koder tilfeeldigt hentet i forskellige sammenhange og de
viser, hvorledes elever fokuserer pa problemformuleringen som opbygget af flere led
eller niveauer. Der tages afsat i et redegarende eller refererende niveau, dernzst falger
et mere analyserende og diskuterende niveau og endelig til sidst et niveau med
vurderende eller perspektiverende overvejelser. Mine iagttagelser af
opgaveformuleringerne i de skriftlige opgaver viser, at elever opfatter en
problemformulering som en formulering, der signalerer beveegelse eller progression fra
et niveau til et andet. Det er forskelligt, hvilke betegnelser eleverne ger brug af i disse
formuleringer. *Analyse’, *diskussion’, *perspektivering’ og *vurdering’ dukker op i
varierende omfang i koderne uden dog at &ndre ved billedet af, at eleverne forstar en

problemformulering som bestaende af disse forskellige niveauer.

Vedrgrende sarligt de to sidstneevnte niveauer viser koderne ogsa, hvori elevers
opgavehensigter bestar. Jeg inddrager falgende eksempler:

E forteeller at han,hun i afsnit vil diskutere hvorfor neandert uddede

E fortaeller at han,hun i sin diskussion 'vil se neermere pa hvordan bog behandler
kaffens kulturhistorie

E forteeller at han,hun vil 'analysere slegtskab ml neandert og moderne msk'

E forteeller at han,hun vil 'vurdere de sundhedsmaessige konsekvenser af kaffeindtag'

E redeger for opgaveopbygning 'diskuterer statens kriseindgrebs pavirkning af
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velfeerdsstat’

E redeger for opgaveopbygning, 'vil analysere og vurdere pestens betydning for
samfundsudvikling i DK

Som naevnt viser kodeeksemplerne, at de fleste elever anvender begreberne om
diskussion, analyse og vurdering, nar de udtrykker deres gnsker og hensigter med
opgavebesvarelsen, men undersgger man, hvad eleverne via disse begreber legger veegt
pa, er det muligt at antage, at besvarelserne ender med at fa refererende eller gengivende
karakterer. Eleverne giver udtryk for at ville besvare spergsmal som “hvorfor
neanderthalere uddede” og ”hvordan bogen behandler kaffens kulturhistorie”.
Derudover gnsker de at undersege “’statens kriseindgrebs pavirkning af velfardsstaten”
og “pestens betydning for samfundsudviklingen” etc. Svar pa disse spergsmal vil
formodentlig kunne findes i fx den baggrunds- eller grundbogslitteratur, som eleverne
har til radighed. Opgaveformuleringernes form behgver dog ikke i sig selv medfare, at
elevernes besvarelser ikke viser analytiske, diskuterende og reflekterende betragtninger,
men som kodeeksemplerne viser, leegger opgaveformuleringerne heller ikke
ngdvendigvis op til at elevernes egen teenkning, stillingtagen eller refleksion inddrages.

Det er derfor pa denne baggrund, at jeg konkluderer, som jeg ger.

Anvendelse af passive verber

Det andet undertema i koderne vedrgrer anvendelsen af verber i passiv form, hvilket
nedenstaende eksempler viser:

Opgaveformulering fremleegges, ' gnskes redegerelse for modtagelse af the origin of the
species'

Opgaveformulering fremlaegges, ‘der gnskes kort redeggarelse for kaffeplante og
produktion'

Opgaveformulering fremlaegges, 'der gnskes vurdering af betydning nu og i fremtiden
(penicillin og resistens)'

Opgaveformulering fremlaegges, 'der gnskes vurdering pa baggrund af selvvalgte kilder'
Jeg bergrte allerede i mine metodekapitler dette spgrgsmal om brugen af passive verber,
herunder betydningen for min betragtning af talehandlingskoderne. Og som det fremgar,
er det sveert pa baggrund af disse koder at afgare, hvorvidt det er elever eller lerere, der

star bag formuleringerne. Kodeeksemplerne viser anvendelser af verbet ’at enske’ i
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passiv form. Jeg knytter i forleengelse heraf an til mine tidligere overvejelser over,
hvorfor eleverne har sveert ved at finde ud af om/hvornar de har besvaret en
opgave/problemformulering. Der er, som koderne ovenfor viser, tale om stillede
opgaver, ikke om deciderede spargsmal. De efterspurgte redegarelser og vurderinger i
ovenstaende kodeeksempler kan endvidere laeses som referencer til den bedgmmelse,
som opgavebesvarelserne underleegges. Dvs. at formuleringerne viser, hvilket niveau
eleven (eller lzereren?) gnsker eller sigter mod at opna med opgaven. | de tilfelde hvor
lzererne hjeelper eleverne med disse formuleringer, kan forholdet endvidere betragtes

som udtryk for lererforstaelser af skolefaget.

Hvad angar spgrgsmalet fra foregaende analysekapitel, som viste, at elever og lerere i
mundtlige ytringer gav udtryk for at benytte begreberne ’problemstilling” og
"problemformulering” synonymt og om de samme forhold, sa viser koderne til gengald
I dette tema, at der er tale om starre stringens i anvendelsen af begreberne i elevernes
skriftlige opgaver. Udover at begrebet *opgaveformulering’ ses af og til, sa lader
eleverne (herunder lererne) ikke til at veere i tvivl om, at der tale om at etablere
besvarelser af problemformuleringer. Begrebet *problemstilling’ er stort set ikke at
finde i koderne. Dette kan tages som udtryk for, at leerere og elever maske nok er klar
over, at der er tale om to forskellige begreber, men blot ikke er opmarksomme pa,
hvordan eller hvornar de anvender begreberne. Deres udtryk for forstaelser handler i
dette tilfeelde om, at *problemformulering’ betragtes som en opgaveformulering, der
besvares med afseet i forskellige kognitive niveauer og serligt i forbindelse med
skriftlige opgaver. Pa den made kan neerveerende pointe siges bade at medvirke til en
afklaring af forhold i foregaende analysetema og at underbygge min overordnede
lagttagelse af skolefaget som et fag, der farst og fremmest praktiseres og ikke

metatenkes eller omtales.

Opsamling og delkonklusioner vedrerende formuleringer af ’problemet’ eller
spegrgsmal

De foregaende to analysekapitler supplerer hinanden og viser pa en made bade, hvordan
begreberne om problemformulering, problemstilling og spargsmal defineres forskelligt

og i visse sammenhzange forveksles, og hvorledes der pa trods heraf faktisk ogsa kan
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siges at veere tale om en klar definition af ’problemformulering’. De mundtlige koder
viser, at elever ofte er i tvivl om, hvad det vil sige at besvare en problemformulering,
hvilket de i skriftlige ytringer giver udtryk for at betragte som selve
opgaveformuleringen. Er der eksempelvis tale om forhold, der kan afgares via en tekst
eller skal man selv teenke sig frem til et svar? | den sammenhang viser lererinterviews,
at referencer til AT bliver betragtet som en indgangsvinkel til at hjeelpe eleverne med at
’formulere problemer’. Bade elever og larere giver udtryk for at forsta formuleringer af
"problemet’ som et spergsmél om at bevage sig pa forskellige kognitive niveauer med
typisk redeggrelse som et farste niveau efterfulgt af analyse, perspektivering eller
lignende. Jeg konkluderer endvidere, at det til trods for disse preeciseringer ikke ser ud
til, at begreberne om problemstilling og problemformulering versus spgrgsmal
ekspliciteres. Dermed star analysekapitlernes overvejelser i relation til de foregaende
kapitlers konklusioner og dermed i relation til min overordnede fremhavelse af
skolefagets diskrepans.

Kapitel 13 Fra en type af analysetemaer til en anden: Fokus pa
kodificeringer

De fglgende fire analysetemaer har, som jeg navnte i min indledning til Analysedelen,
en anden karakter end de farste seks. Hvor jeg i de farste seks temaer baserer mine
analytiske overvejelser pa tolkninger af kodernes indhold, er der i de fglgende fire
temaer i hgjere grad tale om, at jeg tager udgangspunkt i og analyserer de kodificeringer
vedrerende ’redegorelse’ og ’analyse’, som jeg har foretaget. Der er saledes ikke tale
om analyse af talehandlingskoder, hvori eleverne og leererne ytrer sig eksplicit om
"redegorelse’ eller "analyse’, men derimod om analyser af koder, der fastseetter at de
redegar eller analyserer. Det betyder dermed ogsa, at de fire kapitler i hgj grad baserer
sig pa mine tolkninger af, hvad ’redegerelse’ og ’analyse’ kan siges at vare. [ den
sammenhaeng treeder forestillingen om kognitiv taksonomiforstaelse som en del af
opfattelsen og organiseringen af skolefaget historie endnu engang frem. Skellet mellem
‘redegorelse’ og ’analyse’ omhandler i min forstdelse primart spergsmélet om, hvorvidt
den, som ytrer sig, forholder sig selvstendigt til det, som vedkommende ytrer sig om

eller ej. Det er ud fra denne tilgang, jeg belyser koderne. De fire analysekapitler
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vedrgrer pa den ene side ’redegerelse’ i mundtlige og skriftlige ytringer, samt pa den

anden side ’analyse’ ligeledes i mundtlige og skriftlige ytringer.

Tema om forstaelser af redeggrelse

Mit analysetema om redegerelse fylder absolut mest, hvad angar antallet af koder. Jeg
har i forhold til de gvrige analysekapitler ikke gnsket at fremhave spgrgsmalet om
kodelisternes kvantitet, men i denne sammenhang betragter jeg det som en made at
beskrive eller dokumentere et indtryk, jeg har faet af skolefaget efter mine
klasserumsbesgg. Jeg opererer med mere end 800 talehandlingskoder i redegarelses-
temaet, hvilket skal settes op mod det forhold, at jeg som naevnt baserer mine analyser
pa samlet set 3100 koder. Jeg har saledes betragtet og tildelt et stort antal elev- og
leererytringer pradikatet 'redegerelse’.

| dette kapitel fokuserer jeg pa et undertema om redeggrelser for historiske
begivenheder, herunder karakteristika ved fremstillinger af disse. Jeg fokuserer
endvidere pa, at redegerelser indtager en betragtelig del af undervisningen uden
samtidig at blive betragtet som et formal med faget. Og endelig fremhaver jeg, at
redegerelser foretages med afszt i bade kildematerialer og grundbogslitteratur. Jeg
inddrager, som det vil fremga, mange kodeeksempler i dette kapitel. Det kan
selvfglgelig diskuteres, hvorvidt det er ngdvendigt for at fremhave en pointe. Jeg
argumenterer dog for, at de mange eksempler giver et indblik i dels karakteren af de
forskellige koder i temaet, dels udger en illustrering af, at "redegerelse’ optager en stor

del af skolefaget.

Elevers redegarelser for historiske begivenheder

Ser man i farste omgang pa elevkodernes indhold, afspejler de forskellige undertemaer,
som tegner billedet af elevers redegarelser i skolefaget. Blandt temaerne fylder iser
udviklingen af den historiske begivenhed med fokus pa samfundsmeessige, gkonomiske
og/eller politiske forhold, herunder krig, meget. Jeg fremhaver falgende
kodeeksempler:

E redeger for 'begyndelse pa diktatur i Rusland' under russisk rev.

E redeger for Frankrig som 'fgrende stormagt' far DFR
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E redeger for Frankrig som gkonomisk kriseramt samfund fer DFR

E redegar for afskaffelse af enevaelde i Frankrig efter DFR

E redeger for mgde i Nationalforsamling hvor adel opgiver privilegier (DFR)
E redegar for utilfredshed i Tyskland efter 1VK

E redeger for nazisternes aktioner mod jgder efter 1933

E redegar for ‘opdagelse af kz-lejre' ved afslutning af 2VK

E redegar for oprettelse af land for jederne efter 2VK

E redegar for forskellige religioners forhold til hinanden i Indien

E redegar for overgang fra kastesystem til demokrati i Indien

E redeger for 'Kina fra kejserdemmets fald til nationalistisk parti og borgerkrig' 1911-
1927

E redegar for det nationalistiske partis upopularitet og Maos sejr, oprettelse af
Folkerepublik 1949

E redeger for deling af Vietnam i to efter krig mod Frankrig

E redeger for magtforhold i kinesiske landdistrikter

E redegar for russisk befolknings utilfredshed med 1VK

E redegar for 'steenderforsamling’ under DFR

E redegar for interamerikansk forsvarsalliance med USAs krav om ikke-socialisme
E taler om ’“deling af Berlin’ efter 2VK

E forteeller om 'stor utilfredshed med krigsskadegeald i Tyskland efter 1VK"

E redeger for udviklingen i Indien efter selvstendighed (Pakistan, Bangladesh, Nehru,
Ghandi)

E redeger for Maos vej til magten (sa skete, sa skete)

E forteeller at Mellemamerikanske lande blev selvstendige

E beskriver det parlamentariske system

E beskriver forfatningskampen

E beskriver provisorietiden

E forteeller at Sgnderjylland kom tilbage til DK

E forteeller at Tyskland farte meget aggressiv krig

E forteeller om atombomberne

E forteeller om Blitzkrieg og betydning heraf

E forteeller om CIAs hemmelige missioner i Chile
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E forteeller om krigsfarelse i Afrika, Churchill far Italien ud

E forteeller om tyskernes undvigelse af Maginotlinjen

E redeger for aksemagterne under 2VK

E redeger for allianceforhold under 1VK

E redegar for forhold i Frankrig efter tysk angreb (besettelse og Vichy)

E redeger for forhold i russisk samfund fer revolution

E redegar for forhold pa Vestfronten (modsat @stfronten)

E redegar for forhold vedr. De Bla Husarer

E redeggr for forhold vedr. den Anden Front

E redegar for forhold vedr. gst og vestfronten under 1VK

E redegar for fraktionsdeling i Rusland 1903

E redegar for operation Barbarossa 1941

E redeger for Trippelalliancen

E taler om invasionen af Svinebugten

Som koderne viser, ytrer eleverne sig om begivenheder som fx verdenskrigene, den
franske og russiske revolution, Cubakrisen, holocaust, Parlamentarismen, Koreakrigen
etc. Ovenstaende koder viser primeert fokus pa beskrivelser af, at elever forholder sig til
forskellige historiske begivenheder pa et redeggrende niveau, og derfor i mindre grad
fokuserer pa, hvad elever pracist ytrer sig om i forhold til begivenhederne, dvs.
indholdet af ytringerne. Der er tale om redeggarelser for begivenheders udvikling, hvor
forhold vedrerende krig og konflikt, allianceforhold, politiske strategier og beslutninger
samt samfundsmaessige og gkonomiske forhold er i fokus. Talehandlingskoderne
karakteriseres ogsa ved, at det primert er vestlige landes fortid, dvs. Europa og
Nordamerika, der fokuseres pa i redeggrelserne, ligesom disse landes relationer til
Asien og Sydamerika af og til bringes op. Det interessante i denne sammenhang kan
siges at veere, at Danmarks og Nordens historie nasten intet fylder. Det samme gar sig
geldende for fx afrikansk og australsk historie. Forteellingen om fortiden ser dermed ud
til at have en tydelig geografisk afgraensning, der bl.a. kan siges at afspejle en forstaelse
af, at Europa- og verdenshistorie udger en central del af skolefaget i elevernes
redegarelser, samt at disse to tilgange i gvrigt begraenser sig til nogle bestemte

geografiske omrader.
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Den historiske person, sociale grupper og nationer

Hvad angar gvrige undertemaer, koncentrerer elevers redeggrelser sig iseer om
beskrivelser, hvor den historiske person eller ’store mand’, sociale grupper samt
nationer udger omdrejningspunkter eller rettere *de agerende parter’ i udviklingen af

fortidige begivenheder. Jeg fremhaver falgende eksempler:

Den historiske person/’store mand’:
E redeggr for ‘Anne Frank'
E redeger for Hitlers had til jeder

E redeger for 'Ghandi som symbol pa indisk kultur'
E redeger for Rousseaus betydning for DFR
E redeger for Maos udvikling af kommunistisk parti i Kina

E redegar for Trotskys og Lenins holdning til tysk angreb under 1VK

E redegar for 'Goebbels hjelp i nazipropaganda mod jeder'
E forteeller om Churchills rolle

E redegar for Castros rolle i forholdet ml. USSR og Cuba

Sociale grupper:
E redegar for forhold for bgnder under russisk rev.

E redeger for 3. standens forhold under DFR

E redegar for bolig og arbejdsforhold for smaborgere i byerne under DFR
E redegar for forskelle i levestandard for 3. og 1. stand under DFR

E taler om 'jagt pa kommunister i Kina'

E redeger for 'adelens &ndrede gkonomiske stilling under DFR’

E redeger for forhold for russiske industriarbejdere

Nationer:

E redeger for GB som 'sundt og samhgrigt' land, der derfor ikke tabte krigen mod
Tyskland

E redegar for Frankrig som ‘fgrende stormagt' far DFR

E redeggr for Indiens gnske om ‘at bryde med GB' efter 2VK

E forteeller at Tyskland og Japan gav op i 1945
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E forteeller at Tyskland tog initiativ til 2VK
E forteeller om GB tilbud til Rusland om at sla Tyskland

E forteeller om Italien der skifter side i krigen, forvirrede soldater
E forteeller om USAs inddeemningsplaner i Sydamerika
E redeger for Cubas forhold til USA

Talehandlingskoderne eksemplificerer saledes det forhold, at elever i disse eksempler
forstar handlinger som nogle, der foretages af eller udfolder sig i relation til nationer —
eksempelvis i formuleringer som *Tyskland og Japan gav op’, ’Italien skiftede side’,
"Frankrig som ferende stormagt under DFR’ etc. I de tilfalde hvor *personer’ angives
som agens, er der tale om ’den store mand’ eller historiske personlighed. Hitler, Ghandi,
Mao, Rousseau osv. navnes saledes som eksempler pa agerende subjekter i udviklingen
af fortidens begivenheder. Hvad angar sociale grupper, viser eksemplerne, at grupper af
socio-gkonomisk, ideologisk og religigs observans fremhaves: Bgnder, arbejdere,
joder, kommunister osv. Samlet set udtrykkes et historiesyn, hvor fortellingen om
fortidens begivenheder udfolder sig om strukturelle forhold i form af politik, krig,
gkonomi etc. samt udger et makrohistorisk blik med de overordnede traek af historiske
begivenheders udvikling som kerne, men ogsa inddrager enkeltpersoner (historiske
personer) og dermed eksempler pa aktgrer i den historiske udvikling. Der er dog ikke
tale om tilfeldige *dagligdagspersoner’, men i stedet personer som qua fortellingerne
fremhaeves for deres rolle og betydning i diverse historiske begivenheder. Politikere og

militerfolk spiller saledes en fremtraedende rolle i redegarelserne.

Redeggrelser tager afsat i bade kilder og grundbogslitteratur

Elevers redeggrelser tager derudover afszt i bade kildematerialer og grundbogs-
/baggrundslitteratur. Fagrstnaevnte fremhaver jeg via falgende kodeeksempler:

E taler om indhold af kildetekst, hvad var tilladt for jgder

E refererer kildetekst fra tysk-amerikaner der kritiserer manglende beviser for
holocaust

E redeger for indhold i kildetekster, Hitler og Churchill taler

E redegar for subjektive kilder om 3. stand under DFR, ‘hvordan de kom frem'

E redegar for kildeindhold om 3. stands betydning for Frankrigs 'styrke’
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E redegar for kildeindhold, gjenvidneskildring af heendelser i gaskamre
Kodeeksemplerne refererer saledes alle til kildetekster som ophav for redegerelser. Det
er til gengaeld sveerere at dokumentere, at grundbogs- eller baggrundslitteratur ogsa
danner grundlag for redegerelser. Jeg forsgger derfor via eksempler fra mine
klasserumsobservationer at vise, at elever beskeftiger sig med grundbogs- og
baggrundslitteratur, der bergrer emner, som ogsé fremgér af koderne over "redegorelse’.
De falgende to eksempler fra mine observationsfeltnotater henviser til situationer, hvor
nogle elever arbejder med et projekt om holocaust og indhenter baggrundsviden fra
internettet:

En af drengene: “Kan vi ikke bare aftale at vi lceser denne her baggrundstekst pa
holocaust.dk, sd veelger vi kilder i morgen?”, ”...det er bare for at fa et indblik, det er

noget vi alle sammen skal vide, det er grundlaeggende... "??°

Ham der er udenfor fortceller nu at han har googlet "krystalnatten” og fundet
folkedrab.dk, han foreslar at de andre to ger det samme. Det gar de. De leser om
krystalnatten her..”*’

Som citaterne viser, finder disse elever baggrundstekster om holocaust og Krystalnatten
pa internettet, og netop disse begivenheder er ogsa at finde i talehandlingskoderne over
elevernes redegarelser for historiske begivenheder. Ovenstaende to citater kan i gvrigt
siges at bekrafte min tidligere omtale af elevernes brug af internettet som hovedkilde i

sggning af informations- og baggrundslitteratur.

Fokus pa teorier og begreber
Endelig viser koder, at elever ud over eller i forbindelse med redegerelser for historiske
begivenheders udvikling ogsa af og til giver udtryk for at fokusere pa teorier, filosofiske

og/eller ideologiske ideer og begreber. Jeg har udvalgt fglgende eksempler:

Teori, filosofi, ideologi:

E redegar for revolutionsteori, Brinton om ngdvendighed af 'ubalance'

E redeger for revolutionsteori (DFR), Marx og Engels om “at synke ned”

226 TS OBFN, 08.12.10, p. 2.
221 TS OBFN, 09.12.10, p. 2.
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E redeger for Arendts revolutionsteori

E redeger for Kumars revolutionsteori

E redegar for oplysningsfilosofi i relation til DFR

E redeger for Lockes idé om samfundskontrakt

E redeger for 'nynazismens formal', genskabe nazisme og benagte holocaust

Begreber:

E redegar for betydning af ‘aksiom’

E redegar for 'racehygiejne’

E redeger for 'nynazisme'

E redegar for 'Sovjet’

E forteeller hvad 'guerillabevaegelse’ er

E redegar for 'bemyndigelse’

E redegar for 'det parlamentariske princip’

E redeger for ‘falsum'’

E redegar for 'mensjevik’

Som koderne viser, er det bl.a. forskellige filosoffers teorier om ’revolution’ der tages
op, ligesom ogsa nynazisme, oplysningsfilosofi og diverse begreber omtales og afklares.
Fra observationssituationer ved jeg, at nogle elever bl.a. gar brug af teorier om
’revolution’ i analyser af mader at betragte den franske revolution og amerikanske
uafhangighedskrig pa. De redeger derfor for teorien for at kunne analysere *den
historiske begivenhed’, og pa den méde kommer disse elevers redegarelser til ogsa at

omhandle andet end historiske begivenheders udvikling.

Kodeeksempler vedrgrende elevers redegarelser for forskellige begreber omhandler ofte
begrebsindhold og forstaelsesafklaringer, hvilket eksemplificeres via falgende uddrag af
fra mine observationsnotater:
I gruppen med J har samtalen lenge drejet sig om hvem der egentlig gar oprer i den
franske revolution, pigerne diskuterer "borgerskabet”, uenighed om hvad det er,

hgj/lav borgerskab.??®

228 TS OBFN, 30.11.10, p. 2.
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| eksemplet er det saledes begrebet *borgerskab’, som elever forsgger at afklare samt
gere til genstand for en diskussion af opreret under den franske revolution. | et andet
eksempel er det Stalins NEP-politik, der tages op:
J sparger til NEP-politikken og Stalin og [L] forklarer [det er et spgrgsmal han har
opdaget pa baggrund af teksten — oplysning som teksten ikke giver ham, og som han
heller ikke fik noget ud af at stille R...]**

Redegarelser kommer saledes i disse eksempler ikke bare til at handle om at gengive
indholdet af en tekst eller beskrive fortidige begivenheders forlgb og sammenhange,
men ogsa om at afklare og forsta indholdsmaessige, terminologiske, semantiske etc.
forhold. P4 den made kan man sige, at disse sidstnavnte kodeeksempler viser tegn pa, at
redeggrelser handler om mere og andet end blot det at fremstille den klassiske store
fortelling om krige og politik. Overordnet set fremlaegger jeg i ovenstaende afsnit
mange eksempler pa, hvorledes "redegerelse’ 1 elevernes gjne ser ud til at tegne sig, 09
selvom det er sveert via koderne at dokumentere, sd ma det formodes, at grundbogens
eller baggrundsteksternes forskellige beskrivelser af historiske begivenheder har
betydning for det billede, der viser sig her. Jeg tillader mig at papege denne formodning,
eftersom jeg som navnt tidligere ogsa ser, at grundbogen tildeles en veegtig rolle eller

status i skolefaget.

’Redegerelse’ er en del af faget

Jeg har inddraget de mange kodeeksempler for som naevnt at vise, at
redegerelseskoderne fylder og har fyldt meget i den samlede kodningsproces.
Redegarelse ser som neaevnt ud til at forega i mange forskellige sammenhznge og
dermed ikke kun i relation til gengivelser af historiske begivenheders forlgb. Der er ud
over ovennavnte kodeeksempler ogsa tale om eksempler pa redegarelser for begreber,
teorier, opgaveindhold og opbygning, valg af tekster og litteratur etc. Felles for de
forskellige tilgange er formalet om dels at fremszette eller fa afklaret
baggrundsoplysningerm, saledes at disse kan gare gavn i andre sammenhange, fx ved
analyse og diskussion, dels at fremseette en konklusion eller fortelling om ’fortiden’ pa

baggrund af overvejelser, analyser og tolkninger. Begge tilgange kan siges at optraede

22 TS OBFN, 09.11.10, p. 3.
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mere eller mindre eksplicit i ovenstaende kode- og citateksempler fra elevernes ytringer.

Leereres redeggrelser for fortidige begivenheder

Nar jeg dernaest betragter leererkoderne, genfindes undertemaet om redegerelse for
historiske begivenheders udvikling, og pa samme made som i tilfeldet med
elevkoderne, viser ogsa leererkoder, at der leegges veaegt pa aspekter som
samfundsmaessige, politiske, skonomiske forhold, krige, historiske personer osv.
Saledes kan starstedelen af leererkoderne karakteriseres, men samtidig er der til forskel
fra elevkoderne ogsa tale om, at leerere kommer ind pa forhold vedrgrende
Danmarkshistorien. Dette har jeg i nedenstaende eksempler markeret med *:

L redeger for Stalins NEP-politik

L redegar for politisk samarbejde i Rusland, rep. af soldater, bender, sovjetter

L beretter om uenigheder ml. venstreflgjspartier i 70'erne*

L forteeller om interview med Castro 'Castro: Vi har da demokrati’

L redeger for 1VK, italiensk historie, landomrader tilbage, Roosevelts 14 punkter
L redeger for demokratibegreb pa Cuba, castrosk forstaelse

L redeger for Marx' tid i London, Engells, Det Kommunistiske Manifest

L redeggr for arsag til zars gnske om industrialisering i Rusland

L redegar for forhold vedr. den politiske venstreflgj i 1970'erne*

L redeger for Rusland som ‘forarmet landbrugsland'

L redeger for ‘industrialiserede lande i Europa far russisk rev'

L forteeller om Chile, om *halvsocialistisk styre der blev vippet af af USA'

L redeger for zarens forhold til Dumaen i Rusland

L redegar for hvordan socialismen fortolkes i begyndelsen af 1900-tallet, (partikongres
I Rusland)

L redegar for tiden omkring midtvejsvalg i USA, Kennedys manglende popularitet
blandt nogle

L redeger for cubansk revolution som elitaert styret

L beretter om udvikling af videnskab i Tyskland i 1800-tallet

L beskriver det parlamentariske system

L beskriver industrialisering og urbanisering

L forteeller at Nord-Schleswig og Sgnderjylland er det samme*
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L forteeller om amerikanske samfundsforhold under 1VK

L forteeller om Khrustjovs afsettelse

L forteeller om Locotamia der blev angrebet af ubad

L forteeller om US policy under 1VK

L forteeller om USAs hemmeligholdelse af viden om Cuba

L naevner Rusland som del af Trippelalliancen

L naevner sukkerboykot

L redeger for arb.forhold under industrialisering i DK*

L redeger for Atatyrk og reformstyrer i M@

L redeger for 'Brest Litovsk freden’

L redegar for episode vedr. ildspasattelse af Rigsdagen

L redeger for forfatningskampen*

L redeger for hvad der sker i nazityskland efter bemyndigelsesloven

L redeger for provisorisk lovgivning*

L redeger for revidering af Grundloven*

L redeger for 'Rigsdagen’

L redeger for sammenhang ml revidering af grundlov og forfatningskamp*

L redegar for 'Sankt Petersgrad'

L redeger for stavnsbandets ophavelse og forhold for russiske bgnder

L redeger for teknologisk udvikling under og efter 1VK

L redeger for Trippelalliancen

L redegar for Trippelententen

Som koderne viser, giver lererne i disse eksempler udtryk for pa forskellig vis at
beskeaftige sig med bl.a. de to verdenskrige, den russiske revolution, Cubakrisen og
politiske forhold i Danmark far og efter ar 1900. Nogle talehandlingskoder viser, at
lzererne beretter om begivenheders udvikling og forlgb, herunder ger rede for indholdet
af forskellige aspekter ved disse begivenheder, dvs. enkeltstaende handelser (fx
sukkerboykot under Cubakrisen), politiske magtforhold (fx NEP-politikken i Rusland),
begreber (fx Trippelalliancen) og historiske personer (fx Atatyrk, Stalin etc.).
Derudover ses ogsa et eksempel pa, at en laerer refererer til den teknologiske udvikling
som en made at betragte fortiden ud fra (L redeger for teknologisk udvikling under og

efter 1VK). Spgrgsmal som geografiske afgreensninger, nationer som agens og fokus pa
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bestemte historiske personligheder ses ogsa i leererkoderne. Det er som ved elevkoderne
den vestlige verdens historie, der er i fokus herunder bestemte lande eller nationer.
Disse lande ser endvidere ud til at fungere som agerende parter i udviklingen af mange
af de beskrevne begivenheder. Derudover fremhaves ogsa historiske personligheder
som Marx, Castro, Kennedy osv. Man kan pa den made sige, at der i ovenstaende

kodeeksempler optreeder mange af de samme undertemaer som ses i elevkoderne.

Leaererne refererer til baggrundsviden og erfaringer

Leererkoderne adskiller sig dog fra elevkoderne i spgrgsmalet om inddragelse af erfaring
og baggrundsviden. Nogle leererkoder viser, at leerere anvender baggrundsviden og
erfaringer som privat- og fagpersoner, nar de ytrer sig. De henviser eksempelvis til
deres egen fortid med bestemte oplevelser: L beretter om 1970'erne, "hvor han,hun
begyndte at gd i skole’. Eller de inddrager deres viden som historikere, nar de ytrer sig
om eksempelvis historiografiske forhold:

L beretter om historien om historieskrivning

L forteeller om udvikling af historie fra forteelling til videnskab

L redeger for principperne for historieskrivning

Disse leererkoder markerer saledes en anderledes tilgang til skolefaget end set hos
eleverne. | forlengelse af spargsmalet om lzerernes inddragelse af baggrundsviden
knytter der sig et usikkerhedsmoment til talehandlingskoderne, eftersom det af og til er
vanskeligt at afgare, hvilket grundlag leererne taler ud fra, nar de genforteller *fortiden’
for eleverne. Jeg har ofte haft sveert ved at gennemskue, hvorvidt leererne refererer til
redeggarelser for baggrundslitteratur, egne erfaringer, kildemateriale eller andet, nar de
ger rede for forskellige forhold. Dette forklarer jeg med, at der i ytringerne ikke ses

referencer til de ’kilder’, som lererne bygger deres udsagn pa.

Redegerelse er ikke et formal med faget

Listen over ’redegerelser’ er lang og en narliggende tolkning er som naevnt, at
‘redegorelse’ fylder meget i laereres og elevers forstaelser af historiefaget. Det
interessante er dog, at det synes at veere andre forhold der farst fremhaves, nar lerere

og elever i interviews udtaler sig om deres opfattelser af skolefaget. | falgende

156



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

interviewuddrag fremhaver jeg eksempler herpa. Iflg. nogle af eleverne handler
historiefaget saledes om falgende:

E: ”Det handler vel om at forstd hvad der er sket i fortiden...[...] ”

E: “jah altsd hvad der er sket sddan inden vores tid og hvad det har af betydninger for

i3

os..

E: ”...og hvad der har gjort at vi er kommet hvor vi er..”**°

E: 7[...]...]Jeg tror ikke der er en...helt kiart definition pad det, men altsd..det handler jo
om...om de ting der er sket tidligere og hvilken pavirkning det har pa os i dag for
eksempel...for hvad vi kan bruge af historien.../...] det er ret [...]relevant for os..hvis vi
skal have noget med samfundet at gare og noget med den..fremtidige historie at gare,

at vide noget om den tidligere historie. »231

E: ”...[...] man kobler tingene sammen [...] man lerer en periode at kende sadan at
nar man analyserer en eller anden tekst s& kan vi sztte det i forhold til hvordan tiden
var sadan meget oh” [gar i std] L2

Elev-citaterne udtrykker pa forskellig vis aspekter af samme opfattelse. Skolefaget
historie handler for disse elever om at opna en forstaelse af tilvaerelsen og samfundet
samt relationerne mellem ’tider’. Jeg tolker ogsa elevernes udtalelser som udtryk for, at
skolefaget opleves som et dannelsesfag eller et fag, som indvirker pa en udviklings- og
modenhedsproces hos eleverne og i deres mader at forstd omverdenen pa. | relation
hertil ser laererne ud til at ytre sig mere eller mindre tilsvarende om end mere nuanceret.

Jeg fremhaver fglgende uddrag fra et interview:

L: "../...] to ting, det handler om at lzre eleverne, at livet kan veere anderledes bade
sadan, fordi det er en del af historiefaget, /...Jog ogs' fordi det er noget man kan bruge
til noget i sit liv: Ting kan vaere anderledes /...J den der fornemmelse af at sddan som
det er nu, sadan har det ik’ veeret altid og sddan kan det ogs' sagtens veere anderledes i

fremtiden, og give dem den der fornemmelse af handlemuligheder, det er en af de meget

20 TS INT elev, 11.11.10, p. 1.
LTS INT elev, 15.02.11, p. 1.
Z2TSINT elev, 17.02.11, p. 1.
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vigtige ting. Den anden vigtig ting er, at [?leere] at skelne mellem livet sadan som det er

og som det bar vare, og ku' operere med den skelnen og det er sveert.."?*®

Leereren taler siledes i dette uddrag om, at det er en betingelse i tilvaerelsen, at "tingenes
tilstand” forandres over tid. Denne betragtning kan historiefaget leere eleverne. Eleverne
skal s at sige kunne skelne mellem, at noget er pa én made, men ogsa kunne have veret
pa andre mader. Som citaterne samlet set viser, giver leerere og elever pa forskellige
mader udtryk for at forsta faget i lyset af eksistentielle eller dannelsesmassige
betragtninger. | lyset af at redeggrelses-spgrgsmalet tildeles en stor rolle i maderne,
hvorpa leerere og elever praktiserer skolefaget, dvs. i talehandlingskoderne, kan man
tolke disse ytringer om fagets formal som et udtryk for, at forestillingerne om skolefaget
udtrykkes pa én made i omtaler herom, hvorimod praktiseringerne ser anderledes ud. At
faget handler om at etablere en baggrundsviden eller at kunne gare rede for viden om
fortiden og fortidige forhold naevnes ikke som et formal med skolefaget.
Sammenhangen mellem de to forskellige udtryk for fagforstaelser kan tenkes at
vedrgre det forhold, at redeggrelsen anses for at vere et grundlag for fagets formal. Pa
den méde kommer redegorelse’ dermed til at fa rollen som et middel eller et redskab

frem for at veere et mal i sig selv.

Kapitel 14 Tema om redeggarelse i skriftlige opgaver

| forleengelse af mine overvejelser i foregaende analysetema fokuserer jeg i dette kapitel
pa elevers skriftlige ytringer om redeggrelse. Dette sker ikke mindst for at finde ud af
om ’redegarelse’ forstaet som et middel eller et redskab i skolefaget genfindes her. Jeg
seetter i kapitlet fokus pa, hvorledes elever anvender og dermed betragter *redegarelse’ i
skriftlige opgaver. En hovedobservation, jeg gar i kapitlet, vedrarer de fremstillinger af
fortiden, som viser sig i elevernes opgaver. Fagkombinationer og elevernes emnevalg
medforer 1 visse tilfelde, at den klassiske store forteelling 1 historiefaget om *gamle

dage’ udfordres eller far et anderledes islet i elevers SRP-opgaver.

23 TSINT laerer, A, p. 1.
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Historiefagets rolle i tveerfaglige skriftlige opgaver

Elevkoderne afspejler som tidligere naevnt, at der er tale om tvaerfaglige opgaver. De
refererer saledes til udsagn inden for andre fag end historie, hvilket ses i falgende
eksempler: E forteeller at 'bakterie YP overfares via rotter og lopper til msk og dyr* eller
E forteeller at 'DNA-hybridisering er molekyl.metode i dag'. Som koderne viser, er det i
disse to tilfeelde ikke vanskeligt at se referencen til faget biologi, og endvidere optraeder
ogsa referencer til matematik og samfundsfag i talehandlingskoderne. Omvendt er der
andre tilfeelde, hvor det er sverere at afgare eller skelne det ene fag fra det andet i
koderne. Eksempler herpa er fglgende: E forteller at ‘forskere udvandt DNA i 1997
eller E forteeller at ‘forskerne mente at arter bevaret over tid matte veere de bedste til at
overleve'. Koder som disse viser referencer til fortidige forhold eller den historiske
baggrund for det behandlede emne, men begge koder kan principielt set siges at referere
til historie savel som til biologi. Dermed kan man sige, at historiefagets potentiale som
faget, hvorigennem baggrundsviden/-forhold gengives og begrundes, bliver fremhavet.
Talehandlingskoderne afspejler elevers faglige interesser samt deraf mader at
kombinere fag, og derfor viser elevernes emnevalg, at fx Darwin, pest, penicillinets
opdagelse, matematikkens historie og Babylon, kaffe, finanskrise, den franske
revolution og tuberkulose er blandt elevernes interesseomrader. Man kan sige, at de
emner, som optraeder i SRP-opgaverne, er mindre praget af “krig og konflikt” end
tilfeeldet fx er for koderne vedrgrende de mundtlige ytringer om redegarelse. Ser man
naermere pa koderne, treeder forskellige aspekter i elevers udtryk for fagforstaelser frem:
E forteeller at 'A Fleming opdagede penicillin i 1928

E forteeller at 'Carl Linné opstillede klassifikationssystem'

E forteeller at 'Darwin gjorde op med religigse tilgange til skabelsesberetning'

E forteeller at 'John Rays i 1961 skabte ideen om intelligent design-teenkning’

E forteeller at 'Kong H samlede Mesopotamien'

E forteeller at Ludvig 16. stattede amerikansk uafhaengighedskrig

Som disse koder viser, handler det fx om at inddrage *den store mand’ eller historiske
personlighed i gengivelsen af eller redegarelsen for diverse forhold. I kraft af
opgavernes karakterer som tvaerfaglige er det ikke ”de saedvanlige” historiske
personligheder, der dukker op i elevkoderne (fx Hitler, Gandhi, Mao osv.) men i stedet

personligheder, der i verdenshistorien bliver fremhavet i andre sammenhange end
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historiefagets klassiske store fortaelling om krig, politik, gkonomi og sociale forhold.
Som ovenstaende eksempler viser, er der fx i stedet tale om personer fra biologiens
verden. Ud over den klassiske store forteelling om fortiden, taler historikere om
bindestreg-historier. Disse kommer ogsa til syne i elevers mader at vaelge emner pa, og
saledes fremhaeves dermed sygdoms-historie, evolutions-historie, gkonomi-historie og
kaffe-historie for at naevne nogle eksempler.

Det betyder ikke, at den klassiske store forteelling om strukturhistorien ikke er at finde i
koderne. Undertemaer som gkonomi og politik ses ogsa i nogle af elevkoderne, hvilket
fremgar af falgende eksempler:

E forteeller om amerikansk gko 'gkonomer begyndte at tro den var krisefri’

E redegor for udvikling i DK oko op til 1986 'der var veekst og forbruget var hojt’

E forteeller om Firklgverregerings finanspolitik 'valgte at fare kontraktiv finanspolitik’
E forteeller om terrorangreb 2001 "Wall Street lukket'

Hvor de foregaende kodeeksempler afspejler elevers valg af fag i kombination med
historie, ger tilsvarende sig geeldende i disse kodeeksemplers referencer til
samfundsfag. Som koderne viser, forholder eleverne sig i disse tilfeelde til beskrivelser
af gkonomiske og politiske forhold i Danmark og USA. | forbindelse med
redeggrelserne viser min koder i gvrigt, at elever ogsa afklarer forskellige begreber og
teorier. Det drejer sig om begreber og teorier fra gkonomi og biologi, som indgar i og er
relevante for elevernes opgavespargsmal og besvarelser. Jeg fremhaver fglgende
eksempler:

E redeger for monetarisme 'tiltro til selvregulerende samfundsgko, lade markedskrafter
genskabe gko udvikling'

E redeger for socialdarwinisme, 'msksamfund som organismer’

E redeger for teori ‘den multiregionale teori' (biologi)

E redegar for 'veekst' (samfundsfag)

E redeger for ‘areladning'

Som eksemplerne viser, er det ismerne, monetarisme og socialdarwinisme, der afklares,
mens ogsa forskellige faglige begreber naevnes. Endvidere er der kodeeksempler, der
viser, at elever satter fokus pa sociale grupper, hvilket jeg markerer med

understregninger i eksemplerne:
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E forteeller at 'de raske sluttede sig sammen i lukkede rum, spiste, drak og hgrte musik'

(pest)
E forteeller om kvinders rolle under protestdage DFR ‘indtog pladser i konventet'

E redegar for levevilkar blandt arbejdere, 'en undersggelse 1883 viste at bgrn af
landarbejdere var lavere end gardejerbgrn’

E redeger for forhold for tredjestanden under DFR "andre forhold end borgerskabet,
kunne ikke leese og skrive'

Man kan pa baggrund heraf sige, at mange af de samme undertemaer, som gjorde sig
geeldende i foregaende kapitel, genfindes her. Det drejer sig om omtale af historiske
personer’, ’gkonomi og politik’, *teori og begreber’ samt ’sociale grupper’. Forskellen
fra koderne over de mundtlige ytringer vedrgrer som navnt elevernes emnevalg.
Derudover viser koderne, at bestemte nationer, lande eller geografiske omrader maske
nok fungerer som omdrejningspunkter i redegarelserne, men dog ikke indtager samme
omfang eller rolle som ved koderne over de mundtlige ytringer. Dette kan skyldes, at
eleverne gennem emnevalg udtrykker interesseomrader, der ikke angar bestemte
geografiske afgraensninger eller ogsa det forhold, at de skriftlige opgaver afspejler
samarbejde med andre fag, som ikke er optaget af geografiske afgraensninger pa samme
made som historiefaget i visse sammenhange kan siges at vaere. Eleverne kan i gvrigt
med SRP-opgaverne siges at vaere med til at redefinere den klassiske store fortelling
om fortiden — netop fordi fremstillingerne af fortiden gennem elevernes emnevalg
veegter andre forhold. P4 den made viser der sig bade ligheder og forskelle mellem de

skriftlige koder i dette kapitel og foregaende kapitels fokus pa mundtlige koder.

Opsamling og delkonklusioner vedrgrende opfattelser af redegarelse

Samlet set viser jeg med de to kapitler, at *redegerelse’ vedrorer den sakaldte klassiske
store forteelling om fortiden med fokus pa krige, konflikter, samfundsforhold og politik
forarsaget af historiske personer eller nationer af primart vestlig observans. Dog viser
de skriftlige koder, at denne forstaelse af *redegarelse’ til dels skifter, nar elever pa egen
hand i tvaerfaglige skriftlige opgaver veaelger emner. Leaerernes fagforstaelser adskiller sig
endvidere fra elevernes ved at gare referencer til personlige og faglige erfaringer.
’Redegorelse’ viser sig ogsa at kunne omhandle det at afklare begreber, teorier og

lignende, og pa den made abner jeg i analyserne op for, at redegerelse’ 0gsa kan siges
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at omhandle andet og mere end blot det at forteelle om fortiden. Endelig gar jeg den
iagttagelse, at redegarelse maske nok synes at udgere en stor del af undervisningen,
men nar man beder elever og laerere forklare, hvad skolefaget historie handler om,
naevnes det ikke. Dette kaeder jeg sammen med problemstillingen om fagets diskrepans,
og min oplevelse af at skolefaget i visse sammenhzange praktiseres pa en made, men

omtales pa en anden.

Kapitel 15 Tema om forstaelser af analyse

| et tidligere analysetema papegede jeg, at historiefaget synes at blive betragtet ud fra en
skelnen mellem ’at gore rede’ og ’at analysere’. Mit kodeapparat afspejler i den
sammenhang ogsa denne skelnen, eftersom jeg selv er en del af faget og har kodet
elevernes og leerernes ytringer ud fra denne opfattelse af et skel i faget. | dette kapitel
tager jeg derfor nu analyse’-spgrgsmalet op. Kapitlet afspejler i nogle sammenhange
overlap mellem mine analysekapitler. Seerligt konklusioner i mit farste analysetema om
kilde, kildebegreb og kildeanalyse dukker op og perspektiveres her. Dette skyldes ikke
mindst, at analyse i skolefaget primaert foregar i relation til kildearbejdet. Jeg fokuserer i
kapitlet pa, hvordan selve det ’at analysere’, (dvs. at praktisere analyse) kommer til
udtryk i elevers og laereres fagforstaelser. | kapitlet om kilde, kildebegreb og
kildeanalyse var jeg derimod opmarksom pa, hvilke aspekter elever og lerere tillegger
betydning, nar de forholder sig til kildematerialer. En hovedobservation i kapitlet er
forholdet mellem redegarelse og analyse. Jeg viser, at det i visse tilfeelde er ganske
vanskeligt at definere eller skelne den ene fra den anden, nar man undersgger
praktiseringer af skolefaget. Jeg overvejer dernast ogsa om dette forhold kan forklare,
hvorfor elever har svaert ved at finde ud af hvori indholdet af bestemte dele af ’at
analysere’ bestar. Jeg analyserer i farste omgang koderne over elevernes og leerernes
mundtlige ytringer, hvilket efterfglges af analyse af elevernes skriftlige ytringer, og

endelig en opsamling pa baggrund af disse to kapitler.

Elevernes blik pa tekstindhold
Mange elevkoder viser, at elever alene forholder sig verbale tekster, nar de analyserer. |

den sammenhang repraesenterer koderne to tilgange til *analyse’. Pa den ene side
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elevers “analyser’ af tekstindhold og pa den anden side elevers undren eller refleksion
over den analyse, de enten selv laver eller mader i tekster. Hvad angar farstnaevnte,
viser talehandlingskoder, at elever forholder sig til teksternes indhold og kontekst,
hvilket fglgende eksempler viser:

E belyser kildetekst (Ted Sorensen Cubakrisen) vedr. afsender-modtager forhold

E belyser opbygning af tekst om Cubakrise opbygning (strukturerer indhold)

E belyser gjenvidneberetning som 'palidelig kilde' til oplysninger om 3. stand under
DFR i Frankrig

E belyser made kildeudsagn fremlaegges, virkning af at bruge sanseindtryk

E belyser kildeudsagn fra tysk-amerikaner, der undgar holocaustaspekter der ikke kan
modbevises

E belyser kildeudsagn, taler om Churchills ledelse og betydning for moral i kamp
Disse koder reprasenterer bade eksempler pa, at elever forholder sig til kildeteksters
opbygninger og kontekst, og koncentrerer sig om kildeteksternes indhold og udsagn.
Der er desuden i disse tilfelde tale om analyser af kildetekster, som kan knyttes an til
mine beskrivelser i analysekapitlet om kilde, kildebegreb og kildeanalyse. Jeg
konkluderede i denne sammenhang, at det primeert er kildetekster, der gares til
genstand for disse analyser — hvilket ogsa viser sig her.

Eleverne giver udtryk for personlige holdninger

Koderne viser endvidere, at elevers analyser af teksters indhold ofte foregar inden for
teksternes egne rammer, men referencer og perspektiveringer til kontekstuelle forhold
som for eksempel elevernes baggrundsviden, personlige holdninger eller lignende
findes ogsa. Dette ses i falgende koder:

E belyser erstatninger til jgder i dag, siger det ikke er fair

E papeger at 'Tyskland er de starste anti-nazister, uretfeerdigt at de betaler erstatninger
stadig’

E siger at 'tingene stadig foregar i dag' (jedeforfalgelse)

De tre ovenstaende kodeeksempler stammer fra nogle elevers arbejde med analyser af
kildetekster om holocaust. Som koderne viser, giver elever udtryk for deres personlige
holdninger til konsekvenserne af holocaust for tyskerne i dag. Det er ikke muligt via

koderne at vise, hvorledes eller at kildeteksternes indhold somme tider medfarer, at
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eleverne gar sig disse overvejelser, men nar jeg eksempelvis inddrager kodernes data-
referencer bliver forholdet mellem elevers ytringer om egne holdninger samt
kildematerialets betydning herfor tydeliggjort. Felgende citat udger en del af en
transskriberet lydoptagelse og dermed den tekstpassage som farnaevnte kodeeksempel,
”E belyser erstatninger til joder i dag, siger det ikke er fair” deekker over. Eleverne taler
saledes om falgende:

E: "Jeg synes eddermanme det er merkelig at de stadig far penge" [E vender tilbage til
jedespgrgsmalet og kildernes oplysninger]

E: "Hvem far penge?"

E: "De jeder der i Israel, hvis de stadig far penge fra Vesttyskland"

E: "Det gor de ikke ogs'?"

E: "Jo men det synes jeg ikke er fair, det kan man jo ikke gare"?**

Som citatet viser, taler eleverne om et tema, som oplysninger i kildetekster har
foranlediget dem til. De gar, som det fremgar, overvejelser af normativ karakter, og
dermed kommer det at forholde sig analytisk til tekstoplysninger ogsa til at handle om
at tage stilling til og/eller ytre personlige holdninger. Ovenstaende citat viser endvidere
sammenhang med min tidligere pointe om, at det ofte i forbindelse med kildeanalyser
er muligt at observere disse og lignende udtryk for spontane reaktioner eller refleksioner
over kildernes indhold eller resultater af analyser heraf. Jeg fremhaver dette for at
argumentere for, at elever i relationen mellem ’kilden’ og ’spergsmalet’ viser eksempler
pa at forholde sig undrende og spargende til kilderne — eller rettere at kilderne
foranlediger spargelyst hos nogle elever. Det er saledes ikke i alle tilfeelde, at spargsmal

eller undren i forhold til kilderne er preeformuleret.

Eleverne forholder sig spgrgende og undrende

Ovenstaende pointe viderefarer jeg i dette afsnit og fremhaever falgende kodeeksempler:
E sperger hvordan man bade kan have varet med i 2VK og samtidig benagte holocaust
E siger at arbejdsgiverne 'vel ikke fik noget ud af at udelukke arbejderne fra arb, ingen

indtjening’

24 TS LYD 08.12.10, gruppearb, spor 8.
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E taler om antallet af draebte jeder 'hvordan kunne man na det, 100 om dagen'
Koderne viser, at disse elever gor sig overvejelser over ’logik og fornuft’ i de
oplysninger, som teksterne stiller til radighed. En elev overvejer, hvordan det er muligt
pa den ene side at have deltaget i anden verdenskrig og pa den anden side at benagte
holocaust. Andre elever giver udtryk for at have svart ved at forsta logikken i at
udelukke arbejdere, nar konsekvensen (for arbejdsgiveren) bliver manglende indtjening
— dvs. eleverne viser i de naevnte kodeeksempler, at de reflekterer over de oplysninger,
som teksterne praesenterer dem for. Der er dog ogsa eksempler blandt elevkoderne, der
viser overvejelser af mere bizarre karakterer: E belyser jegdeforfalgelse, *hvad mon hver
enkelt pistolkugle har kostet', E belyser jgders arb.forhold i kz-lejre, *hvorfor ikke bare
sla dem ihjel med det samme’, dvs. overvejelser der tager afsat i en form for cost-

benefit-analyse af, hvad der bedst kunne have betalt sig at gare.

Hvad vil det sige at diskutere?

Nar det drejer sig om at analysere, viser koderne ogsa, hvordan elever ger sig
overvejelser over, hvad det vil sige ’at diskutere’. Jeg fremhaver falgende eksempler:
E taler om 'hvornar og hvor man 'diskuterer"

E sparger om de 'farst skal analysere og sa diskutere'

E sparger om 'de skal sta og diskutere et eller andet’

E siger at han,hun ikke ved 'hvordan man kan diskutere’

E siger at det vigtigste er at kunne diskutere

E sparger hvorndr man ved at man diskuterer, “slar man ned i punkter ”, “er det inde i
kilden”

Som koderne viser, giver elever i disse tilfelde udtryk for at veere i tvivl om, hvad det
vil sige at diskutere, herunder hvor eller hvornar der er tale om, at de har forholdt sig til
"diskussion’ i deres analyser. De synes dog ikke iflg. koderne at vaere i tvivl om, at
’diskussion’ udger et centralt element i analyserne, hvilket jeg leeser i tilknytning til de
opfattelser af problemformuleringers opbygninger i trin eller niveauer, som jeg omtalte i
mit analysekapitel om problemstilling, problemformulering og opgavespgrgsmal. Pa
den made rummer indevaerende analysetema aspekter, som kan knyttes an til de gvrige
analysekapitler. Det er ikke saledes, at jeg undervejs i mine skolebesgg observerede

mange situationer, hvor ’diskussion’ blev overvejet, men koderne afspejler eller knytter
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sig til et forhold vedrarende maderne, hvorpa skolefaget praktiseres. Jeg har tidligere
navnt mit indtryk af, at elever bruger meget tid pa at finde ud af, hvad skolefaget
handler om og hvordan man dernzst praktiserer det. *Diskussion’-spgrgsmalet kan
betragtes i forlengelse heraf — og samlet set viser elevkoderne dermed ogsa, hvorledes
konkrete historiefaglige forhold star i relation til spgrgsmal af mere almendidaktisk
karakter. Tvivlsspergsmal vedrerende eksempelvis *diskussion’ har betydning for,
hvordan historie som skolefag praktiseres. Der ligger saledes i enkeltstaende
beskrivelser af problemstillinger i skolefagets hverdagspraksis forskellige indikationer
for at relationen mellem didaktik og fag star svagt. Jeg anvender dermed ovenstaende til
dels at referere til afhandlingens indledende kapitel, dels at papege et forhold, som jeg

uddyber senere.

Leerernes forstielser af ’analyse’

Jeg belyser i de fglgende afsnit leererkoderne, og disse reprasenterer ogsa to
overordnede perspektiver pa ’analyse’. Den ene vedrerer larer-analyser, dvs. koder der
viser, at leererne kommenterer, udleegger og uddyber elevers analyser. Den anden
omhandler analyse-gengivelser, dvs. koder der refererer til udsagn, der (for mig) er
svare at ophavsbedgmme. Knyttet til disse to perspektiver indgar bade eksempler pa, at
leererne via deres udsagn eksemplificerer ’det at forholde sig analytisk’, samt at lererne
ogsa forteeller eleverne, hvordan de ber eller skal forholde sig til tekster (for at kunne
siges at forholde sig analytisk). | begge tilfeelde angar dette bade analyser af teksternes

indhold og form.

Hvad angar kodeeksempler der viser, at leerere forteller eleverne, hvordan de skal
forholde sig til teksterne (dvs. analysegenstanden), fremhzver jeg falgende eksempler:
L beder E overveje holocaustbenagteres argumentationsform, ‘absurde argumenter’

L taler om kildeoplysninger i kursiv vedr. ophav, 'der kunne godt ligge noget der man
kunne pille lidt i’

(L siger at Lenins Aprilteser skal analyseres for at man kan 'sige hvad rev havde af
betydning for det sovjetiske samfund')

Som koderne viser, er der ikke tale om egentlige eksemplificeringer af, hvorledes

eleverne skal eller bar forholde sig, men indirekte opfordringer til, at de ger det. Det vil
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eksempelvis sige, at eleverne skal overveje argumentationsformer i teksterne, de skal
overveje oplysninger om ophav og endelig fremhaves ’analyse’ som en forudsatning
for at kunne forholde sig til betydningen af fx revolution for et samfund. Koderne kan i
gvrigt ses som leereropfordringer til, at eleverne i forbindelse med deres tekstanalyser
ogsa laser 'mellem teksternes linjer’ eller rettere forholder sig til teksternes kontekster.
Pa den made kan man sige, at kodeeksemplerne viser, hvordan lerere gennem
kommentarer til deres elevers mader at arbejde pa i faget giver udtryk for at forsta det at
analysere. At forholde sig kritisk og til kontekster kan saledes siges at indga heri.
Endvidere viser koderne, at lzererne i disse eksempler giver udtryk for, at
kildeoplysninger ikke i sig selv er trovaerdige. Denne iagttagelse knytter jeg an til min
tidligere omtale af lzerernes opfattelser af kildebegrebet i farste analysekapitel.
Kildernes udsagn udger saledes ikke fastdefinerede starrelser (er), men skal derimod
betragtes som kontekstafhaengige (gares). Dette ses i de to kodeeksempler, hvor
eleverne opfordres til at overveje bestemte aspekter af kildeoplysninger.

’At analysere’ — eksemplificeres, men ekspliciteres ikke

Pa listen over talehandlingskoder er der ogsa eksempler, der viser, hvordan larere
forholder sig analyserende til oplysninger om eller fra fortiden og pa den made indirekte
eksemplificerer for eleverne, hvad det vil sige at analysere. Eksempler herpa er
felgende:

L belyser ‘jgder mistede livet' i lyset af holocaustbenagtelse (taler om meerkelige
modargumenter)

L belyser de 'ag tyskerne har baret, fglt skyld, tvunget til at fgle skyld ogsa i unge
generationer' efter 2VK

L papeger at selv en soldat ma forholde sig kritisk til ordrer ovenfra, 'ellers kan der jo
komme en Hitler igen'

L papeger at 'nogen vil mene det var markeligt at rev kom i Rusland med mange
bgnder’

Kodeeksemplerne viser, hvordan laerere tager stilling til og reflekterer over oplysninger
om historiske begivenheder. Man kan sige, at eksemplerne viser leerernes
sammenhangsforstaelser, overblik og baggrundsviden om fortiden. Der relateres

mellem fortid og nutid (tyskernes skyldfalelse i dag efter anden verdenskrig,), udtrykkes
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empati (selv en soldat ma forholde sig kritisk til ordrer, ellers kan der jo komme en
Hitler igen) og kontekstuelle forhold eller baggrundsviden inddrages
(holocaustbenzgtelse versus kildeudsagn, en merkelig revolution grundlagt af bgnder).
Feelles for disse eksempler som i gvrigt de fleste kodeeksempler pa listen over analyse’
er den indirekte eksemplificering af, hvordan en analyse kan foretages. Det er sjeldent,
at koderne viser, hvordan disse forskellige elementer eller mader at analysere pa
begrebssattes. Jeg omtalte dog et eksempel i forbindelse med mit fagrste analysetema,
hvor elever far at vide, at oplysninger fra kildetekster altid ber sattes i relation til
kontekstuelle forhold, hvilket fx kan veere grundbogslitteratur. Jeg kan endvidere
fremhave falgende to kodeeksempler: L eksemplificerer 'det at modbevise
holocaustbenzagtelse via kildeudsagn fra dem som abnede gaskamre', L blotleegger
sammenhang ml. krigstab pa fronterne og The Lost Generation. The Lost Generation er
titlen pa et digt, som en laerer inddrager i undervisningen i forbindelse med et forlgh om
farste verdenskrig. Koderne viser saledes, at lzereren forklarer og eksemplificerer over
for sine elever, hvorledes kildeudsagn kan anvendes i argumentationer samt sattes i
relation til baggrundsstof. | tilfeeldet med farstnaevnte kode handler det om
baggrundstekster om holocaustbenagtelse, hvilket kilder med udsagn fra de mennesker,
som stod for at dbne gaskamre under anden verdenskrig, kan argumentere imod. Pa den
made kan man sige, at det at analysere en kildetekst kommer til at fremsta tydeligt i
disse eksemplificeringer. Der er dog ikke tale om eksplicitte udsagn om selve analyse-
fremgangsmaderne, og pa den made kan man sige, at eleverne i et vist omfang overlades
til selv at finde ud af, hvad ’at analysere’ vil sige. Jeg tolker ogsa dette forhold i
sammenhang med skolefaget, som et fag der praktiseres, men ikke ekspliciteres.

Betydningen af analysen

Betydningen af ’analyse’ fremhaves af en laerer i forbindelse med et interview, og for at
supplere mine kodeeksemplers udtryk for fagforstaelser hos larere, inddrager jeg
falgende citat fra et leererinterview:
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”...min erfaring siger at det er sveert for dem, det der med at arbejde med metode, det
der med at fa analyseret kilder..og finde ud af hvordan man gar til det og far det /...]

centrale ud af kilderne, og det er det de bliver malt p til eksamen... 2%
Leereren fremhaver, at *analyse’ er eller kan vere svart for eleverne. De har iflg.
leerercitatet sveert ved at gare brug af fagets metoder med henblik pa at fremanalysere og
udlede teksternes (kildernes) pointer, konklusioner osv. Eftersom dette ma antages at
veere en forudsaetning for at kunne relatere til dels grundbogs-/baggrundslitteraturen,
dels ens egne erfaringer/samtid etc., tolker jeg leererens udsagn som et udtryk for, at
skolefaget i dette bevaeger sig om en central, men ogsa svar problemstilling.
Leerercitatet henviser endvidere til eksamen som et aspekt, der tydeligger et dilemma i
hverdagens undervisning. ’At analysere’ har i laererens forstaelse betydning for en starre
sammenhang end blot det at arbejde med kildetekster, og vedkommende navner
saledes eksamen’. Med reference til tidligere analysepointer supplerer jeg med
’dannelse’. Eftersom opfattelsen i ovennavnte citat er, at analyse (kildeanalyse) kan
virke svart for eleverne, kommer spgrgsmalet om dels sammenhangen mellem fagets
formal (her formuleret som *eksamen og dannelse’) og analyse, dels vagtningen af
analyse over for redegarelse — i betydningen at opbygge en baggrundsviden — til at
udgare en problemstilling i skolefaget. Mine analyser efterlader i den sammenhang det
indtryk, at sidstnaevnte veegtes hgjest i praktiseringer af skolefaget — dvs. opbygningen
af baggrundsviden. Til gengeeld er det forst og fremmest det at kunne analysere og

forholde sig, tage stilling til etc. der vaegtes i beskrivelser af formalet med skolefaget.

Gengivelse eller analyse?

Hvad angar det andet og overordnede perspektiv, som jeg ser i koderne, og som jeg
valgte at kalde analyse-gengivelse, er der tale om koder, hvor det kan veere sveert at
afgere, hvorvidt laerernes ytringer er udtryk for en gengivelse af pointer fra et
baggrundsmateriale eller for lzererens egne analyser og vurderinger af diverse
oplysninger. Kodeeksempler herpa er falgende:

L papeger at kollektiviseringstanken kan spores tilbage til revolutionens begyndelse
L belyser kollektiviseringstanken i lyset af kommunisme, eksemplificerer med ref til
Cuba

25 TS INT larer B, p. 2.
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L belyser 'forsgg pa at engagere bondebefolkninger i socialistisk rev og magthaveres
interesse i magt' Rusland, Kina, Cuba

L belyser kildeudsagn vedr. 'valg af Hitler pa demokratisk vis'

Der er tale om kodeeksempler, hvor lzererne forholder sig til oplysninger om fortidens
begivenheder, men ogsa eksempler der kan betragtes som gengivelser af analysepointer
fra de tekster, som laererne benytter som undervisningsgrundlag. Det er naturligvis mine
fortolkninger af leerernes udsagn, der afgar, hvorvidt jeg mener, der er tale om det ene
eller andet. Min interesse herfor angar det forhold, at lzerere opererer, som de ger og
dermed viser et mgnster i maden at undervise pa. Et mgnster der handler om, at det at
referere, redegare for eller gengive ’andres’ pointer kan vare en made at forholde sig
(analytisk) til historiske begivenheder. P4 den made kan man argumentere for, at
graenserne mellem redegerende og analyserende aspekter i undervisningen bliver
flydende eller sverere at afklare. Min fagforstaelse om et eksisterende skel mellem
‘redegorelse’ og ’analyse’ sattes dermed ogsa i spil, og jeg formoder endvidere, at
lerernes mader at agere *analytisk’ pa 0gsa har betydning for elevernes forstaelser af,
hvad analyse’ i skolefaget kan siges at vaere. Som kodeeksemplerne viser, ger leererne
ikke 1 udgangspunktet brug af “’kildereferencer” eller metakognitive ytringer, der kan
vise, hvordan vedkommende praktiserer faget. Pa den made kommer udsagnene til at
fremsta som *méden at gore skolefaget pa’. Dette forhold ses ogsa i mit falgende

analysekapitel.

Kapitel 16 Tema om analyse i skriftlige opgaver

| dette kapitel betragter jeg elevers udtryk for analytisk stillingtagen og dermed deres
udtryk for forstaelser af *analyse’, nar de skriver opgaver. Kapitlet knytter pa mange
mader an til mine to foregaende analysetemaer om ’analyse’ i mundtlige ytringer og om
kildekritik og kilde i elevernes skriftlige opgaver, eftersom nogle af konklusionerne
herfra ogsa genfindes i dette kapitel. Jeg beskaftiger mig overordnet set med fglgende
undertemaer: Udtryk for empati, relation mellem fortid-nutid og elevers stillingtagen til
kildeoplysninger samt forholdet mellem ovennavnte om redegerelse og analyse. | disse
undertemaer spejles ogsa kapitlets overordnede iagttagelse om en (uvis) greense mellem

redegarelse og analyse, hvilket jeg i kapitlet afslutningsvis ger overvejelser over.
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Udtryk for empati og analyse

Jeg naevnte tidligere at elevkoderne viser, at der er tale om tveerfaglig opgaveskrivning.
Det betyder bl.a. at nogle koder afspejler forhold, der ikke umiddelbart kan siges at have
meget med historiefaget at gere. Dette geelder eksempelvis falgende koder:

E forteeller at 'sgvnunderskud har betydning for risiko for diverse sygdomme og dermed
samfundsudgifter’

E papeger at 'der er mange teorier om hvordan moderne msk og neandert er
beslaegtede’

E belyser konsekvenser af multiresistente bakterier for fremtiden

Koder som disse optraeder som fglge af kodningsprocessen, men jeg inddrager dem ikke
i selve analysen. Omvendt er der ogsa tilfeelde, hvor det er vanskeligt at afggre om
elevers udsagn vedrgrer forstaelser af historiefaget eller ej. Det har som tidligere naevnt i
nogle sammenhange veeret sveert at skelne det ene fag fra det andet, eftersom historie
kan komme til udtryk pa mange mader i relation til andre fag. Endvidere er det
karakteristiske ved de kodeeksempler, der fylder mest i min liste, at elever pa forskellig
vis forholder sig eksplicit til de oplysninger eller den viden, de arbejder med — hvilket i
gvrigt optreeder parallelt med, at en raeekke koder er sveere at karakterisere som enten
udtryk for simple gengivelser af oplysninger fra baggrundsstof eller udtryk for elevernes

egne analytiske betragtninger.

En naermere analyse af disse forhold omhandler koder, der viser, at elever forholder sig
eksplicit til de oplysninger, som de laser i tekster, der fungerer som kildemateriale: E
belyser Jacob Andersens bog, 'man far opfattelsen af at kaffe kun var for de rige'.
Udtrykket *man f&r opfattelsen af” kan laeses som er eksempel herpa. Dette gar sig ogsa
geeldende i andre koder, hvor eleverne via ordvalg viser, at de gar sig tanker om de
oplysninger, som materialet praesenterer for dem. Jeg markerer dette med fglgende
understregninger:

E belyser kvinders rolle under DFR 'svert at sige om den havde effekt'

E belyser Lovens And og Mskerklaring 'det ma kunne konkluderes at der er

sammenhang'
E belyser pointer fra kilder om &ndrede degnrytme, 'ingen tvivl om at folk behgvede

sgvn for at
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E belyser praesternes situation under DFR 'sveert at forestille sig at adel var tolerant’

E papeger at 'der ma have veeret andre faktorer end sult som arsag for DFR'

E papeger at 'man skulle tro de to mskracer havde bekeempet hinanden da de mgdtes'

'men sadan var det sikkert ikke'

E belyser Robespierres handlinger under DFR 'klart preeget af Samfundspagten fordi
den var som en bibel for ham'

E belyser preesternes oplevelse af samfundet for DFR 'de ma have fglt sig uretfeerdigt
behandlet’

E belyser oplysning om leeges made at arbejde med pestramte, 'utroligt nok sa
overlevede han'

Man kan sige, at koderne i ovenstaende eksempler viser, hvordan nogle elever tager
stilling til de oplysninger, de mgder i teksterne, herunder eksempelvis ved udtrykke
empati. Udtryk som ’de ma have folt sig’, *sveert at forestille sig at’ og ’ingen tvivl om
at’ viser, at disse elever forholder sig reflekterende til de oplysninger, som teksterne
praesenterer for dem. Hvad angar spargsmalet om, hvorvidt ytringerne er udtryk for
elevernes egne betragtninger, eller om der er tale om ’inspirationer’ fra
baggrundslitteraturen, kan man som leaser af og til komme i tvivl. Eksemplerne ”E
belyser Robespierres handlinger under DFR 'klart praeget af Samfundspagten fordi den
var som en bibel for ham” og E papeger at 'der ma have veret andre faktorer end sult

som drsag for DFR” far mig til at antage, at der 1 disse tilfaelde er tale om indirekte
referencer til emnernes baggrundslitteratur, men som udgangspunkt ma spgrgsmalet
ogsa vaere, hvorvidt det i det hele taget ville vaere muligt for eleverne at forholde sig til
oplysninger om fortiden, hvis de ikke ogsa lod sig inspirere heraf. Jeg papegede
tidligere, at graenserne mellem at give udtryk for sin stillingtagen og at gengive eller
referere oplysninger (analyse versus redegarelse) i visse tilfeelde er sveere at tegne. Min
pointe er ogsa hovedsageligt, at der ikke i praktiseringer af skolefaget gares referencer
til kilderne’, hvilket ma siges at veere bemarkelsesveardigt for historiefaget, der ellers

er optaget af kilder.

At relatere
Udover empati viser kodeeksempler, at elever relaterer mellem fortiden og nutiden. Der

er ganske vist kun tale om fa koder, men jeg fremhaver falgende eksempler:
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E belyser forfatning 1791 i lyset af i dag ikke en demokratisk forfatning’

E papeger at Lamarck tog fejl 'havde ikke forudsztninger som vi har i dag’

E fortaeller at 'udvikling stoppede ikke her, vi er naet frem til genteknologi, kloning og
molekyl.bio teknikker i dag’

E forteeller at 'nogle forskere mener at pesten er skyld i at samfundet ser ud som det gar
i dag'

Disse elever tager afsat i *nutiden’ for deraf at vurdere eller forholde sig til *fortiden’,
hvilket dermed fremhaever et aspekt, som jeg tidligere har papeget vedrgrende
sammenhangsforstaelse og gje for relationer mellem fortids og nutids/samtids aspekter.
| analysekapitlet om forstaelser af begreber fra historisk metode konkluderede jeg, at
mange elever skelner mellem kildeanalyse pa den ene side og refleksion og diskussion
heraf pa den anden side. Det fremgar ikke af ovenstaende koder, hvorvidt der er tale om

analyser af kilder, men i sa tilfeelde ses en lignende tendens i de skriftlige ytringer her.

Andre koder viser, hvordan en elev perspektiverer sin analyse af kaffens historie i
Danmark til forhold, der angar vedkommendes egen samtid og personlige holdninger.
De tre fglgende koder stammer fra en og samme SRP-opgave:

E forteeller at kaffe “smager cekelt”

E forteeller at “unge dog begynder at drikke kaffe nar de traenger til den opkvikkende
effekt”

E forteeller at voksnes brune tender far en til at sveerge aldrig at ville drikke kaffe”
Eleven giver saledes udtryk for at forholde sig til sit emne ved at relatere det til den
viden og de erfaringer, som vedkommende har herom fra sin hverdag. Selvom listens
koder ikke indeholder mange af denne type eksempler, sa viser koderne samlet set, at
elever i visse tilfeelde udtrykker refleksion, som bade kan forega i forhold til selve
analysegenstandens indhold (kildematerialet) og 0gsa — om end i mindre omfang — kan
finde sted som perspektiveringer til fx samtidsforhold og eventuelt elevens egen tid,
situation og personlige holdninger. Pa den made kan koderne over elevernes skriftlige
opgaver siges at rumme enkeltstaende eksempler pa, at nogle elever gar opgaverne til
’deres egne’. Dette setter jeg i forbindelse med min tidligere pointe om at
*forteellingerne’ i de tvaerfaglige skriftlige opgaver af og til udger ’en anden end den

seedvanlige’. Samlet set vil jeg dog ikke karakterisere dette forhold, som et magnster i
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skolefaget — hvilket er arsagen til, at jeg ovenstdende bruger betegnelsen ’enkeltstaende

eksempler’.

Laver eleverne redeggrelse eller analyse?

Jeg ser til gengeeld en anden tydelig tendens i skolefaget — en tendens som maske ogsa
refererer til mine forstaelser af de praktiseringer, der ger sig geeldende her. Jeg har
efterhanden flere gange navnt, at elevers ytringer i mange tilfeelde kan ses som enten
udtryk for redegarende eller analytiske overvejelser samt at disse kan veere sveere at
skelne fra hinanden. Dette forhold genfindes ogsa i dette kapitel og nedenstaende koder
udger eksempler herpa:

E belyser kvinders inspiration under DFR "alt tyder pa at Rousseau var inspirator’

E belyser krisehandtering 2008 'det kan diskuteres om det var historisk vendepunkt'

E fortaeller at 'kaffe stille og roligt blev symbol pa velstillethed'

E papeger at 'karakteren af en revolutions forandring af samfund afhaenger af det
politiske miljg’

Som koderne viser, giver elever i disse tilfelde udtryk for forskellige analytiske
overvejelser — ”det kan diskuteres om det var et historisk vendepunkt”, ”kaffe blev stille
og roligt et symbol for velstillethed” og alt tyder pa at Rousseau var inspirator”. Der er
tale om udsagn, som jeg i udgangspunktet betragter som analytiske, men hvorvidt
eleverne blot refererer dem fra den anvendte baggrundslitteratur eller selv gar sig disse
overvejelser, ma sta hen i det uvisse. Det udtryk for analyse-forstaelse, som elever heraf
fremsaetter, kommenteres bl.a. af en laerer i koden, L siger 'det kan veere svert at skelne
hvornar E taler ud fra grundbogstekst eller kildetekst, hvis ikke der gares ops herpa'. Pa
den made kan man sige, at leererne giver udtryk for samme tvivl som jeg. Dette skal ses
i lyset af, at jeg ogsa tidligere papegede et lignende forhold ved lerernes udtryk for
analyse-forstaelser. De praktiserer sa at sige skolefaget pa samme made, og det er
dermed narliggende at konkludere, at elever blot agerer i skolefaget pa samme made
som deres leerere. Vanskelighederne med at afggre karakteren af kodeindholdet handler
dog ogsa om min kodningsproces, herunder mine placeringer af koderne i de enkelte
kodelister. Kodernes placeringer er afgarende for det billede af elevers udtryk for
fagforstaelser, som jeg tegner og i disse tilflde med redeggrelse versus analyse er

spgrgsmalet derfor, om min analyse af elevernes ytringer modsvarer *virkeligheden’

174



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

eller ej. Koder af ovenstaende type kunne have veret placeret under et tema om elevers
redeggrende tilgang til faget, og dermed skulle jeg have forholdt mig til *analyse” som
et — sammenlignet med indevearende analyse — endnu mindre tema i elevernes
opgaveskrivning. Der knytter sig derfor — metodisk set — et potentielt problematisk
forhold til denne tilgang til analyse af skolefagets praksis. Mit kodesystem baserer sig
dog i udgangspunktet pa de indtryk af og det kendskab, jeg fik, til de involverede elever
og leerere undervejs i skolebesggene, og betragter jeg mine kodninger samt
analysetemaer i lyset heraf, er det ikke min oplevelse, at disse fjerner sig fra eller skaber
et fejlagtigt billede af ’sddan som jeg oplevede virkeligheden’. Det vil uden tvivl kunne
diskuteres, om de tendenser eller mgnstre, jeg i mine analysekapitler fremhaver,
beskriver skolefaget pa en made, som folk med kendskab hertil nikker genkendende til.
| forhold til kritik af mine beskrivelser, vil spargsmalet dog veere om ikke ogsa
skolefagets diskrepans skal tages i betragtning i denne sammenhang. Mine analyser vil
i det tilfeelde dermed ikke kun sta/falde med min metodiske tilgang, forforstaelse og
eventuelt manglende forstaelse for praksis, men ogsa med fag-interne forhold og min
overordnede pointe om, at skolefaget mest af alt er noget, man praktiserer og ikke taler
om eller metateenker. Skolefaget opererer netop med denne blinde vinkel. Faglig
praktisering og opfattelser heraf kan dermed i denne optik sagtens leve side om side i
skolefaget uden at blive *opdaget’. Jeg forsatter denne problematisering i de falgende
kapitler, men samler i farste omgang op pa de forskellige delkonklusioner, jeg har

foretaget i de to foregdende kapitler.

Opsamling og delkonklusioner om opfattelser af analyse’

Samlet set konkluderer jeg, at ’analyse’ tildeles en rolle i faget, men dog har et mindre
omfang end ’redegorelse’. | hvert fald sa leenge min skelnen mellem analyse og
redegarelse opretholdes. Dette skriver jeg som fglge af, at det i mange tilfeelde er
vanskeligt at afgere, hvorvidt ytringer kan betragtes som udtryk for ’analyse’ eller e;. |
visse tilfaelde forholder elever sig dog bade vurderende, empatisk og personligt
(normativt) til de udsagn, som de mgder i diverse — primeert kildetekster. Som det
endvidere fremgar, er elever ofte i tvivl om, hvad det vil sige at diskutere. Denne tvivl
kommer dog ikke til udtryk, nar det handler om at anse ’diskussion’ som en vigtig del af

analysen. *At analysere’ betragtes i det hele taget som en central del af skolefaget, men i
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et interview forteller en leerer dog, at analyse er en sveer starrelse for eleverne. Et
udtryk for analyseforstaelse, som ses hos bade elever og lrere, er anvendelsen eller
gengivelsen af (som jeg tolker det) *andres’ analysepointer. Dette foregar uden
referencer til ophavssteder, hvilket pa den ene side ger pointen svar at dokumentere,
men samtidig pa den anden side ogsa fremhaver, at relationen mellem eller
definitionerne af "redegerelse’ versus ’analyse’ har overlap eller er flydende.

Pa denne baggrund farer jeg i naste kapitel mine mange analysepointer og konklusioner

videre i en teoribaseret diskussion.

Kapitel 17 Diskussion

Indledning til teoribaseret diskussion af beskrivelser af skolefaget historie

Pa baggrund af de mange analysepointer og overvejelser, som jeg netop har fremhaevet i
Analysedelen, handler det falgende kapitel (og i gvrigt resten af afhandlingen) om,
hvordan disse analyser af elevers og laereres forstaelser af forskellige faglige aspekter
bidrager med beskrivelser af skolefaget historie. Samlet set oplever jeg, at de forskellige
konklusioner, som jeg drager, grupperer sig i nogle overordnede fokusomrader, og
derfor udfolder jeg min diskussion af Analysedelens resultater i fglgende tre omrader:
For det farste koncentrerer jeg mig om udtryk for forstaelser af kildebegrebet og
kildekritik, dernaest om historiefagets substantielle og strukturelle begreber, og endelig
til sidst er jeg optaget af forestillinger om ’redegerelse’ i faget. Der er tale om omrader,
som jeg mener, opridser en reekke centrale problemstillinger, men ogsa karakteristiske
treek ved skolefaget. Min overordnede pointe i kapitlet er, at disse i hgj grad vedrarer en
fagdidaktisk udfordring i relationen mellem skolefaget og videnskabsfaget historie,
herunder skolefagets genstandsomrade — ikke mindst hvad angar spergsmalet om
skolefagets overordnede formal som dannelsesfag. En uddybning samt teoriudvikling
heraf forudseetter en teoretisk diskussion, hvilket fglgende kapitel i sin helhed
repraesenterer — og som sadan kan kapitlet laeses i forleengelse af den introduktion til
afhandlingens overordnede teoretiske stasted i tre hovedomrader, som jeg beskrev i mit
overordnede teorikapitel. Jeg kaster derfor en masse diskussions-bolde op i luften for
dernzest i et efterfglgende perspektiveringskapitel at gribe dem i en raekke fagdidaktiske

refleksioner.
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Et karakteristika ved kapitlet er endvidere, at jeg overgar fra alene at levere
deskriptioner af skolefaget til ogsa i nogen grad at forholde mig normativt hertil. Dette
sker som fglge af min udveelgelse og derfor ogsa anvendelse af de forskellige
teoribaserede diskussionsvinkler, som gar det muligt at fremhave og problematisere
forskellige aspekter ved praktiseringerne af skolefaget. De problematiske aspekter der
matte veere ved en sadan tilgang, forholder mig til i et efterfalgende
perspektiveringafsnit om resultaterne af mine praksisnare analyser, herunder

talehandlingskodernes betydninger for de konklusioner, jeg drager om skolefaget.

Kildebegrebet og kildekritik (1)

Det farste af de tre fokusomrader vedrarer som naevnt kildebegrebet og kildekritik,
hvilket vil sige de forstaelser af begreberne, som jeg ser i elev- og laererkoderne.

Jeg belyser i fgrste omgang disse ud fra historieteoretiske henvisninger, og begreberne
og serligt kildekritik beskrives denne sammenhang i historiografien som ”hjernesten” i
historievidenskaben,?*® hvilket derfor ogsa kan forklare, hvorfor de indtager en sa
central rolle i skolefaget. En af mine iagttagelser af skolefaget handler om, at
kildebegrebet ofte keedes sammen med forstaelse af kilden som en bestemt type af
tekster. Dette ses sarligt i elevytringer, men ogsa i mange sammenhange hos laererne.
Det fremgar dog ikke eksplicit af koderne, hvordan nogle tekster er kilder frem for
andre, men den fellesopfattelse jeg ser udtrykt i talehandlingskoderne omhandler
forstaelsen af, at kilde pa en og samme tid kan siges at veare en udefineret, men samtidig
for elever og lerere fellesaccepteret starrelse. Man diskuterer sa at sige ikke hvad en
kilde er. En sadan opfattelse af kilde har (maske) den fordel, at skolefaget (der i kraft af
sin leereplan satter kilderne pa dagsordenen) ikke farst skal beslutte, hvad en kilde er,
for at kunne forholde sig hertil. Omvendt indebarer forstaelsen ogsa en raeekke
implikationer — set ud fra en historievidenskabsfaglig synsvinkel, og jeg peger i de
folgende afsnit pa nogle af disse. Jeg fremhaver dette, fordi det i gennemlasninger af
historiefagets metodelitteratur har slaet mig, hvor fa omtaler der generelt er om, hvad en
kilde kan siges at veere. Historikerne Jeppe Nevers og Per H. Hansen skriver, at der
inden for den kildekritiske tradition, dvs. i hgj grad arven efter Kristian Erslev, ikke har

veeret tvivl om, at kilder mest af alt udgjordes af dokumenter efterladt af diverse

2% |fversen, 2001, p. 147.
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administrative enheder.”®’ Dvs. at kilder er/var bestemte typer af tekster. N&r en
lignende opfattelse ses i Analysedelen, bliver udfordringen derfor at belyse teoretisk,
hvad der foregar i skolefaget — ikke mindst fordi denne forstielse siden 1970’ erne pé
flere mader er blevet udfordret og kritiseret i historievidenskaben,?® — og som sédan
kan siges stadig at blive diskuteret.

Kritikken grundes i — en neermest modsat forstaelse — et funktionelt kildebegreb eller
kildesyn, hvor en kilde ikke per definition er, men i princippet kan udgeres af og
dermed veere hvad som helst sa leenge den er kilde til noget. Det afgerende i
historievidenskaben er, hvad kilden gares kilde til, herunder hvilke spgrgsmal, man
stiller den.?®® En kilde er séledes noget, man gar en — eksempelvis tekst til — afhangigt

240 Dermed kan

af de spgrgsmal og problemstillinger, man gnsker besvaret eller belyst.
man ogsa sige (i relation til min undren vedrgrende metodelitteraturen), at
historievidenskaben via denne definition af ’kilde’ selv forklarer, hvorfor ’kilde’ som et
er-forhold, dvs. en bestemt type af eksempelvis tekster, ikke fremhaves i
metodelitteraturen. Dette forklarer dog ikke, hvorfor jeg finder kildeforstaelsen udtrykt i

skolefaget, ej heller hvilke implikationer der knytter sig hertil.

Kilden som et er-forhold versus historikerens erkendelsesinteresse

Det funktionelle kildebegrebs relevans for denne sammenhang er spgrgsmalet om
historikerens eller rettere den historisk-erkendendes rolle over for kilderne. Med det
funktionelle kildebegreb eller -syn opererer vedkommende aktivt, spgrgende og ud fra
gnsker om at frembringe viden. Sebastian Olden-Jgrgensen beskriver i forbindelse med
sin omtale af kildens udsagnskraft dette forhold som "(...) kildens udsagnskraft i
forhold til historikerens sporgsmdl eller (...) mere alment: Erkendelsesinteressen
forstdet som de sider af fortidens liv, historikeren har seerlig sans eller interesse for.”***
Historikeren eller den som beskeftiger sig med kilderne har dermed primaer betydning
for de svar og beskrivelser af fortiden, som kilderne tilbyder, ligesom ogsa kildens

udsagnskraft star i relation til den person, som udveelger og ger kilden.

27 Nevers/Hansen, 2004, p. 12.

238 Det funktionelle kildebegrebs udfordring af arven fra Erslev. Ifversen, 2001, p. 148.
239 Olden-Jargensen, 2001, p. 49.

240 [fversen, 2001, p. 148.

1 Olden-Jargensen, 2001, p. 50, I. 12-15.
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Hvis jeg i stedet (med afsat i Analysedelens resultater) antager, at ’kilde’ er noget en
tekst er, ma det betyde, at erkendelsesinteressen knytter sig til eller er indlejret i selve
kilden og ikke udspringer af de tanker, analyser og spargsmal, som den, der arbejder
med kilden, stiller og ger sig. | skolefaget betyder det dermed, at kildeteksterne, som
ofte afspejler de udvelgelser, en forfatter, historiker og/eller historieleerer har gjort — i
gvrigt med bestemte formal eller hensigter for gje — afger, hvilke erkendelsesinteresser
eleverne kan/skal have. Eleverne skal sa at sige finde, opdage eller arbejde sig frem til
den ’erkendelsesinteresse’, der er gjort af en anden og dermed indirekte ’placeret” i
kilden. Mine overvejelser vedrgrer derfor i denne sammenhzang spgrgsmalet om,
hvorvidt det overhovedet er muligt at gare erkendelser pa andres vegne. | forbindelse
med en omtale af (i gvrigt) erkendelsesproblemet i historiefaget refererer Bent Egaa
Kristensen til René Descartes’ opfattelse af relationen mellem subjektet og dets objekt,
herunder det forhold at kun subjektet har direkte adgang til sin egen bevidsthed.?*? Ud
fra denne tilgang kan man sige, at skolefaget opererer med en kildeforstaelse, som i sig
selv gar det vanskeligt for eleverne at gare sig erkendelser i faget, eftersom eller hvis
det ikke er deres interesser eller spargsmal, kildematerialet besvarer. Aase
Ebbensgaards pointe om skolefaget historie som mere end blot en light-version af
videnskabsfaget sattes dermed i et srligt lys®*®, hvis det er eleven, der skal gere sig

erkendelser, men ’kilden’ der bestemmer hvordan.

Jeg haefter mig ved, at elever i mange tilfeelde analyserer kildetekster med afsat i et
antal preeformulerede spargsmal udleveret som en art opskrifter pa tilgangen til det
kildekritiske arbejde. I relation til ovenstaende forhold kan man dermed sige, at ogsa
analyse (i betydningen at forholde sig overvejende og reflekterende) bliver noget, der
tager afsat i spargsmal, som ikke er formuleret af eleverne. | en didaktisk sammenhang
er fremgangsmaden maske en fordel, men i en videnskabsfaglig kontekst ser
kildebegrebet og kildekritik ud til at blive sat pa en form i skolefaget, der via
historievidenskabens normer for fagforstaelser (ikke mindst den epistemologiske tilgang
til kilde) kan problematiseres. Som det fremgar af leereplanen sigter skolefaget

eksempelvis mod udvikling af ”...elevernes historiske viden, bevidsthed og identitet...”

242 Kristensen, 2007, p. 29.
3 Ebbensgaard, 2011, p. 65.
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samt mod at stimulere deres ”...interesse for og evne til at stille spargsmal til fortiden
[...].”%** Disse kan alle siges at vedrare elevernes erkendelsesinteresser. Nar skolefaget
opererer med en kildeforstaelse, hvor erkendelsesinteressen knytter sig til selve kilden,
bliver spgrgsmalet om denne overhovedet fremmer arbejdet med dette faglige formal,

herunder de fagdidaktiske overvejelser der knytter sig hertil.

@jenvidneberetninger har betydning for eleverne

Ovenstaende om de to kildeforstaelser vedrarer et grundleeggende spargsmal om
relationen mellem spgrgsmalet og kilden — eller rettere spargsmalets ophav i forhold til
kildens svar, eftersom kilderne ikke taler af sig selv. Det er et vilkar i
historievidenskaben, at genstanden for videnskabelig erkendelse, dvs. fortiden,
principielt er ikke-eksisterende i den forstand, at fortiden ikke er mere.?* P& den méde
har historikeren eller den som arbejder med resterne af fortiden, dvs. kilderne, en vigtig
rolle at spille, nar fortiden skal (re)konstrueres. Jeg har i denne sammenhang allerede
bergrt spgrgsmalet om historikerens erkendelsesinteresse. Britisk history education-
forskning viser endvidere, at skolefaget ma forholde sig til den situation, at elever ikke
ngdvendigvis betragter kilderne ud fra historievidenskabelige kriterier. Iflg. Peter Lee er
det centrale for elever ofte ikke at stille spgrgsmal til kilderne, men derimod selve
kilderne som enten ’true reports’ eller ej.>*® Denne beskrivelse genfindes i mit farste
analysekapitel om kilde, kildebegreb og kildeanalyse, hvor jeg viser, at en stor del af
eleverne fokuserer pa kildens troveerdighed eller oprigtighed i forhold til det at fortaelle
’sandheden’ om fortiden. For at forsta dette inddrager jeg Peter Lees overvejelser om

tilsvarende forhold i en britisk kontekst.

Iflg. Lee handler elevers syn pa kilden ofte om, hvorvidt kildens ophav eksempelvis var
gjenvidne eller ej til den haendelse i fortiden, som kilden udtrykker.*’ Elever
sammenkader forholdet mellem ’at have set eller varet tet pa haendelsen, da den fandt
sted” med trovaerdige og oprigtige udsagn. Logikken synes at veere, at vedkommende

som var til stede, dengang handelsen fandt sted, nadvendigvis ma have veret gjenvidne

244 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=152507#Bil27
2% Olden-Jargensen, 2001, p. 16.

248 Dette beskrives bl.a. hos Lee, 2004, p. 137.

47 |_ee, 2005, p. 55. Lee, 2004, p. 135-138.
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og dermed ogsé ma vare adgangen til ”sddan som det egentlig var” i fortiden. Det er
denne tilgang, jeg ser i mange af mine elevkoder. | forbindelse med skolebesggene
erfarede jeg endvidere, at elevers deltagelse i skolefaget ofte spejlede leererne, men i
netop dette tilfeelde er det interessante dog, at leererne ogsa samtidig ser ud til at opfatte
’sandhed’ som en relativ sterrelse, dvs. som et kontekstuelt forhold afhaengigt af de
spargsmal, der stilles til kilden. Pa den made kan man sige, at mange elevers udtryk for
fagforstaelser ikke i alle sammenhaenge falger leererne, selvom de forsgger at spejle
dem. Mine talehandlingskoder refererer eksempelvis til situationer, hvor lerere
forklarer, at gjenvidneberetningers troveerdighed afgares af kontekstuelle forhold, samt
at det at opnd eller komme sa tet pa ’sandheden” om fortiden som muligt athenger af
de spargsmal, som man stiller kilderne. Dermed udtrykker leererne en fagforstaelse,
hvor kilden gares, hvilket ikke ses hos eleverne. Laererne udtrykker pa den made én
fagforstaelse i denne sammenhzang, men en anden i andre sammenhange — hvilket far
mig til at konkludere, at de fleste elever som udgangspunkt udtrykker én forstaelse af
kilde, dvs. én fagforstaelse, mens lererne kan siges at veksle mellem to. Hvis
sidstnaevnte (dvs. opfattelsen af *kilde’ som et gar-forhold) endvidere szttes i relation
til Olden-Jargensens og dermed en videnskabsfaglig opfattelse af kilde som funktionel,
bliver det muligt for mig ogsa at skelne fagforstaelser i skolefaget som udtryk for
henholdsvis videnskabelige og ikke-videnskabelige eller hverdags-forstaelser.

En eller flere ’sandheder’ om fortiden

Det problematiske ved elevers fremhavelser af gjenvidneberetninger er (set ud fra en
historievidenskabelig sammenhang), at de derved indirekte setter lighedstegn mellem
fortiden og fremstillingen heraf. Den amerikanske historiedidaktiker Robert B. Bain
opererer med analysebegreberne history as account (Hac) og history as event (Hev).?*
Begrebsdifferencen vedrgrer skellet mellem henholdsvis historie og fortid eller historie
som en fremstilling eller fortzlling pa baggrund af fortolkninger af fortiden og historie
som fortidige begivenheder dokumenteret via historiske kilder.?*® Ofte indgar begge
forstaelser i betegnelsen historie, og det er i den sammenhang derfor relevant at finde

ud af, hvilke(n) der er tale om i skolefaget. Grundlaget for betragtninger af historie som

248 Bain, 2005, p. 187. Bain, 2000, p. 338.
29 Bain, 2000, p. 338.
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fortid er de spor/levn i form af kildemateriale, som er tilgeengelige i dag. Disse
bearbejdes kildekritisk ud fra videnskabsfaglige kriterier og samles efterfalgende i en
fremstilling, der viser hvilke fortolkninger af fortiden, der er gjort.*° Forstéelse af kilde
har saledes betydning for denne proces fra fortid til historie, ligesom ogsa kilderne og

fremstillingen af fortiden har en gensidig relation.

I mange elevers optik bliver gjenvidnernes fortellinger om dengang som navnt til selve
fortzellingen om, hvad der skete i fortiden, og dermed forstas kilden, dvs. beviset pa
eller indgangsvinklen til fortiden, som selve sandheden om fortiden.?** Dette knytter jeg
an til ovenstaende afsnits pointe om hverdagsforstaelser i skolefaget. Det
bagvedliggende forhold i denne elev-fagforstaelse er, som jeg ser det, stadig
spergsmalet om kilden som et er-forhold. Mine koder viser, at jo nermere i ’tid og rum’
kilden er pa selve begivenheden, den beretter om, desto mere troveardig og dermed
’sand’ opfatter eleverne fremstillingen. Sand’ 1 betydningen *sandheden’ om fortiden.
Peter Lee opererer med forskellige versioner af en mere eller mindre enslydende
eksemplificering af elevers opfattelse af *sandhed’, nar han navner barnet, der har gjort
noget slemt og moderen der derefter sparger, hvad han/hun har lavet. | barnets optik
eksisterer der kun en sandhed, men til gengeeld mange ikke-sandheder, som kan
fortzlles/ikke fortzelles. I barnets forstaelse er det ogsa muligt, at man slet ikke kan
fortzelle historien om noget, der foregik engang, hvis der fx ikke er nogen, der har
oplevet det.?*? Dette kan dermed ogsa forklare, hvorfor spargsmalet om gjenvidner til
fortidens begivenheder ser ud til at vaere afgarende for eleverne, nar *sandheden’ om

fortiden skal frem.

Som jeg naevner i foregaende afsnit, giver leerere udtryk for, at *sandhed’ skal opfattes
kontekstuelt, eller rettere at det er muligt at have flere versioner af forteellingen om
fortiden. Et sddant "hverken entydigt sandt eller falsk’-perspektiv kan iflg. Lee veere
sveert for elever at forstd.>® Han papeger, at elevers opfattelser af *den sande fortelling’

1 stedet ofte medforer, at de forstdr *fortellingen om fortiden’ som en kopi af *det som

20 Kjeldstadli, 2002, p. 38. Beskriver processen fra fortid til historie gennem fire led.
S Ex Lee, 2004, p. 135-138.

252 En beskrivelse heraf findes bl.a. hos Lee, 2004, p. 136.

253 |_ee, 2005, p. 60.

182



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

skete’.?* | de tilfzlde hvor der eksisterer flere og méske modstridende fortzllinger om

2% | forbindelse med mine

samme fortidsfeenomen, far eleverne derfor problemer.
skolebesgg medte jeg dog ingen eksempler pa, at eleverne blev praesenteret for
modstridende fremstillinger af de historiske begivenheder, og derfor fremgar dette ikke
af mine koder. Jeg kan som udgangspunkt heller ikke ud fra koderne afgare, hvorvidt
netop ovenstaende beskrivelse af sandhedsforstaelse afspejler sig i elevers fremhavelse
af gjenvidneberetningerne, men teorien giver mig under alle omstendigheder mulighed
for at satte det videnskabsfaglige perspektiv pa kilden som et gar-forhold i relief: |
historievidenskaben er det i de fleste tilfeelde en praemis, at ingen har oplevet det, som
foregik engang, men at man via kilderne som eneste adgang, dvs. bevis pa fortiden,
alligevel har mulighed for at konstruere fortallinger om fortiden.?*® Forstéelsen er ogs3,
at det er muligt at operere med flere — afhaengigt af konteksten — ’sande’ versioner af
fortiden.?*” Det er denne fagforstaelse, jeg ser hos lererne, ndr de giver udtryk for, at
’sandhed’ er noget, man gar, dvs. en relativ stgrrelse. Pa den made ser jeg i dette
sporgsmdl om ’sandhed’ endnu en adskillelse mellem videnskabsfagets, herunder
historielaerernes fagopfattelser og elevernes forstaelser af *sandhed’ som udtrykkes i

skolefaget.

Kildesynet i skolefaget kan bade veere materielt og funktionelt

Man kan sige, at disse betragtninger konstant kredser om de to forstaelser af
kildebegrebet — dvs. er- og gar-forholdet. Sidestilles dette med historievidenskabens
begreber om henholdsvis det materielle og funktionelle kildebegreb, kommer mange
elevers fagforstaelser til at udtrykke et materiel kildesyn, mens laerernes derimod kan
beskrives med afset i begge kildebegreber. Jeg har allerede omtalt det funktionelle
kildebegreb. Det materielle indebarer derimod forstaelsen af, at kilden har et afgreenset
og objektivt indhold, der gennem en kildekritisk analyse kan udtsmmes. Pa den made
kommer nogle kilder til at fremsta som bedre egnede end andre, eftersom alene de

kilder, der kan besvare det stillede spgrgsmal, anvendes. Kilderne ’siger noget’ i sig

24| ee, 2005, p. 60.

255 | ee, 2005, p. 60.

20| ee, 2004.

27 |_ee, 2005, p. 59-61.
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selv, og historikeren er kun et passivt medium for den viden, som allerede ligger parat i

kilderne.?®

Denne begrebsdefinition kaeder jeg sammen med det forhold, at elever ofte sgger efter
netop den kilde, der er egnet til at kunne forteelle, hvad der foregik dengang
begivenheden fandt sted — hvilket som navnt i elevers optik gar gjenvidneberetningen
til den bedst egnede kildetype. P4 samme made i nogle sasmmenhange hos larerne
udtrykkes en materiel kildeforstaelse, nar de pa baggrund af formulerede
problemstillinger udleverer kilder til eleverne og beder dem besvare disse. Bestemte
kilder tildeles dermed den egenskab at veere saerligt egnede til at besvare bestemte
spgrgsmal. Omvendt giver leererne i mine koder ogsa udtryk for et funktionelt kildesyn,
ndr de som omtalt forholder sig til spargsmal som kildernes ’troverdighed’,
“oprigtighed’, sandhed’ osv. og fortaller eleverne, at kildernes udsagn alene athaenger
af konteksten og de stillede spargsmal. Dvs. at kildernes oplysninger bliver en funktion
af de spgrgsmal, som stilles og dermed den kontekst, de indgar i. Mit gnske med disse
fremhaevelser er at vise, hvordan skolefaget gennem materielle kildesyn kommer til at
udtrykke fagforstaelser, som er i modstrid med normer udtrykt i videnskabsfaget. Jeg
refererer i dette tilfelde til spargsmalet om det materielle kildebegreb som mindre
velanset blandt mange historikere.?*® Selve det at formulere spargsmél, som eleverne
skal besvare, samt at udvelge kildemateriale hertil, betragter jeg i udgangspunktet som
et didaktiseringsspergsmal og dermed som et udtryk for lzerernes gnsker om at hjelpe
eleverne til at forsta skolefaget. Men bag denne praksis ses ogsa udtryk for forstaelser af
et skolefag, der svinger mellem et materielt og funktionelt kildesyn, men dog med
farstnaevnte som dominans, hvilket far mig til at overveje, om videnskabsfagets egne
diskussioner om faglige definitioner kan siges at komme til udtryk her —dvs. i

praktiseringer af skolefaget.

Videnskabsfaglige normer contra skolefagets praksis
Med fremhavelsen af disse forskellige aspekter ved skolefaget, som jeg grundleeggende

set keeder sammen med elevers og lareres forstaelser af begrebet kilde, viser jeg pa

258 paludan, 2001, p. 76. Olden-Jargensen, 2001, p. 77.
9 Er bl.a. beskrevet hos Paludan, 2001, p. 76.
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forskellig vis et skolefag, der relaterer sig til videnskabsfaget historie, men ogsa grundet
didaktisk praksis kommer til at udtrykke fagforstaelser, som (set med videnskabsfaglige
briller) kan problematiseres. | forbindelse med mine skolebesgg var mit indtryk, at
lererne i hgj grad bekendte sig til en videnskabsfaglig fagforstaelse. Jeg forestiller mig
dog ikke, at lzererne i forbindelse med mine skolebesgg havde til hensigt at fremme det
materielle kildebegreb i skolefaget, og dermed kommer mine ovenstaende konklusioner
til at fremstd som dokumentation for pointen om fagets diskrepans. Skolefaget ser ud til
sagtens at kunne tenkes eller forstas pa en made — og taet knyttet til videnskabsfaget —
og samtidig udmgnte sig i praksis pa en anden, uden at den som praktiserer faget
ngdvendigvis er opmarksom herpa.

Grundbogens status

Pa baggrund af disse fagforstaelser og anvendelser af begrebet kilde er det som navnt i
Analysedelen endvidere tydeligt, at kilde tildeles en anden status end grundbogstekster
eller anden baggrundslitteratur ger. Udgangspunktet er, at en kilde forstas som en verbal
tekst, der kan udsattes for analyse og kritik, hvorimod en grundbogstekst ikke kan eller
ikke bliver det. Grundbogsteksten optraeeder derimod som en form for facitliste eller
’sandhed’, der danner rygrad i undervisningen og fagets fokus pa indhold/fortid.
Grundbogen ser med Robert B. Bains ord ud til at blive tildelt en form for autoritet af
eleverne, men ogsa som fglge af at de, som har autoriteten i skolefaget, dvs. laererne,
understgtter denne opfattelse af grundbogen.”® Det kan forstas i lyset af, at elever
allerede, nar de begynder i gymnasiet, iflg. Bain, har mange ars erfaringer med
grundbogen som en art autoritet, hvilket medferer, at de ofte betragter den som det
sidste ord i diskussionen’.”®* Denne rolle-forestilling kan saledes forklare, hvorfor
elever heller ikke i mine koder giver udtryk for at kritisere eller analysere grundbogen.
Endvidere har mange elever som navnt tendens til at opfatte fremstillingen i
grundbogen som om historikeren eller forfatteren selv var til stede, da begivenheden

fandt sted.?®” Historikeren bliver dermed i mange elevers forstaelse en form for

250 Bain, 2006, p. 2091.
261 Bain, 2006, p. 2091.
262 | _ee, 2005, p. 56.
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gjenvidne til de historiske begivenheder, hvilket ogsa kan forklare, hvorfor fortellingen
om fortiden i grundbogen tildeles troveerdighed og autoritet.

Det er dog ikke saledes, at mine elevkoder ekspliciterer grundbogen som en sandhed
eller autoritet i skolefaget. Der er i stedet tale om forhold, som jeg fremanalyserer, og i
den sammenhang kommer Bains og Lees teoretiske pointer til at fremsta som om end
interessante synsvinkler, sa ikke ngdvendigvis forklaringer pa forholdene i mine
talehandlingskoder. Jeg forholder mig derfor i stedet til selve grundbogen. En typisk
karakteristik af grundbogen i skolefaget handler med afsaet i Sam Wineburgs tilgang
bl.a. om, at metodediskurser elimineres, forfatteren skriver sig ud af teksten, og i gvrigt
at kildetekster placeres enten adskilt fra grundbogsteksten i et serligt tilleeg eller bagerst
i bogen.?®® Det bliver séledes ikke alene vanskeligt for laseren at se, hvordan
fortzellingen om fortiden er blevet til, der markeres ogsa via den fysiske adskillelse, at
kilde og grundbog har forskellig status. Selve opbygningen eller konstruktionen af
grundbogen spiller derfor (maske) en rolle for mange elevers opfattelser af den. Som jeg
papegede tidligere, tildeles kilderne en veegtig rolle i relation til skolefagets faglige
formal som dannelsesfag. Kilderne og analyser heraf udger dermed en form for
skolefagets “vehicle for creating historical understanding”,*®* men min oplevelse i
forbindelse med skolebesggene var omvendt ogsa, at resultaterne af eller selve
kildeanalyseprocessen ofte blev spejlet i grundbogen. Pa den made kommer grundbogen
indirekte til at udgere selve omdrejningspunktet eller malestokken for arbejdet med
skolefagets formal. | forhold til spargsmalet om kildeanalyse pa den ene side og
forholdet mellem kilden og grundbogen pa den anden fremkommer to forskellige udtryk
for fagforstaelser i skolefaget: Den ene vedrgrer en forstaelse, hvor eleven i arbejdet
med kilderne selv udvikler ’svaret’ i faget, mens den anden handler om, at ’svaret’ pa
forhand er defineret og kan findes i grundbogen. Min pointe er i den sammenhang, at
de to eksisterer parallelt i skolefaget, men hvor ferstnaevnte primaert ses udtrykt i
omtaler af skolefaget, ses sidstnaevnte i de praktiseringer af faget, som kan iagttages —

eksempelvis i mine analysekapitler.

263 Wineburg, 2001, p. 12-13. Bain, 2005, p. 185. (I mine data handler denne fysiske skelnen endvidere
om, at undervisningen ofte tager afseet i elektroniske tekster — eksempelvis med ’grundbogsteksten’ som
en scannet version (pdf-fil) mens kildeteksten hentes pa internettet.)

264 Betegnelse hentet hos Wineburg, 2001, p. 12.
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Overvejelser over grundbogens status og historiefagets abstrakte tekster

Jeg fremhaver implicit i Analysedelen, at mange elever giver udtryk for at laese fortiden
ud fra logikken, ’det skete, fordi sddan var det bare’. Denne opfattelse af at
begivenheder i fortiden bare opstod ud af den bla luft, kan bade keedes sammen med
grundbogen eller de fremstillinger af fortiden, som mgdes i den baggrundslitteratur, som
eleverne har til deres radighed, og belyses ved hjeelp af Sam Wineburgs beskrivelser af
historisk teenkning som ’unnatural’. Sidstnavnte vedrerer eleverne selv og det forhold,
at det for mange elever er unaturligt at undre sig over og stille spgrgsmal til kilderne
eller i det hele taget de oplysninger, som mgdes i historiefaget. Eleverne tilpasser iflg.
Wineburg ofte *det nye/fremmed’ til de overbevisninger, som de allerede har, eller ogsa
ger de sig ikke synderligt mange tanker herom.?*® Man kan dermed sige, at 0gsa
Wineburgs beskrivelser (ligesom Peter Lees) fremhaever elevers ikke-videnskabelige
eller hverdagsbegrebslige tilgang til skolefaget — og i dette tilfelde oplysninger om
fortiden. Man kan ogsa sgge en forklaring pa grundbogens status i skolefaget ved i
stedet for eleverne at betragte selve grundbogen og de sproglige forhold, der ger sig

geeldende heri.

Iflg. den norske historiker Knut Kjeldstadli har den historiske fremstilling ofte en
karakter af uafvendelighed, hvor billedet af verden og udviklinger over tid fremstar som
determineret og som noget menneskelige handlinger ingen indflydelse har pa.*®®
Overfarer jeg spgrgsmalet om den uafvendelige historiske fremstilling til skolefaget,
bliver det muligt at forklare, hvorfor fremstillingerne for mange elever fremstar som
opremsninger af begivenheder, der forlgber som perler pa en snor. Et forhold jeg i mit
kodeapparat har markeret ved hjeelp af formuleringen s skete, sa skete...”.
"Uafvendelighed’ kan ogsa laeses som et spgrgsmal om teksternes abstraktionsniveau. |
en sammenligning af tekster fra naturvidenskabelige fag og historie papeger den

267

australske lingvist Jim Martin, at tekster i historiefaget ofte er ganske abstrakte.

Abstraktionen handler om, at forklaringer pa eller beskrivelser af at fortiden udviklede

265 |lustreres via case om eleven Dereks lasning af historiske tekster. Wineburg, 2001, p. 8-9.
266 Kjeldstadli, 2002, p. 251.
267 Martin, 1998, p. 339.
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sig som den gjorde, lingvistisk set realiseres *indenfor/i’ s@tningerne.?®® Satningen,
”The Enlargement of Australia’s steel-making capacity, and of the chemicals, rubber,

59269 viser

metal goods and motor vehicles all owed something to the demands of war
iflg. Martin, at kausalsammenhangen gares utydelig, fordi den ikke realiseres som en
kobling mellem satninger, men i stedet indlejres i verbet *owed to’.?” Tilsvarende
eksempler ses ogsa i de grundbager, som danner baggrund for undervisningen i

forbindelse mine skolebesgg. Jeg naevner fglgende eksempel:

”Udbygningen af transportnettet med faerdiggerelsen af den transkontinentale jernbane i
1869 som et hgjdepunkt abnede for adgangen til kolossale naturrigdomme og bidrog til

at skabe verdens storste fallesmarked.”?"*

Verbet ’abnede for’ fungerer i denne sammenhang parallelt med Martins eksempel og
kobler mellem de to nominaliseringer *udbygningen af” og adgangen til’.
Nominaliseringer kan fungere som sproglige ressourcer, fordi de gar det muligt at
preecisere forhold ved samtidig at pakke flere oplysninger ind i et ord. Omvendt skaber
nominaliseringerne ogsa situationer som i ovenstaende tilfeelde, hvor agens og proces i
setningen ’skjules’ 1 et substantiv, og dermed medferer en kognitiv kompleksitet, fordi
den underforstaede betydning eller indhold bliver uigennemskuelig.?’? Leeseren, dvs. i
dette tilfeelde eleverne i mine skolebesgg, skal saledes vaere i stand til at kunne laese
disse “indlejret-i-setningen”-forhold, hvis kausalsammenhange mellem arsags- og
virkningsforklaringer vedrerende ’ferdiggerelsen af den transkontinentale jernbane’
skal blive synlige. Pa baggrund af mine analyser af elevers udtryk for fagforstaelser
antager jeg, at det for de fleste elever er en sveer opgave. | forlengelse af Kjeldstadlis
pointe kan teksternes abstraktion dermed ogsa veere med til at forklare, hvorfor
grundbogen tildeles den autoritetsstatus, som jeg ser gare sig geeldende i skolefaget.
Denne sprogteoretiske tilgang til en analyse af grundbogens status kan saledes indirekte
ogsa betragtes som mit forsgg pa at markere, at Wineburg/Lee og i gvrigt history
education-forskningens kognitionsteoretiske tilgang til elevers hverdags-/ikke-

videnskabelige opfattelser af skolefaget historie udgar ét perspektiv, med hvilket man

268 Martin, 1998, p. 339.

259 Martin, 1998, p. 339.

270 Martin, 1998, p. 339.

2 gyskind m.fl., 2003, p. 19.

22 Hobel, 2009, p. 120-122. Hobel refererer til Michael Hallidays begreb om grammatical metaphor.
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kan belyse praktiseringer af skolefaget. En lingvistisk tilgang kan udgere en anden

made — som papeger, at praktiseringer af skolefaget ogsa kan skyldes de udtryk for

fagforstaelser, som knytter sig til skolefaget fx via grundbogen og fremstillinger af

historiske begivenheder. Ovenstaende fremhaver saledes spgrgsmalet om, hvorvidt
fremstillingen i grundbogen ogsa kan betragtes som udtryk for videnskabsfagets

indflydelse pa skolefaget.

Hvad er formalet med kildeanalyse? Produkt eller proces

Pa baggrund af disse overvejelser over grundbogen i skolefaget, vender jeg tilbage til
spargsmalet om elevens forhold til kilden. Jeg omtalte tidligere Descartes’ subjekt-
objekt-model og man kan i den sammenhgng indvende, at forholdet mellem eleven og
kilden som en analysegenstand faktisk ikke omhandler erkendelse som en relation
mellem et subjekt og dets objekt som to isolerede stgrrelser over for hinanden. For at
kunne erkende objektet skal dette i en eller anden forstand udgere en del af den verden
som ogsa subjektet, dvs. eleven, indgar i og dermed er forholdet mellem de to langt
mindre entydig end ved farste gjekast.””® Jeg navner dette for at undga, at det kommer
til at fremsta, som om jeg er af den opfattelse af forholdet mellem eleven og kilden skal
forstéas entydigt med afsat i Descartes’ tanker. Tvartimod efterlader mine overvejelser i
Analysedelen spgrgsmalet om, hvad forholdet mellem eleven og kilden og dermed

formalet med kildeanalyse kan siges at veere.

Jeg har allerede delvist veeret inde pa spgrgsmalet og hensigten med kildeanalyse og

2% samt fremgar som

kildekritik er endvidere beskrevet i lereplanen for historie A stx
naevnt i Analysedelen mere eller mindre eksplicit i lzerernes interviewudtalelser.
Overordnet set tolker jeg disse som udtryk for forstaelser, der vedrerer dannelse’ pa
den ene side og ’eksamensprastation’ pa den anden. Leererne udtrykker dog hverken
entydige eller ssmmenhangende definitioner af, hvorledes skolefaget historie via
kildekritik ber eller kan have betydninger for eleverne, og dermed kan man sige, at

Thomas Nygrens og Mikael Bergs karakteristikker af leerernes fagforstaelser som

23 Kristensen, 2007, skriver bl.a. herom og sprogfilosofiens rolle i dette syn pa subjekt-objekt-forholdet,
p. 38.
2% https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=152507#Bil27
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kontekstbaserede, uafhaengige og eklektiske genfindes i denne sammenhang.?”® Selvom
lererne tager afsat i en faelles uddannelsesmaessig baggrund, kan deres fagforstaelser
saledes godt optraede i individualiserede og kontekstbestemte former. Eftersom jeg i
denne sammenhang ikke kender til lzerernes individuelle bevaeggrunde for at operere
didaktisk i skolefaget, kan jeg kun betragte deres feelles udgangspunkt i
videnskabsfaget. Jeg forholder mig derfor i de fglgende afsnit til spgrgsmalet om,

hvordan videnskabsfaget historie definerer et formal for kildeanalyse.

Opfattelser af arbejdet med kilder og kildekritik refererer i en dansk sammenhang
ofte/udelukkende til Kristian Erslev og de tanker, som (bl.a.) han gjorde sig i slutningen
af 1800-tallet og begyndelsen af 1900-tallet. Og selvom en kritik af denne udlegning
nok vil veere, at kildekritikkens begreber med tiden ogsa er blevet mere nuancerede, ser
jeg 1 historiografien ”den danske metodeopfattelse i historie” karakteriseret som “en
hellig, almindelig kirke”.?’® Opfattelsen synes at vare, at Erslevs idé om kildekritik
konstituerer faget som videnskabsfag, og det giver derfor i min beskrivelse af skolefaget

god mening at forholde sig et gjeblik til nogle af Erslevs pointer.

Erslev opfattede kildekritisk analyse eller gennemgang af kildematerialet som en form
for forundersggelse i en forskningsproces, der kunne opdeles i en analysedel og en
syntesedel — eller rettere kildeprgvelse og slutning til virkelighed, herunder kildekritik
over for realkritik.?’” Problemet var dog for Erslev — som senere ogsé for andre
historikere — at der er mange udlaegninger af, hvad syntesedelen kan besta af. 1 1926
skriver Erslev saledes om dette: Vi soger at scette os ind i selve de saglige Forhold og
kommer derved ind pa Overvejelser af den mest forskellige Natur [...] 278 S8ledes
medferer fordybelse 1 *saglige forhold’, hvilket 1 denne sammenhang mé antages af
vaere ’kilderne’, at man kommer til at gere sig forskellige overvejelser herom. Man kan
endvidere tolke citatet som et udtryk for at ’refleksion’ kan vaere med til at beskrive
indholdet af syntesedelen. Erslev skriver i den forbindelse endvidere, at kildekritikken

ikke i sig selv er malet for historikerens arbejde:

275 Jf. min omtale heraf i forskningsoversigten.
276 paludan, 2001, p. 81.

27 Erslev, 1926. Kristensen, 2007, p. 25.

2’8 Erslev, 1926, p. 86, § 80.
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“Vider [...] i Historien ser en forsat Udvikling, er allerede af den Grund forsigtigere i
vor Realkritik, men iser har vi dog forstaaet Ngdvendigheden af at underkaste det Stof
en ngje Pravelse, som vi ma bygge pa. Men det kan ikke noksom fremhaves, at
Kildeprgvelsen alene farer ikke til Maalet, og at Historikeren for at forstaa Fortiden

maa have baade Menneskekundskab og Verdensforstaaelse. "

Det fremgar pa den made, at historikeren pa den ene side er forsigtig med sine udtalelser
i syntesedelen, men dog laeegger vaegt pa en grundig analyse eller kritik af kilderne til
fortiden. Pa den anden side betragter vedkommende — trods grundigheden — ikke
kildekritikken som malet med arbejdet. Det fremstar derfor uklart, hvorhen historikerens
arbejde fgrer. Underforstaet Erslevs tilgang til analyse-syntesespargsmalet og dermed
opfattelsen af erkendelse i historiefaget er ideen om, at kildeanalyse medfarer brikker
eller mosaikker af kendsgerninger om fortiden, som dernast som et puslespil samles til
et billede af fortiden.”® Dette benzevner han ’slutning til virkelighed’ — vel at mearke en
fortidig virkelighed. | forhold til mine analyser kan problemet siges at veere, at
skolefaget ikke kun handler om at slutte til en fortidig virkelighed, ej heller (alene) om
at etablere fremstillinger af fortiden. Dermed vedbliver spgrgsmalet om kildeanalysens
formal i en skolefaglig sammenhang at veere ubesvaret, sa leenge skolefaget definerer
sig i lyset af videnskabsfaget. Kildekritik udger en betragtelig del af undervisningen, og
eftersom jeg — med referencer til den tidligere forskning — er bekendt med, at forholdet
mellem fagets malsatninger om almendannelse og elevens historiske identitet,
bevidsthed etc. og skolefagets praksis er omgerdet af en vis uklarhed, bliver
ovenstaende definition hos Erslev relevant i en diskussion af det, som foregar i
skolefaget. Gar man sig i forleengelse af Erslev-citaterne den overvejelse, at det
kildekritiske arbejde ikke er et mal i faget, men et middel til at opna forstaelse for
fortiden, og at det i gvrigt er diffust, hvorledes eller for hvad denne forstaelse kan fa en
videre funktion, ma spgrgsmalet ngdvendigvis veere, hvordan der i skolefaget skabes

sammenhzange mellem dette og fagets formal.

2% Erslev, 1926, p. 93, § 96.
280 Kristensen, 2007, p. 41.
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Hvad er kildeanalyse?

I mine analysetemaer viser jeg, at leererne fremhaver kildeanalyse som det at
fremanalysere og drage konklusioner, der kan anvendes i andre sammenhange.
Kildeanalyse og dernzst produkterne af kildekritisk arbejde gares i en leereroptik til en
ngdvendighed for at *na videre’ i skolefaget. | den opfattelse bliver kildekritik dermed
ogsa en del af en proces, og jeg leeser heri en lererforstaelse, som i tilfeeldet med Erslev
skelner mellem et analyse- og et synteseniveau — dvs. analysen som en forudsatning
for, at syntesen kan finde sted. Dette afklarer dog ikke naermere, hvori kildeanalyse

bestar, og jeg ger derfor i det falgende nogle overvejelser over dette.

Hvis ’syntese’ betragtes som fortolkninger af og refleksioner over de erfaringer, som
kildeanalysen (dvs. svar/spergsmal til kilden) medfarer, da kan disse siges at forega
som en del af selve kildeanalysen, og dermed med analyse og syntese som to sider af
samme sag. Dette skyldes, at overvejelser og refleksioner ma antages ikke at
fremkomme uden processen med spgrgsmal til og svar fra kilderne som grundlag. Pa
den made kan kildeanalyse ogsa blive et mal i sig selv. Den forstaelse, som jeg finder
udtrykt hos sarligt leererne, er som navnt, at der er tale om to forskellige "analyser’
eller typer af overvejelser, dvs. farst analyseres kilderne ud fra diverse spgrgsmal og
dernaest reflekterer man over, hvad disse svar kan anvendes til. Mange elever ser i den
sammenhang ud til at have sveert ved at forsta, hvori overgangen fra den ene ’analyse’
til den anden bestar. Kildeanalyse udgeres i hgj grad af indholdsaspekter af kilderne
eller rettere det, som kilderne handler om, de handelser som beskrives. Kildeanalyse
kan dermed ogsa karakteriseres som indholdsanalyse. Denne indholdsanalyse geres
dernaest til grundlag for arbejde med skolefagets formal, eksempelvis de to nevnte om
’dannelse’ og ’eksamensprastationer’, men jeg har dog i mine analyser sveert ved at se,

hvordan laererne precist forstar denne sammenhang.

Historievidenskaben giver som navnt ikke entydigt svar pa, hvad formalet med
kildeanalyse er. Man kan sige, at kildeanalyse i videnskabsfaget har den funktion at
skulle danne grundlag for udarbejdelse af historiske fremstillinger, men eftersom
skolefaget har en anden funktion, ser jeg her en grundlaeggende problemstilling udfolde
sig. Problemstillingen vedrarer malet med kildeanalyse i skolefaget, herunder dets

sammenhang med skolefagets formal set i forhold til den videnskabsfaglige made at
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forsta faget pa. Elevernes og lerernes ytringer efterlader en fornemmelse af, at der i
dette spargsmal er tale om en blind vinkel i faget: Kildeanalyse og kildekritik bliver
gjort til omdrejningspunkt for vejen til fagets formal, men som naevnt er det svert at
forklare forbindelsen herimellem. Desuden er der tale om et forhold i skolefaget, som
historievidenskaben ikke ser ud til at have et svar pa eller rettere svarer anderledes pa,

eftersom ’dannelse’ osv. ikke udger formélet med kildeanalyse i videnskabsfaget.

Et fag, en metode - kildekritik

Hvordan man end anskuer kildeanalyse og —kritik giver bade elever og larere udtryk for
at forsta kildeanalyse som en central del af faget. Hos laererne betegnes kildekritik
endvidere i de fleste tilfeelde som metoden, dvs. forbindes med historiefaget som selve
dets metode. Et fag, en metode — pa trods af at der i videnskabsfaget ogsa indgar andre
metoder. Denne fagforstaelse beskrives ogsa hos Jeppe Nevers, der papeger, at det er
forestillingen om fagets metodelere, der bl.a. har legitimeret kildekritikkens plads i
historie som et universitetsfag.?®* Det er derfor naerliggende at antage, at denne
forestilling ogsa fares videre i skolefaget. Nevers undrer sig dog over, at historiefaget,
der historiserer sine omgivelser, ikke ogsa historiserer det redskab, som settes i centrum
for historisering af andre forhold.?®? En pointe der fremhaver et fag med manglende
faglige refleksioner. Nevers papeger saledes et aspekt af faget, som jeg pa sin vis
genfinder i mine analyser, hvor metateenkning om kildekritikken generelt er fraveerende.
Dette skal endvidere ses i lyset af min tidligere pointe om, at det primeert er gennem
fagets metode, at skolefagets formal forsgges realiseret. Bente Lukman Christensen
m.fl. neevner i en undersggelse af progressionsforstaelser, at historie som skolefag (dvs.
i dette tilfaelde historieleereres udtryk for fagforstaelser) satter *metoden’ i centrum for
progression i skolefaget, hvilket bl.a. omhandler maderne, hvorpa stoffet tilegnes eller
viden dokumenteres.”® Kildekritik har sdledes en saregen status i skolefaget for

lererne. 8

%81 Nevers, 2005.

282 Nevers, 2005, p. 13.

283 Christensen m.fl., 2006, p. 42.
284 Christensen m.fl., 2006, p. 41.
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Hvis skellet mellem kildetekst og grundbogstekst ophaeves

Over for denne, dvs. kildekritikkens status i skolefaget, ser jeg grundbogens status som
facitliste eller rettesnor i faget. Jeg mgder i den sammenhang i enkelte leererkoder den
anskuelse, at historieskrivning er subjektiv, og hvis grundbogen i forleengelse heraf
betragtes som historieskrivning, kan denne ogsa belyses analytisk og kritiseres. Man
kan dermed sige, at det ville afspejle fagopfattelsen om, at alt kan gares til kilder, og at
"teksten’ tildeles funktion afthangigt af den undren eller de spergsmal, som stilles. I
praksis ser dette dog ikke ud til at forega. Jeg ser ikke umiddelbart, at lzererne forstar
grundbogen som historieskrivning. Jeg vil heller ikke selv beskrive hensigten med
grundbogen som historieskrivning — snarere som gengivelse af historieskrivningen eller
en form for didaktisering af historieskrivning dog uden at vaere historieskrivning.
Problemet er, at det ikke er muligt at tilretteleegge og skrive grundbogen uden samtidig
at forteelle om fortiden, og dermed opstar en situation, hvor jeg alligevel ma forholde de
to til hinanden, fordi historieskrivning kan betragtes som en forteelling om fortiden. Jeg
har allerede via Jim Martins lingvistiske tilgang overvejet grundbogens status i

skolefaget. | denne sammenhang gar jeg brug af begreberne om levning og beretning.

Levning og beretning henviser til de mader, hvorpa et kildemateriale udnyttes i
historiske argumentationer, dvs. som henholdsvis levn, spor eller rester fra fortiden og
beretninger dvs. (subjektive) fortellinger herom. Det er min opfattelse, at man i
videnskabsfaget ofte skelner skarpt mellem begreberne, men i denne sammenhang ser
jeg ogsa mulige relationer, som kan anvendes, nar skolefagets praksis skal belyses. En
levnsudnyttelse af en kilde (anskuet som en rest/et spor af fortiden) forteeller ikke i sig
selv noget om fortiden, men alene om hvorfra kilden stammer. Derfor ma kilden ogsa
udnyttes som en beretning (det den beretter om), hvis man gnsker viden om fortiden,
dvs. om den situation, kilden indgar i.2%° De to begreber kan dermed betragtes og
anvendes parallelt og som supplement til hinanden.?®® Opfattelsen i videnskabsfaget er
dog ofte, at levnsslutninger generelt er mere pélidelige eller har svaerere ved at "lyve”,
og derfor er mere trovaerdige eller oprigtige end beretningsudnyttet kildemateriale kan

287

siges at veere.””' Betragter man levningen som et stykke af *fortiden’, kan man i relation

%85 |fversen, 2001, p. 148.
28 Olden-Jorgensen, 2001, p. 71. Ifversen, 2001, p. 148.
%87 Olden-Jargensen, 2001, p. 71.
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til fortid-historie-distinktionen sige, at kun ’fortiden’ og ikke historien eller beretningen
herom sattes i spil. Gennem beretnings-begrebet kan ogsa historien eller fortzllingerne
om fortiden belyses. Hvis grundbogen saledes levnsudnyttes i forhold til en historisk
begivenhed, vil det som oftest fremga, at den som kilde ikke er en rest af den tid, den
forteeller om, men i stedet er affattet leenge efter, at begivenheden fandt sted, ligesom
ophavspersonen/forfatteren typisk heller ikke selv var til stede. Ud fra bade
“historikerens’ og som navnt ogsa mange af elevernes kriterier for at opnéd *sandheden
om fortiden’ ma grundbogen derfor betragtes som en mindre brugbar kilde end fx den
tekst, som dateres naermere i tid og sted. Udnyttes grundbogsteksten derimod som en
beretning, kan der i stedet blive tale om en situation, hvor den parallelt med andre
beretninger eller fremstillinger af samme historiske begivenhed kan analyseres og
diskuteres. Pa den made kan grundbogens statiske funktion som selve svaret pa eller

facitlisten om fortiden ophaves.

Historie versus fortid

Man kan sige, at jeg med levning og beretning viser, hvorledes fagbegreber i
videnskabsfaget kan inddrages i skolefaget og dermed sette praktiseringer heraf i
perspektiv. Samtidig vedgar jeg, at en sadan tilgang til grundbogen (og ophzavelsen af
skellet mellem kilde- og grundbogstekst) kan udgere en fagdidaktisk udfordring.
Leererne giver eksempelvis i interviews udtryk for, at begreberne om levns- og
beretningsudnyttelse opleves som sveere at forstd for mange af eleverne. Min pointe i
denne sammenhang er dog, at det er muligt via begreberne at redefinere grundbogens
rolle som en faglig autoritet eller dominans i skolefaget. Jeg begrunder bl.a. mine
overvejelser i spargsmalet om forholdet mellem begreberne fortid og fremstilling heraf.
Som navnt i afsnittet, En eller flere sandheder om fortiden, papeger jeg, at elever
forstar de to synonymt. Iflg. Robert B. Bain kan dette forklares med, at elever anvender
begrebet ’historie’ 1 bade forstielsen *det som foregik 1 fortiden’ og *fortellingen
herom’.”® De betragter dermed historie’ og *fortid’ som det samme, hvilket adskiller
sig fra en videnskabsfaglig forstaelse, hvor historie forstas dobbelttydigt. Nar leererne
papeger, at levns- og beretningsbegreber opleves som vanskelige for eleverne, kan det

siges at haenge sammen med det forhold, at elevernes opfattelse af fortid og

288 Bain, 2005, p. 187.
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fremstillingen heraf er den samme. Endvidere bliver det ud fra denne betragtning ogsa
muligt at forsta, hvorfor grundbogen ser ud til at blive tildelt en autoritetsrolle i faget.

Den er sa at sige lig med fortiden.

Jeg kredser saledes i denne fgrste diskussionsdel om forskellige delkonklusioner udledt
af mine analysekapitler, og tydeligst treeder spargsmalet om den uvisse relation mellem
kildebegreb og kildeanalyse, som optager en stor del af undervisningen, og skolefagets
formal frem. Kilde som begreb og analyse fylder en stor del af skolefagets praksis og i
omtaler heraf fremhaeves formalet hermed som eksempelvis spgrgsmalet om dannelse,
men hvorledes der skabes sammenhange herimellem er vanskeligt at se. Jeg forsgger at
belyse problemstillingen ud fra flere forhold — pa den ene siden fx grundbogens status i
skolefaget, herunder denne status’ indflydelse pa problemstillingens omfang. Pa den
anden side med refererer til Erslev og en papegelse af, at der i videnskabsfaget (maske)
slet ikke findes et formal med kildeanalyse eller rettere, at det som findes, ikke kan
oversgges til skolefaget. Jeg viser endvidere med henvisninger til history education, at
skolefaget tegnes af et skel mellem videnskabelige og hverdagsforstaelser af faget, men
ogsa at historiefaget selv, dvs. definitioner af fagbegreber i videnskabsfaget kan vaere
med til at belyse, hvad der foregar i skolefaget. Dermed viser jeg, at forhold i skolefaget
som med kognitionsteoretiske briller betragtes som udtryk for ikke-videnskabelige
forstaelser, ogsé kan betragtes som udtryk for historie-videnskabsfaglige forstaelser, og
arsagen hertil kan sgges i at skolefaget definerer sig teet op ad videnskabsfaget. Dette
viser sarligt leererkoderne mig. Pa den made vender og drejer jeg skolefaget pa en
made, hvor beskrivelsen heraf bliver forholdsvis indviklet og viser flere internt
forbundne problemstillinger. Samlet set betragter jeg beskrivelsen af skolefaget som et
spgrgsmalet om, at fagets diskrepans og det forhold, at faget farst og fremmest
praktiseres og stort set ikke metataenkes eller viser refleksioner over egen faglighed,
treeder frem. Og parallelt hermed knytter skolefaget sin praksis til et videnskabsfag, som
fx i forhold til spgrgsmalet om formalet med kildeanalyse ikke byder entydige svar.
Denne tilgang kader jeg sammen med og viderearbejder i det fglgende og andet
fokusomrade i Diskussionskapitlet. Dette omhandler netop fagbegreber i
videnskabsfaget historie, herunder skolefagets anvendelse og opfattelser af disse.

196



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

Forholdet mellem substantielle og strukturelle fagbegreber (2)

| dette andet fokusomrade henter jeg seerligt inspiration fra Peter Lees teoretiske
overvejelser over fagbegreber som henholdsvis substantielle 1. ordens- og strukturelle
2. ordensbegreber. Jeg fik inspiration til denne tilgang i forbindelse med mine
skolebesgg, da en leerer omtalte historiefaget som et rum for saerlige teenkemader. Jeg
forsggte efterfalgende at finde ud af, hvorvidt mine koder over leerernes ytringer kunne
hjeelpe med uddybninger heraf, men som jeg konkluderer i Analysedelen, er det
begranset. Jeg fastholder dog min interesse i denne sammenhang, eftersom
afhandlingens afsat, dvs. spargsmalet om hvorfor elever og leerere ofte taler om
skolefaget pa én made, men praktiserer det pa en anden, giver mig anledning til at
formode, at elevers og leereres praktiseringer af skolefaget kan afslagre, hvori serlige
teenkemader bestar, samt at forholdet mellem historiefagets substantielle og strukturelle

begreber kan beskrive dette.

Historie gores til et indholdsfag

De substantielle begreber vedrgrer iflg. Lee indholdsmaessige aspekter ved historiske
begivenheder. Der er tale om begreber som eksempelvis "handel’, nation’, ’slave’,
"protestant’ etc. Begreber som alle pa en eller anden méade udger substansen” i den
historiske fremstilling eller fortallingen om fortiden.?®® Disse begreber henviser til
mange og forskellige indholdskontekster og udtryk for menneskelige handlinger, hvilket
ger det vanskeligt at definere dem ud fra en enkelt sasmmenhzngende beskrivelse — ikke
mindst fordi de substantielle begrebers indhold og betydninger skifter afhaengigt af tid

og rum.*°

En af mine overordnede observationer i talehandlingskoderne vedrgrer det forhold, at
lerere og elever primeert seetter fortiden og dermed “’det, som skete dengang” i centrum
for faget. Pa den made er det indholdet eller substansen vedrarende fortiden, som elever
og lerere leegger vaegt pa. Hvori indholdet bestar, kommer tydeligst til udtryk i mine
fire analysetemaer om henholdsvis redegarelse og analyse. Jeg viser saledes i disse

analysetemaer, at skolefaget i elevers og leereres praktiseringer toner frem gennem

289 | ee, 2005, p. 61.
290 | ee, 2005, p. 62.
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eksempelvis begreber inden for kategorier, som jeg betegner som sociale grupper,
nationer, historiske personligheder etc. Og disse begreber refererer endvidere til mange
forskellige kontekster/indhold. De fire analysetemaer udger en betragtelig del af mit
samlede antal talehandlingskoder, og dette keeder jeg sammen med definitionen af de
substantielle begreber og forstdelsen af historie som et indholdsfag’. Et begreb som stat
indholdsdefineres eksempelvis afhangigt af den tidsperiode/kontekst, som begrebet
omtales ud fra. Dermed har begrebsindholdet skiftende betydning, hvilket i en
skolefaglige kontekst ger det vanskeligt at strukturere forestillinger (eller teori) om
historiefaget med afszt alene i denne type begreber.?*! Dette kan maske forklare,
hvorfor mange af eleverne ser ud til at have svert ved at forsta, hvad meningen med
faget er. Mine koder viser sa at sige, at elever og laerere via deres praktiseringer af
skolefaget etablerer et — med mine ord ’fagets sprog’ — hvor der fokuseres pa
fagbegreber, der setter indholdet i centrum og som falge heraf medferer skiftende
begrebsdefinitioner, der skaber uklarhed om skolefagets hensigter eller formal.

Denne analyse besvarer dog ikke mit spargsmal om de sarlige teenkemader. Som det
fremgar af flere af mine analysetemaer i Analysedelen, er det muligt at fremanalysere
elevers og lareres forstaelser af diverse begreber, som jeg betegner som
metodebegreber, men som af den norske historiedidaktiker, Erik Lund, ogsa betegnes
som fagets meta- eller ngglebegreber.?®? Lund anvender denne betegnelse med
reference til netop britisk history educations forstaelse af strukturelle 2. ordensbegreber.
Som det fremgar af Analysedelen, er det i praktiseringerne af skolefaget muligt at
iagttage sadanne begreber — og dermed kan man sige, at elevers og lereres forstaelser af
skolefaget ikke alene udgares af substantielle 1.ordensbegreber, selvom disse fylder

meget i faget. Strukturelle 2. ordensbegreber ser ogsa ud til at veere til stede.

Arsager forklaret som historiske begivenheder
De strukturelle 2. ordensbegreber omhandler, modsat de substantielle, begreber som
bevarer deres indhold uafhaengigt af historisk kontekst og indhold. Der er tale om

begreber, som vedrarer de mader eller forstaelser, ud fra hvilke historikeren i en

21| ee, 1983, p. 21. Lee, 2005, p. 61.
%2 |_und, 2012, p. 19 samt kap. 2.
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videnskabsfaglig kontekst arbejder og konstruerer sine forteellinger om fortiden. Deraf
min betegnelse "'metodebegreber’. Iflg. Lee optraeder der forskellige betegnelser herfor —
han navner eksempelvis metahistorisk viden, viden af 2. orden og beyond history-
viden.”®® Begreberne kan iflg. Lee fremhave spargsmalet om, hvordan faget gares eller
praktiseres, herunder hvilke kriterier eller forstaelser der i videnskabsfaget danner
grundlag for fremstillinger af fortiden. Blandt de strukturelle begreber findes flere
begreber — Lee naevner eksempler som empati, forandring, tid, bevis/kilde (evidence) og

beretning/fremstilling (account).?®*

Jeg fremhaver dette i et forsgg pa at forklare det forhold, at begrebet arsag ses i mine
analyser, samt at elever og laerere som naevnt giver udtryk for at forsta det pa to mader.
Pa den ene side anskues arsag som noget, der kan forklare, hvorfor en begivenhed fandt
sted i fortiden, dvs. en fortid-fortidsrelation, mens det pa den anden side ogsa vedrgrer
forklaringer pa, hvordan fortiden har haft indvirkninger pa nutidige forhold, dvs. en
fortid-nutidsrelation. Faelles for disse to forstaelser er som navnt, at den historiske
udvikling beskrives som noget, der foregar eller forlgber kontinuerligt, og at arsager i
den sammenhang betragtes som en form for ’sarlige begivenheder’ i fortiden.
Endvidere viser mine koder, at forstaelsen er, at arsager tenkt som *begivenheder’
pavirker udviklinger eller forandringer af tilstande ved igangverende situationer/tider.
Jeg naevner disse forstaelser af arsag, fordi de optraeder uden referencer til specifikke
historiske begivenheder, hvilket dermed far mig til at leese dem i lyset af Lees
beskrivelser af strukturelle 2. ordensbegreber. Jeg opfatter i denne sammenhang Lees
definition af strukturelle 2. ordensbegreber som udtryk for, at disse primart defineres
ud fra historieteoretiske (filosofiske) kriterier. | historievidenskaben defineres begrebet
arsag ikke som et spgrgsmal om, at nogle begivenheder frem for andre har serlig status
som arsager” til den historiske udvikling. Arsager vedrgrer de forklaringsmodeller eller
logikker, dvs. sammenhange mellem flere faktorer, som historikeren udvealger og
fremhaver i sin forteelling om fortiden. Der kan tales om netveerk af komplekse
sammenhange mellem flere forhold, der udvalges og anvendes af historikeren med
henblik pa at i fremstille fortiden i et bestemt perspektiv eller ud fra sarlige argumenter

eller lignende. Begivenheder gares saledes til *arsager’ som folge af historikerens

293 | ee, 2005, p. 32.
294 |_ee, 2005, p. 41-61.
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handling/fremstilling, men omtales som forklaringer. Der markerer sig pa den made i
mine talehandlingskoder en adskillelse mellem videnskabsfagets og skolefagets
begrebsforstaelse, nar arsager betragtes som serlige historiske begivenheder.
Skolefaget kan maske nok siges at tage afseat videnskabsfaget, men de udtryk for

fagforstaelse, som heraf praktiseres, strider imod videnskabsfagets definitioner.

Baggrunds- eller fornuftsbaserede arsagsforklaringer

| historieteori skelnes endvidere i nogle sammenhange mellem arsags- og
motivforklaringer,?® hvilket giver mig anledning til at supplere Lees beskrivelser.
Analyser af "'motiver’ fokuserer pd, at nogen har haft et bevidst enske eller mal med en
handling.”®® Man opnér séledes en skelnen mellem &rsags- og motivforklaringer, der kan
minde om skellet mellem betydningerne af de engelske ord ’reason’ og ’cause’. Et
argument herfor er, at mennesker kan have et motiv, hvilket naturfenomener ikke kan.
Arsag behgver derfor ikke betyde, at man forklarer ’reasons’ (fornuftsbaserede eller
logiske begrundelser) for, hvorfor der blev gjort, teenkt eller handlet i fortiden, som der
gjorde. Arsagsforklaringer kan blot vere forklaringer, dvs. beskrivelser af ’causes’
(baggrundsforklaringer) og dermed det forhold, at noget skete eller at noget blev

forarsaget. >’

Mine analyser viser, at elevers og lereres forstaelser af arsag ofte udtrykkes i
betydningen cause, hvilket vil sige baggrundsforklaringer eller perspektiver pa, hvorfor
noget skete, og hvorledes den historiske udvikling da kan forstas. Reason-forklaringerne
som udtryk for motiver, fornuftsbaserede og/eller logisk rationelle forklaringer har jeg
til gengaeld svaerere ved at finde i praktiseringer af skolefaget. Arsager herunder de
faktorer, som fremhaves som skabere af udvikling i historien, kommer derved til at
fremsta som nogle, der ’bare sker’. Man kan sige, at ndr der hverken ligger motiver,
fornuft eller logik bag den historiske udvikling, henviser forklaringer pa den historiske
udvikling til noget, der enten opstar ud af det bla eller bare forlgber. Min pointe hermed

er, at skolefaget kommer til at afspejle forstaelsen af, at den historiske udvikling ikke

2% Eksempelvis Kjelstadli, 2002, kap. 17.
2% Kristensen, 2007, p. 211.
297 |_ee, 2005, p. 49.
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betragtes som noget menneskelige handlinger ogsa kan indvirke pa — eller rettere der
legges ikke stor vaegt pa denne type af forklaringer.

Forandringer forstas som begivenheder

Ovenstaende kan ogsa forbindes med forstaelsen af begrebet forandring. Et begreb som
jeg udleder af elevernes og leerernes ytringer. Der er tale om et begreb, som ofte knyttes
sammen med arsag i begrebsparret arsag-virkning, hvilket maske kan forklare, hvorfor
elever og lzrere ogsa i denne sammenhang sidestiller forandring med begivenhed.
Forandringer fremstilles dermed pa samme vis som arsager som serlige former for
historiske begivenheder. Jeg navner bl.a. dette i et eksempel i Analysedelen, hvor jeg
analyserer en larers anvendelse af begreberne *begivenhed, baggrund og konsekvens’
0g konkluderer, at *forandring’ og *begivenhed’ med denne begrebsopstilling settes lig
hinanden. Mine talehandlingskoder viser derudover, at ’forandringer’ opfattet som
serlige begivenheder bedst kan beskrives som nogle, der ’"dumper ned fra himlen’ eller
opstar ud af det bla samt derudover at der, inden de finder sted, intet foregar. Saledes
begyndte eksempelvis ’den franske revolution i 1789 med stormen pa La Bastille” og
”anden verdenskrig i 1939, da tyskerne invaderede Polen”, dvs. konkrete begivenheder
som udtryk for forandringer af ’situationen som den var’. Peter Lee papeger i den
forbindelse, at videnskabsfaget modsat opfattelsen af forandring som en sarlig form for
begivenhed i stedet opererer med en forstaelse af kontinuitet.?*® Historikere forestiller
sig ikke, at der pa noget tidspunkt “intet foregar” eller at ingen haendelser eller
begivenheder finder sted, men derimod at forandringer eller udviklinger i ’tingenes
tilstand’ blot forlgber kontinuerligt. Disse kontinuerlige udviklinger kan dog komme til
at representere brud med ’saddan som situationen var/er’, hvilket historikeren serger for,
hvis/nar vedkommende i sin fremstilling heraf fremhaver *bruddet’ som séddan og
dermed som en historisk begivenhed. Det er saledes via historikerens fremstilling, at
arsag eller forandring kommer til at fremsta som serlige begivenheder. Ikke
egenskaber eller tilstande ved de metodiske begreber. Uden precist at kunne
dokumentere det, har jeg ikke indtryk af at det primert er kontinuitets-forstaelsen af

forandring, der treeder frem i mine koder. Snarere en opfattelse af forandring som noget

2% | ee, 2005, p. 44.
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episodisk.?® Det betyder ikke, at jeg samtidig konkluderer at eksempelvis lzererne ikke
betragter den historiske udvikling ud fra en kontinuitetsforstaelse, men jeg finder det
neerliggende at overveje om den historiske fremstilling i skolefaget, dvs. grundbogen,

har en betydning for disse udtryk for forstaelser som ses i talehandlingskoderne.

Udfordringer vedrgrende de strukturelle begreber

Udfordringen vedrarende forestillingen om de strukturelle 2. ordensbegreber er pa den
ene side, at de iflg. Lee ofte er kontraintuitive.>® Dette laser jeg eksempelvis i
tilknytning til ovenstaende og det forhold, at de fleste elever farst og fremmest begriber
skolefaget ud fra deres hverdagsforstaelser. Begreber som ’forandring’, ’tid’ og ’arsag’
kan siges allerede at indga i elevernes hverdagsforstaelser. Pa den anden side skal
udfordringen vedrgrende de strukturelle begreber ses i lyset af, at de substantielle
begreber optager en stor del af undervisningen i historiefaget. I relation til de
strukturelle begreber og dermed fagets metabegreber betyder det, at elever med Lees
ord er:

”...somehow expected to understand what history is by picking up metahistorical ideas
as they go along, and in these circumstances it is hardly surprising that students

assimilate 'doing history’ to the everyday life they already know. ~301

Ovenstaende eksemplificering af elevers forstaelse af begrebet forandring kan saledes
ses i lyset af, at *doing history’ eller opfattelser af at praktisere historiefaget udtrykkes
gennem elevers hverdagsbegreber, fordi denne optik ligger eleverne nermest. Dette
kaeder jeg sammen med min gentagne omtale af, at skolefaget praktiseres, men ikke

umiddelbart omtales eller begrebssattes af elever og lerere.

Min fremhzavelse af forstaelserne af arsag og forandring har til formal at vise, at der i
praktiseringer af skolefaget etableres forstaelser af fagbegreber, der kan fungere som
metabegreber i faget, fordi deres indhold ligger fast i kraft af de rammer, som

videnskabsfaget eller historisk teori skaber om skolefaget. Som mine analyser viser,

9 |_ee, 2005, p. 44.
300 | ee, 2004, p. 133. Lee, 2005, p. 33.
01| ee, 2004, p. 134, 1. 7-10.

202



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

tyder noget dog pa, at skolefaget i praksis tilleegger disse begreber andre indhold end
videnskabsfaget. De s&rlige teenkemader i faget — hvilket jeg i denne sammenheeng har
knyttet til metodiske begreber — viser sig saledes 1 mine fremhavede eksempler at vare
’seerlige’ i forhold til videnskabsfaget. Metodebegreber omtales sjeeldent i skolefaget.
Faget har saledes mindre fokus pa strukturelle 2. ordensbegreber end pa substantielle 1.
ordenshegreber og dermed beskriver skolefaget sig bedst (og maske alene) som et

indholdsfag.

Problemet med historiefagets elastiske begreber

Flere af mine ovenstaende konklusioner kan efterlade det indtryk, at der blandt lzrere
og elever er tale om samme fagforstaelser. Det er ikke tilfeeldet. | lzererkoderne finder
jeg eksempler pa, at skolefaget opfattes som rum for et sprog, samt at faglig forstaelse
kan etablere sig herigennem. Der tales som navnt i Analysedelen om “det
historiefaglige ordforrad” og om at historikere arbejder ud fra bestemte principper”,
hvilket indikerer, at lzererne har en forstaelse af, at fagets begreber er centrale for de
tanker eller refleksioner, der gares. Pa den made kan man sige, at leererne indirekte
viser, at de er opmarksomme pa dels fagets metodebegreber, dels skellet mellem
hverdags- og faglige/videnskabelige forstaelser af historiefaget. | et enkelt
kodeeksempel fortaller en leerer endvidere, at metateenkning i faget er vigtigt, men
hverken *metateenkning’ eller i gvrigt omtalen af *det faglige ordforrad/principper”
ekspliciteres eller udmgntes naevnevaerdigt i praksis. Dermed star jeg i en situation, hvor
leerere i forskellige sammenhange giver udtryk for at forsta skolefaget som mere og
andet end bare *faget om fortiden’, men det er svert via koderne preacist at konkludere,
hvorledes de udmgnter denne skelnen i undervisningens praksis. Dette skyldes ikke
mindst den manglende omtale, hvilket jeg endvidere knytter an til spargsmalet om
manglende faglig refleksion. Spargsmalet er i hvilken udstreekning leerere egentlig er
opmarksomme herpa. Det fremhaeves i britisk forskning, at historieleerere ofte
bekymrer sig over om deres viden om teori og metode er tilstreekkelig til at kunne
strukturere undervisning efter eksempelvis principper om fagets strukturelle 2.
ordensbegreber.®%? Denne bekymring ser jeg ikke i mine leererkoder. For at belyse dette

forhold refererer jeg til et eksempel pa en forespargsel, der blev gjort blandt historikere

%02 | ee, 1983, p. 25.
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om definitioner af begreberne levn og beretning.®*® Forespargslen viste bade forskellige
og upracise definitioner, og iflg. Jeppe Nevers kan dette lzeeses som et udtryk for at der
“er tale om faglig identitet pa spil — levn og beretning er historikerens bgrnelerdom.
Derfor har begrebernes flertydighed vearet underlagt en art kollektiv fortreengning.”*%*
Man bgr sa at sige som historiker vide, hvorledes faglige begreber i skikkelse af fx
levning og beretning defineres, og som faglge heraf drgftes definitionerne ikke. Overfort
til min analysekontekst finder jeg derfor her en mulig forklaring pa, at omtale af fagets
metodebegreber er fravaerende eller kun eksisterer i former, som jeg aktivt ma

fremanalysere i ytringer om dette og hint i skolefaget.

| forleengelse af ovenstaende viser min litteraturgennemgang undervejs i
afhandlingsarbejdet, at der er mange bud pa, hvori fagets centrale begreber bestar,
hvilket ogsa kan forklare ovenstaende forhold. Den svenske uddannelsesforsker Ola
Halldén beskriver historiefaget som et om ikke decideret teorilgst fag, sa et fag hvor
begreberne er sa elastiske, at der modsat de naturvidenskabelige fag kan tales om en
aben faglig struktur.>® Peter Lee og den britiske tilgang til history education efterlader i
den sammenhang det indtryk, at historiefagets substantielle og strukturelle begreber
lader sig definere relativt simpelt, men med afsaet i Halldéns beskrivelser af
historiefaget forudseetter dette efter min vurdering en afklaring af det
historiefilosofiske/videnskabsfaglige stasted, som skolefaget tager afsat i. Den finske
historiedidaktiker Sirkka Ahonen kritiserer i den forbindelse eksempelvis den britiske
tilgang, som jeg i denne sammenhang har gjort brug af, for bl.a. at veere for
historiefilosofisk ensidig.*®® Hendes kritik omhandler der forhold, at de britiske forskere
ikke eksplicit fremlaegger og forholder sig til den historieteoretiske skole (iseer
Collingwood), som de bygger pa og dermed overvejer dette grundlags betydning for de
konklusioner om praksis, som gares — ikke mindst nar historieundervisning kan tage sig
forskelligt ud i forskellige kontekster.®*” Forskellige traditioner i historievidenskaben
bekender sig til og begrebsseetter historiefaget ud fra forskellige

historieteoretiske/filosofiske tilgange, hvilket dermed ogsa ma forventes at afspejle sig i

303 Nevers, 2005, p. 62.

304 Nevers, 2005, p. 62, 1. 10-12.
%05 Halldén, 1986, p. 157.

306 Ahonen, 1990, p. 27.

%97 Ahonen, 1990, p. 27.
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skolefaget. En mulig forklaring pa, at leererne ikke ekspliciterer deres forstaelser af
metodebegreber, kan saledes tilskrives det forhold, at de ikke ved hvilke faglige
forudseatninger, de bygger deres fagforstaelser pa.>®® Fordelen ved at inddrage Lees
distinktion mellem fagets substantielle og strukturelle fagbegreber er dog i denne
sammenhang den enkelthed, som teorien skaber om en ellers kompleks "praksis’ i
skolefaget. Lees teoretiske overvejelser fungerer derfor som et analyse- eller

forstaelsesredskab, der kan hjelpe til at fremhaeve denne pointe om skolefaget.

Redeggrelse - fremstilling — forteelling? (3)

Min problematisering af skolefagets manglende eksplicitering af fagbegreber etc. leder
mig i dette sidste fokusomrade ind i en diskussion af indholdsfaget historie, herunder
spargsmalet om ‘redegerelse’ og dermed ogsa det, som modsat ovenstaende faktisk
omtales. Jeg viser i Analysedelen, at der er tale om en central del af skolefaget, ikke
mindst fordi jeg mader begrebet redegarelse i flere sammenhzange i mine koder — nar
elever og laerere taler om opbygninger af problemformuleringer, om karakteren af
baggrundsviden og om vejen til fordybelse og refleksion. Man kan pa den made tale
om, at redegarelse tildeles forskellige definitioner og indhold og ser ud til at rumme

aspekter af bade redeggrelse og analyse.

Inden jeg beskeeftiger mig med selve indholdet af disse definitioner, fremhaver jeg, at
kognitiv taksonomi-teenkning praeger fagforstaelser i skolefaget. Det er ikke sadan, at
leerere eller elever specifikt omtaler taksonomiske modeller, men spgrgsmalet om at
skulle enten opna eller tildele karaktermaessige bedemmelser er alligevel konstant til
stede 1 undervisningen — og 1 den sammenhang giver begge parter udtryk for, at det er
vaesentlig ikke kun at kunne redegere. ’Redegerelse’ tilskrives dermed en serlig
position i skolefaget. Der ser ud til at vaere en forstaelse af, at *redegerelse’ udger et
fundament 1 faget, men samtidig ogsa at man skal arbejde sig "op’ herfra. I sin
undersggelse om progressionsforestillinger beskriver Bente Lukman Christensen (m.fl.)
bl.a. lignende forhold. Iflg. forfatterne til undersggelsen tager leerere i

samfundsvidenskabelige fag udgangspunkt i tre taksonomiske niveauer for handtering

%08 Jeg refererer i denne sammenhang ogsa til de oplevelser, jeg selv har haft af overgangen fra
uddannelsen som historiker til rollen som historielarer.
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af viden, hvoraf redegarelse udger det farste for dernaest at blive fulgt af et
undersggelses- og diskussionsniveau.*®® Denne taksonomi-forstaelse ser iflg. forfatterne
ud til at fungere som bade et planlaegningsredskab og som en del af
kundskabstilegnelsen i skolefaget.®® Det er i den sammenhang primart sidstnavnte,
jeg har bemarket i mine kodeanalyser. Her finder jeg den eksempelvis udtrykt i
forbindelse med omtaler af opbygning af problemformuleringer i overensstemmelse
med de tre taksonomiske niveauer. Ogsa i forbindelse med laereres omtaler af
baggrundsviden i betydningen 'noget man ma besidde for at kunne né videre i faget’.
Som jeg skriver i mit analysetema om viden (samt i ovenstaende afsnit), giver leerere
udtryk for at sammenkeede viden og progression i skolefaget. Jeg naevner bl.a. et
eksempel, hvor viden om Versaillestraktaten bliver fremhavet som en forudsatning for
at kunne foretage analyser af anden verdenskrig. Christensen (m.fl.) papeger i den
forbindelse, at der hos lzererne i de samfundsvidenskabelige fag er en forstaelse af, at
faktuel og/eller teoretisk viden farst bliver faglig viden i det gjeblik, den anvendes i en
redegerelse, analyse og diskussion. Denne tilgang setter dermed mit eksempel i
perspektiv. Elevers progression i skolefaget (og dermed faglige viden) kommer i
forstaelsen til at afhaenge af deres anvendelser af viden — i eksempelvis en analyse — og
analysen forudsatter samtidig en grundviden. Pa den made bliver det at have eller opna
en grundviden, der kan redegares for og dermed anvendes i forskellige sammenhange
et centralt aspekt i forstaelsen af skolefaget. Karakteristisk er det iflg. forfatterne
endvidere, at leererne forbinder meninger, holdninger og viden med de mader, som
eleverne handterer viden pa. Dermed synes faglighed og didaktik iflg. forfatterne at
smelte sammen i de samfundsvidenskabelige fag.*'* I forhold til mine iagttagelser af
skolefagets praktiseringer kan man overveje om ikke ogsa pragmatik udger en del af
denne praksisbeskrivelse, dvs. leererovervejelser over hvad eleverne skal/kan fa ud af

undervisningen i skolefaget.

%09 Christensen m.fl., 2006, p. 38-39.
319 Christensen m.fl., 2006, p. 39-42.
311 Christensen m.fl., 2006, p. 41.
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Hvis redeggrelse teenkes fri af taksonomi

Problemet med disse progressionsforestillinger er i denne sammenhang, at begrebet
"redegorelse’ tillegges en betydning, som jeg ikke mener, er i stand til at rumme det
faktum, at praktiseringer af skolefaget ogsa udtrykker andre fagforstaelser, der kan
kategoriseres som redeggrelser. Mange af de kodeeksempler, som jeg placerer under
mine to analysetemaer om ’redegerelse’, kan overordnet beskrives som eksempler pa
*fortaellinger om hvad der skete i fortiden’. Og disse fortellinger ser endvidere ud til at
veere etableret pa baggrund af bade redegarende, analytiske og reflekterende
overvejelser. For at belyse dette forhold henter jeg hjelp i Ole Togebys sprogteoretiske
tilgang. *At redegore’ beskrives her som en ekspositorisk fremstillingsform, dvs. som et
spargsmal om fremlaeggelse af kendsgerninger. Elevernes og leerernes redegarelses-
ytringer kan saledes betragtes som fremlaeggelser af kendsgerninger, der bade tager
afseet i allerede eksisterende fremstillinger af fortiden (fx i grundbogen) og udmeanter
sig pa baggrund af forskellige analytiske overvejelser over oplysninger fra
baggrundslitteratur, kildematerialer, feellesdiskussioner af emner eller andet.
Betegnelsen ’redegerelse’ kommer sdledes til at indeholde aspekter, der i en kognitiv
taksonomioptik vil kunne placeres flere steder pa “trappen” end blot pa nederste trin,
dvs. forstdet som mere end blot udtryk for simpel teenkning. Hvis ’at redegore’
endvidere sattes i forbindelse med ’at fortaelle’, har Togeby den pointe, at sdkaldte
narrative fremstillingsformer ikke indgar i eksempelvis Blooms taksonomi.*'? Togeby
ger sig nogle overvejelser over, hvorvidt dette kan skyldes forestillinger om, at
bern/elever er i stand til *at forteelle’ uden forst at skulle leere det.>™ *At berette’ om
noget kan dog iflg. Togeby anskues som udtryk for simple savel som avancerede
fremstillingsformer, og dermed bliver det muligt vha. Togebys betragtninger at udfordre
den kognitive taksonomi-opfattelse af, hvad "redegerelse’ i skolefaget kan siges at vere.
Betegnelsen ’fortellinger om fortiden’ er én made at manifestere denne udfordring pa,
en anden er betegnelsen ’fremstillinger af fortiden’ eller blot ’historiske fremstillinger’.

Begge sidestiller jeg 1 det folgende med ’redegorelse’.

312 Togeby, 2014, p. 86.
313 Togeby, 2014, p. 86.
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Flere typer af redeggrelser i skolefaget

De udtryk for redegarelser, som ses hos mange elever, tager som navnt i Analysedelen
afset i bade kildematerialer og i grundbogs-/baggrundslitteratur. Det betyder dermed, at
der opstér flere typer af redegerelser — henholdsvis elevernes egne redegerelser for
eksempelvis kildeteksters indhold/udsagn om x-handelser og/eller elevernes
gengivelser af en lerebogsforfatters redegarelse for x-begivenhed. Derudover kan ogsa
deres fortolkninger af kildeanalyseresultater betragtes som redegarelser. Endvidere gar
jeg i Analysedelen opmaerksom p4, at *redegorelse’ hos elever ogsa ofte ser ud til at
omhandle det at afklare tvivls- og forstaelsesspargsmal. Hos leererne mgder man
endvidere eksempler pa, at den personlige baggrund og erfaringer inddrages, saledes at
fremstillingen ikke kun former sig som en (mere eller mindre ekspliciteret) gengivelse
af baggrundslitteraturens historiske fremstillinger, men ogsa formes af de minder og
erfaringer, som laererne som privatpersoner inddrager i forteellingerne. Den historiske
fremstilling hos leererne kan pa den made med Hayden Whites ord anskues som lige sa

%14 nar lereren genfortaller historiske begivenheder med referencer

opfundet som fundet,
til forhold, som vedkommende (af forskellige arsager) finder oplagte. P4 den made viser

der sig i skolefaget flere typer af redegarelser, dvs. fremstillingsformer.

Der findes ingen forskrifter for, hvorledes den historiske fremstilling skal eller kan tage
sig ud. Det afhanger iflg. Bent Egaa Kristensen af modtageren/den intenderede laser.™
I mit forsgg pa at overfare dette til skolefaget og ikke mindst for at komme beskrivelser
af selve formen pa redegarelserne naermere, inddrager jeg den tyske historiedidaktiker
Jorn Rusens tanker om den historiske fortalling som udtryk for en typologi bestaende af
fire forteellingstyper, og Riisen opererer med begreberne traditionel, eksemplarisk,
kritisk og genetisk historisk forteelling.3!® Riisens arinde er egentlig at skabe et
argument for, hvorledes historisk bevidsthed hos bgrn og unge etableres gennem disse
fire forteellinger. Dette er dog ikke min interesse, og jeg udleder og overseetter derfor

primeert de elementer af hans teori, som kan siges at vere af vaerdi for mine analyser.

3% White, 1978, p. 82.
315 Kristensen, 2007, p. 247.
%18 Riisen, 1987, p. 90-93.
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Rusens fortzllinger i historiefaget

Den traditionelle forteelling vedrarer ophav eller de grundleeggende elementer, som
konstituerer og organiserer ’i dag’/de méder, hvorpa verden forstas og fortelles 1 dag,
dvs. traditioner. Denne type fortelling skaber pa den made en overordnet kontinuitet og
sammenhang (og i nogle tilfzlde ligefrem legitimation) mellem fortiden og nutiden.*’
Eftersom der ofte er tale om generelle forhold eller beskrivelser, fungerer den
eksemplariske fortzelling som illustration af eller eksempel pa, hvorledes de
generaliserede forhold eller regler (fremsat i form af eksempelvis cases) i den
traditionelle forteelling kan blive relevante eller fungere som livets leeremester (historia
magistra vite) for den, som er modtager af forteellingen. Den kritiske forteelling er
kendetegnet ved at ggre op med den traditionelle, eksempelvis ved at fremhave de i den
traditionelle forteellings afvigelser eller forhold, der i en nutidig kontekst er
problematiske. Rlsen beskriver den kritiske fortaelling som en anti-fortelling og
fremhaever bl.a. kvinde-historie som et eksempel pa en anti-fortalling.**® Endelig
karakteriseres den genetiske fortaelling ved transformation af forteellingen eller den
made, hvorpa verden forstas/fortelles. Dette sker i det tilfelde, at den kritiske fortelling
etablerer sig som fortelling (og dermed som historisk bevidsthed).**° Riisen
argumenterer for, at der er ssmmenhzang mellem disse fire, og at de alle indgar i enhver
historisk tekst — hvilket jeg laeser som, at de ogsa alle indgar i vejen til etablering heraf.
Det er dog ikke dette, jeg er optaget af, men derimod hvorledes fortellingen kan veere
med til at belyse de udtryk for forstielser af "redegerelse’, som viser sig i skolefaget. |
den sammenhang er det primert ideerne om den traditionelle og eksemplariske

fortzelling, jeg anvender i mine overvejelser.?®

Den traditionelle fortzlling i faget
Ser man pa det indhold, som lererne og eleverne fremhaver i forbindelse med deres

redegarelser, og forsgger man dernzst via Rusens fire typologier at karakterisere de

317 Riisen, 1987, p. 90.

318 Ruisen, 1987, p. 92.

39 Riisen, 1987, p. 93.

329 Det er ikke uproblematisk at overfare Riisens (historie)filosofiske teori til en undervisningsmassig og
praksis-kontekst. Eksempelvis er det vanskeligt at leese ud af Riisens teori, hvori *fortaelling’ skal forstas,
udover at der er tale om fire typer. Hvor de optraeder eller hvem fortzllerne er, fremgar ikke entydigt. Jeg
formoder dog ikke, at Risen specifikt har haft historieundervisningens praksis i tankerne, da han
formulerede sig.
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typer af forteellinger, som i mange tilfeelde ger sig geeldende i skolefaget, traeeder den
traditionelle tydeligt frem. Der er tale om fremstillinger af fortiden, hvor serligt
samfundsforhold, gkonomi og politik, herunder krige fremhaves. Disse afgraenses mere
specifikt af bestemte geografiske omrader. De agerende parter i fortallingerne er ofte
bestemte nationer, historiske personligheder og sociale grupper af eksempelvis religigs,
politisk eller socio-gkonomisk observans. Selvom jeg ikke umiddelbart har andre
referencer end min egen uddannelsesmassige baggrund — og dermed kendskabet til
faget at argumentere ud fra — synes fremstillingerne at kunne karakteriseres som ’de
forteellinger man altid meder’. Der er med Riisens ord tale om, at historiske
fremstillinger (narrationer) kan siges at organisere opfattelser af, hvordan verden forstas
og forteelles samt skaber kontinuitet og sammenhang mellem opfattelsen af fortiden og

nutiden.?

(Vi kender sa at sige alle den samme historie...) Dog vil jeg i den
sammenhang indvende, at leerernes brug af henvisninger til egne erfaringer og
baggrunde i forbindelse med den historiske fremstilling kan tjene som
eksemplificeringer af de mere generelle forhold, der beskrives i den traditionelle
forteelling. Riisen benytter som n@vnt betegnelsen *eksemplariske fortaellinger’, hvilket
jeg overfarer til denne sammenhzang. Pa den made kan man sige, at selvom den
traditionelle fortalling far fremstillingen af fortiden til at fremsta i singularis som selve
sandheden om ’dengang’, sé titter forestillinger om fremstillingen af fortiden som noget,
den enkelte fortzeller individuelt har indflydelse pa, ogsa frem i ny og na&. Som jeg
naevner i Analysedelen er der dog ikke tale om mange af denne type eksempler og
dermed saledes heller ikke mange eksempler pa fremstillinger, som kan siges at
eksemplificere det at inddrage ’egen samtid’ eller at knytte makro- og mikrohistorier
sammen. Jeg henviser i den sammenhang til min omtale af grundbogens status i
skolefaget. Det er narliggende at antage, at skolefagets fortellinger om fortiden bl.a.
tager form efter grundbggernes mader at fremstille fortiden pa. Dette skyldes ikke
mindst grundbogens status som skolefagets facitliste.

Forteellingerne skifter karakterer i skriftlige opgaver
Ovenstaende forhold vedrarer primart mundtlige ytringer, men som jeg navner i

Analysedelen, ser serligt elevernes fremstillinger af fortiden ud til at skifte karakter i

%21 Riisen, 1987, p. 89-90. Riisen fremhaver den historiske fremstillings funktion.
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forbindelse med deres skriftlige ytringer. Der er ikke tale om fortaellinger, der kan
karakteriseres som decideret kritiske, dvs. iflg. Risen forteellinger, der ggr op med den
traditionelle forteelling ved at fremhave afvigelser eller pa anden vis problematiske
aspekter, men elevfremstillingerne baerer alligevel et andet preeg end forteellingerne ved
de mundtlige koder. Den historiske fremstilling som formet af ’ekonomi, politik og
krig’ bliver i elevers skriftlige SRP-opgaver og ud fra valg af fagkombinationer til
fortzellinger, der ogsa formes af biologi og matematik. Kaffens kulturhistorie,
darwinismen og babylonsk matematik gares pa den made af nogle elever til
omdrejningspunkter i den historiske fremstilling. Og selvom der i Rusens forstand
stadig kan tales om traditionelle fortzellinger, viser ogsa eleverne med disse, at den
historiske fremstilling netop betragtes som opfundet og ikke kun fundet i og med, at den
som fortaeller veelger det perspektiv, der fortzlles ud fra samt deraf ogsa indholdet af

fremstillingen.

| ovenstaende afsnit fremhaever jeg saledes med blik pa elevers og lareres forskellige
mader at agere i skolefaget, at skolefaget praktiseres med afszt i samme forstaelse af, at
den historiske fremstilling kan betragtes, som noget man selv er med til at skabe
undervejs — hvilket pa den made star i kontrast til eksempelvis deres umiddelbare udtryk
for anvendelser af grundbogen. For leerernes vedkommende navner jeg, at de inddrager
og supplerer forteellingen med egne erfaringer og oplevelser med fortiden. For elevernes
vedkommende er det valg af fagkombinationer og emner i opgaveskrivning, der former
forteellingerne om fortiden. | begge tilfelde bliver der tale om praktiseringer af
skolefaget, hvor der primeert tages afsat i allerede etablerede historiske fremstillinger og
ikke i kildematerialer (eller kildekritiske overvejelser over kildematerialer). Nar jeg
overfgrer Hayden Whites idé om den historiske fremstilling som opfundet til disse
lagttagelser af leereres og elevers arbejde med skolefaget, overfarer jeg reelt tanker, som
refererer til historievidenskabens opfattelser af forholdet mellem en kilde og den
historiske fremstilling og dermed ikke specifikt det forhold, som med leerernes og

elevernes ytringer viser sig i skolefaget.
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Sveert at skelne mellem redeggrelse og analyse

Jeg naevner flere steder i Analysedelen, at det i forbindelse med kodningsprocessen ofte
har veeret sveert at skelne mellem redegegrende og analytiske ytringer. I udgangspunktet
har min fornemmelse fra skolebesggene veeret, at der i skolefaget skelnes skarpt mellem
de to, jf. min omtale af taksonomiforstaelse som en central del af faget. Men i
forbindelse med kodningsprocessen opdagede jeg, at elever og laerere i mange tilfaelde
ikke refererer tilbage eller pa anden vis viser pa hvilket grundlag deres ytringer bygges
— egne overvejelser i relation til diverse tekstindhold eller gengivelser heraf. Det har
saledes veeret sveert at finde ud af, hvor eleverne og lererne faktisk tegner greensen
mellem redegarelse og analyse i deres praktiseringer af skolefaget. Kader jeg dette
forhold sammen med min tidligere definition af redeggrelse som fremstilling og
forteelling, bliver problemstillingen en pointe i sig selv. Graenserne mellem redegarelse
og analyse er flydende, eftersom begge dele kan siges at rumme samme aspekt,
forteellingen. Problemstillingen tydeligger, at redegerelse i skolefaget ikke optreeder i
denne forstaelse, men praktiseres under indflydelsen af taksonomiforstaelsen — og

dermed kommer skolefaget til at udelade et centralt element ved ’redegorelse’.

Beskrivelser af skolefaget historie tegner — opsamling af pointer

Jeg har med mine tre fokusomrader saledes gradvist udfoldet en mangesidet beskrivelse
af skolefaget historie, og samlet set synes de fleste fremhavede aspekter at veere
forbundet eller yde indflydelse pa hinanden pa forskellig vis. Jeg markerer saledes
sammenhange mellem skolefagets dominerende kildeforstaelse og opfattelsen af faget
som et indholdsfag med fokus pa *fakta’ om fortiden. Jeg fremhaver, at denne tilgang
medfarer, at fortiden og fremstillingen heraf sattes lig hinanden. Jeg overvejer i den
forbindelse grundbogens rolle og status i skolefaget, herunder grundbogen betydning for
denne fagopfattelse og dermed manglende inddragelse af *fortolkning eller fortaelling” i
skolefaget. Eftersom dette kan siges at vaere svart at dokumentere, viser jeg i stedet at
skolefagets tilgang til en skelnen mellem redegerelse og analyse kan siges at udelade

det forhold, at forteelling udger en del af det at 'redegere’ for noget.

Som naevnt viser jeg i kapitlets farste del, at skolefaget har vanskeligt ved at koble

mellem dets formal om fx ’dannelse’ og undervisningens praksis. Jeg relaterer bl.a.
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dette til historie-videnskabsfaget selv, herunder dets manglende definitioner af et mal
med kildeanalyse som skolefaget kan overtage. Man kan sige, at denne problemstilling
ogsa kan betragtes i sammenhang med de gvrige aspekter af skolefaget, som jeg
fremhaever her. Nar skolefaget eksempelvis definerer sig som et indholdsfag med fokus
pa fortiden/kilderne som et er-forhold, udtrykkes samtidig implicit en forstaelse af, at
det er fortiden, der rummer svaret pa spergsmalet om elevens *dannelse’, udvikling af
historisk bevidsthed, identitet etc. — ikke eksempelvis den enkelt elevs undren,
spargelyst og refleksion over, hvorledes fortiden kan geres, betragtes, forteelles eller
fortolkes pa forskellig vis. Jeg overvejer ogsa i denne sammenhang, hvorvidt
grundbogen spiller en rolle for skolefagets forstaelse af sig selv som et indholdsfag.
Grundbogen optraeder parallelt med kilderne i skolefaget og betragtes som ’svaret’ pa
eller facitlisten for, hvorledes fortiden *var’. Jeg har med afseet i skolebesggene ikke
grund til at tro, at skolefaget alene opfatter fortiden som et faktuelt forhold — hvilket jeg
med mine analyser kommer til at markere — men det er det udtryk for fagforstaelse, der i
praktiseringer af skolefaget efterlades. Kognitiv taksonomitaenkning, tilgangen til
"redegorelse’ og vigtigheden af at opbygge grundviden/baggrundsviden udger bl.a.
eksempler herpa. En vasentlig pointe i dette, og endvidere udgangspunktet for
afhandlingen, er, at disse beskrivelser af skolefaget ses, fordi faget farst og fremmest
praktiseres. Det metatenkes og sprogliggares ikke. Faglig refleksion og eksplicitering
af fagbegreber, mader at praktisere faget kontra fagets formal etc. mangler. Og arsagen
til denne mangel tilskriver jeg det forhold, at skolefaget i vid udstraekning refererer til et
videnskabsfag, som bade mangler et begreb om didaktik og i gvrigt selv har sveert ved
at definere sig.

Stiller en teoretisk diskussion for store krav til praksis?

Pa baggrund af denne opsamling og inden jeg forsatter refleksion over perspektiverne i
mine diskussionspointer, opholder jeg mig et gjeblik ved *ambitionsniveauet’ i min
teoretiske tilgang til det skolefag, som for laerere og elever udger konkret

hverdagspraksis.

Bade den britiske tilgang med fokus pa strukturelle 2. ordensbegreber og min ophavelse

af forestillinger om ’redegorelse’ som alene et spergsmal om gengivelse eller referat af
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viden fungerer i denne sammenhang som mine mader til at lasne skolefaget fra nogle af
de opfattelser, som man ellers kan mgde. Parallelt med mine analyser overvejer jeg dog,
om jeg dermed ogsa kommer til at have for store forventninger til
historieundervisningens praksis. Jeg er fx ikke ubekendt med, at der i skolefagets
praksis gar sig mange — og ogsa ikke-historiefaglige — dagsordener geldende.
Dagsordener som bade tager opmaerksomhed fra selve faget og maske ogsa ligefrem har
indflydelse pa udbyttet heraf. Den britiske tilgang til history education og en
historieundervisning med ’learning thinking skills’ pa skemaet medte ogsa i sine forste
ar en sadan kritik. Blandt skeptikerne var Jirgen Herbst, der i 1985 udover at fremhave
spgrgsmalet om, hvorvidt det overhovedet er muligt at undervise efter content-concept-
distinktionen (dvs. skellet mellem substantielle 1. ordens- og strukturelle 2.
ordensbegreber) ogsa fremhaevede forskningens manglende interesse for de ydre og
kontekstuelle forhold, der definerer didaktik og dermed er med til at afggre, hvad der i
et skolefags praksis faktisk er muligt.*?* Herbst papegede bl.a. at et ensidigt
(forskningsmaessigt) fokus pa historiefilosofiske/teoretiske forhold i undervisningen
ogsa medvirker til at holde skolefaget i et socialt vakuum, hvor ’elev-larer-skole’-
interesser og problemer udover skolefaget sattes uden for dgren.*?* Man kan i den
sammenhang sige, at min afhandling i udgangspunktet har et andet sigte, men kritikken
er relevant i den forstand, at jeg i arbejdet med en overordnet fagdidaktisk
problemstilling ikke ma bevaege mig leengere veek fra eller pa et hgjere teoretisk plan
end at ’kontakten’ med praksis bevares — hvis forskningen skal have relevans herfor.
Min forstaelse af begrebet didaktik indebarer i den sammenhang en forstaelse af
’didaktik’ som et relationelt forhold mellem ’teori’ og ’praksis’. Iflg. Frede V. Nielsen
er teori bade mere og mindre end praksis — mere fordi teori ggr det muligt at belyse og
forsta veaesentlige forhold ved enkeltfeenomener, i dette tilfeelde skolefaget historie, samt
at perspektivere og reflektere over disse pa en forenklet og overskuelig made, og mindre
fordi der er tale om analyser af farre detaljer end praksis faktisk bestar af.*?* Den
teoretiske tilgang til praksis har netop den funktion at forenkle og overskueliggare —

uden at forarme.>® Det er i dette lys mine analyser og diskussionspointer skal lases. Jeg

%22 Herbst, 1985, p. 332-333.
323 Herbst, 1985, p. 333.
324 Nielsen, 2007, p. 30.
%25 Nielsen, 2007, p. 30.
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opnar derfor via denne precisering af teoriens forhold til praksis en indgangsvinkel til i
det folgende kapitel at reflektere over de beskrivelser af skolefaget, som jeg foretager i
afhandlingen samt heraf tydeliggere en spirende teoriudvikling om fagdidaktik i relation

til historie som skolefag.

Kapitel 18 Perspektivering

Didaktisk refleksion over skolefagsbeskrivelser

Afhandlingen tegner samlet set et ganske broget billede af skolefaget historie i stx. Som
navnt ser jeg dog pa et overordnet plan visse sammenhange mellem de forskellige
aspekter, og disse fremhaever jeg i falgende kapitel. Jeg setter fokus pa spergsmalet om
hvad skolefagets genstandsomrade kan siges at veere og videreuddyber min tilgang til
forholdet mellem skolefagets som et fag mellem en fakta- og fortolknings/forteellings-
forstaelse. Derudover reflekterer jeg over mulige perspektiver for afhandlingens
konklusioner i lyset heraf. Mine overvejelser i kapitlet grundes alle i de
analysekonklusioner og erfaringer, jeg undervejs i afhandlingen har gjort. Jeg indleder i
nedenstaende afsnit med et argument for at tage spargsmalet om fakta- versus

fortolkning/forteellings-forstaelse op som perspektiveringstilgang.

Skolefaget mellem moderne og postmoderne historieopfattelse

Mine overvejelser vedrgrende eksempelvis det funktionelle kildebegreb, kilden som et
gar-forhold, *spergsmalets’ funktion for kildens udsagn, ideen om at der kan skabes
mange ’sandheder’ om fortiden, ophevelsen af skellet mellem grundbogen og
kildeteksten for at gare alt til kilder, fremhavelsen af fagets strukturelle begreber frem
for indholdet (substans) og 'redegerelsen’ som en opfundet fortelling etc. udger alle
overvejelser, som giver afhandlingen et strengt konstruktivistisk (filosofisk) isleet. Men
som jeg skriver i mit overordnede teorikapitel, er mit udgangspunkt et mere pragmatisk
eller moderat (fagdidaktisk) grundsyn — hvor anvendelsen af det funktionelle kildesyn i
den sammenhang har fungeret som et redskab til at fremhave og tydeliggere
beskrivelser af diverse aspekter af skolefaget. Den beskrivelse af skolefaget, som tegner
sig i afhandlingen, ser ud til at spejle Bernard Eric Jensens udlaegning af et

videnskabsfag, der mellem en moderne og postmoderne historieopfattelse har sveert ved
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at finde sine ben.%?

Man fornemmer i Jensens beskrivelse, at der er tale om en enten-
eller situation for historiefaget (videnskabsfaget), hvilket dermed — som det ses i mine
analyser — smitter af pa skolefaget og skaber forskellige problemstillinger. I et forsgg pa
at uddybe og perspektivere mine beskrivelser af skolefaget, herunder dets
genstandsomrade og relation til videnskabsfaget, gar jeg i de fglgende afsnit
overvejelser over skolefaget som en balance mellem de to videnskabssyn mere end et
enten-eller-forhold. Dette konkretiserer og argumenterer jeg for ved hjelp af den
hollandske filosof F.R. Ankersmits begreber om referential statements og narrative
substances. Der er tale om begreber, som udover rummelighed overfor mine mange
analyse- og diskussionspointer om skolefaget ogsa byder pa en enkelthed, som jeg
historiedidaktisk kan reflektere skolefaget i. Jeg introducerer til begreberne i

nedenstdende afsnit.

Referential statements og narrative substances

Referential statements®?’

er de udsagn, man pa baggrund af en kritisk gennemgang af
kilder fremsztter. Iflg. Ankersmit baserer referential statements sig pa forestillingen
om, at fortiden eksisterer og er tilgeengelig via beviser, dvs. kildemateriale, samt kan
verificeres som varende enten sande eller falske.??® P4 den made kan man sige, at
referential statements ogsa er faktuelle udsagn. Disse faktuelle udsagn bliver dog kun
beviser pa fortiden afhangigt af den specifikke fortolkning eller fortelling, som de
anvendes i.%%° Hos Ankersmit betegnes fortolkningerne narrative substances.>® |
modsetning til referential statements er narrative substances ikke empirisk
verificerbare udsagn. Der er derimod alene tale om forslag til, hvorledes vi skal, bar
eller kan forsta fortiden — og disse kan kun anskues ud fra betragtninger om
plausibilitet. 3! Narrative substances star dermed som fortolkninger i kontrast til
referential statements. For at anskueliggare forholdet mellem de to begreber bruger den

australske uddannelsesforsker Robert John Parkes folgende eksempel: Udsagnet *der

%26 Se mit overordnede teorikapitel, kap. 3.

327 Begrebet henter jeg hos Robert John Parkes, som tager afsat i Ankersmits filosofi. Ankersmit selv
anvender kun betegnelsen ’statement’ over for begrebet "narrative substances’.

328 Ankersmit, 1990, p. 277.

329 parkes, 2013, p. 28.

330 Ankersmit, 1990, p. 281. Ankersmit, 2001, p. 135+136.

31 Ankersmit, 1990, p. 281.
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ligger en pistol pa bordet’ kan vha. observation bestemmes som sandt eller falsk. Det
samme gor sig geldende for udsagnet ’der 1a en pistol pa bordet’. En verificering af
sidstnavnte udsagn afhanger dog af tilgeengelige spor eller beviser pa, at den handelse,
som udsagnet vedrgrer, har fundet sted, og dertil kreeves en metode, kildekritik. Pointen
hos Parkes er, at verificeringen af udsagnet ikke forklarer, hvorfor pistolen 1a pa bordet.
En sadan forklaring bevaeger sig vaek fra spgrgsmalet om bevis eller ikke-bevis og kan
som sadan i stedet betragtes som udtryk for spekulation og fortolkning af beviset.**?
Dermed omhandler forholdet mellem referential statements og narrative substances
forholdet mellem beviser pa fortiden og fortolkninger heraf. Narrative substances

333 Mader som ikke kan

inviterer os til at forsta eller laese fortiden pa bestemte mader.
afgeres som enten sande eller falske, men som baserer sig pa udsagn eller forklaringer,
der kan betragtes som sa. Dermed kan man sige, at de to positioner star i et gensidigt
afhengighedsforhold til hinanden, eftersom fortolkningerne pa den ene side baserer sig
pa faktuelle udsagn, mens sidstnazvnte pa den anden side kun bliver beviser pa

fortiden’, nar der knyttes fortolkninger hertil.

Fakta-forstaelse dominerer skolefaget

Sattes Ankersmits to begrebstilgange i relation til mine analyse- og diskussionspointer
kan skolefaget siges at udspille sig i spaendingsfeltet mellem netop disse to positioner —
faget forstaet som fakta pa den ene side og fortolkning og fortzlling pa den anden side.
Referential statements eller fakta-forstaelsen ser dog ud til at veere den staerkeste markar
— ikke mindst hvad angar en grundforestilling i skolefaget om, at fortiden eksisterer.
Denne fakta-tilgang til skolefaget ses i fgrste omgang hos eleverne. De stiller
eksempelvis ikke spargsmalstegn ved om fortiden eksisterer eller ej, men er i stedet
optaget af at finde frem til praecis de kilder, som giver adgang til *fakta’ dvs. selve
sandheden om fortiden. Kildernes udsagn kan dermed ogsa verificeres som sande eller
falske, hvilket iser afgares af om "nogen har oplevet fortiden’. Referential statements-
forstaelsen kan saledes forklare, hvorfor mange elever i mine analyser er langt mere
optagede af gjenvidneberetninger som troveerdige eller ikke-troveerdige kilder end af de

spgrgsmal, der kan stilles til kilderne. Det er fakta om fortiden, der fremlaegges via

%32 parkes, 2013, p. 26.
333 parkes, 2013, p. 26.
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kilderne, og dermed bliver fortiden og forteellingen herom det samme. Denne opfattelse
ses ikke pa samme made hos lererne. De giver udtryk for at dele elevopfattelsen af at
fortiden er fakta, men udviser samtidig et mere funktionelt og kontekstafhangigt syn pa
kilderne og dermed pa ’beviserne for fortiden’. Larerne er i hgjere grad optaget af, at
kildeudsagn pa baggrund af kildekritik og -analyse ogsa afhaenger af fortolkninger og
dermed muligheden for, at forteellingen om fortiden kan etablere sig i pluralis, dvs.
indtage mange og forskellige versioner. Learernes fagforstaelser knytter sig dermed i
dette spargsmal bade til en referential statements- og en narrative substances-tilgang,

hvorimod de fleste elevers forstaelser primzrt former sig om farstnaevnte forstaelse.

Konsekvensen af denne fakta-forstaelse af skolefaget er, at historiefaget risikerer at
blive reduceret til alene et metodefag — og i dette tilfaelde med kildekritikken som selve
omdrejningspunktet. Med reference til Ankersmit er det problematiske heri, at kun via
narrative substances, kan kildeanalytiske udsagn om fortiden gares relevante for
bestemte sammenhange. | det tilfeelde at skolefaget udelukkende er et metodefag,
kommer udsagn pé baggrund af kildeanalyse dermed til at fremsta ’frit’ og uden
referencer til forteellingerne om fortiden. Det vil med andre ord sige, at elevers sggen
efter sandheden om fortiden i Ankersmits forstaelse mangler referencer til
fortolkningerne/narrative substances for at kunne etablere sig. Nar narrative substances-
tilgangen ikke indgar naevneverdigt i elevers fagforstaelser, kan grundbogen siges at
spille rollen som deres referential statements eller beviser pa fortiden — og dermed
afgare om de har fundet frem til svaret eller ej. Grundbogen kan saledes siges at
bedgmme/verificere de udsagn, som elever udleder af kildeanalyserne, sa elevernes
kildeanalyser ikke fremstar som et antal tilfeldige udsagn. Den status som grundbogen
tildeles, ser jeg som et udtryk for fakta-forstaelsen og i gvrigt som en faktor, nar det

handler om at fastholde skolefaget i en referential statements-position.

I lerernes anvendelser af grundbogen ses en tilsvarende forstaelse, men omvendt gar
leererne sig ogsa til fortalere for at historieskrivning betragtes som udtryk for subjektive
og dermed fortolkende overvejelser over fortiden. Laererne ser dog ikke ud til at koble
grundbogen med opfattelsen af historieskrivning. Problemet heri er som naevnt den
manglende reference til grundbogen som en fortelling om fortiden. Sa leenge

historieskrivning og dermed forteelling eller fortolkning af fortiden ikke opfattes som et
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vedhang i grundbogen, vil praktiseringer af skolefaget heller ikke tage afset i en
narrative substances-forstaelse — og dermed komme til at balancere forholdet mellem
fakta- og fortolkning/fortaellings-tilgangen. | praksis betyder den manglende narrative
substances-forstaelse, at det ikke er *fortolkninger af fortiden’, der diskuteres eller
danner grundlag for skolefagets praksis, men i stedet forestillinger om selve fortiden
eller udsagn om de historiske begivenheder som realitet. Over for dette placerer
kildeanalyse sig, men eftersom ’fakta’-forstaelsen manifesterer sig kraftigt via
grundbogen, bliver kildeanalyse naermest et spgrgsmal om analyse for analysens skyld.
Hvad skal man med fortolkninger af kildernes udsagn, nar fortellingen om fortiden
allerede ligger fast? Og hvis skolefagets formal skal realiseres gennem fagets metode
(kildekritik), hvorledes kobles da de to? Man kan pa den made sige, at jeg i lidt kritiske
vendinger problematiserer og uddyber en reekke aspekter ved skolefaget, som viser sig i
mine analyser. Implicit i denne kritik er dels spargsmalet om skolefagets relation til
videnskabsfaget, dvs. forholdet mellem didaktik og fag, dels heraf spargsmalet om
skolefagets genstandsomrade. Jeg viderefarer derfor disse overvejelser i nedenstaende

afsnits belysning af forholdet.

Skolefagets didaktiske grundsyn og genstandsomrade

Forholdet mellem skolefaget og videnskabsfaget, herunder min karakteristik af et
skolefag, hvor fakta-forstaelsen dominerer, forklarer jeg som udgangspunkt som et
spgrgsmal om manglende referencer til begrebet didaktik. Jeg grunder dette i mine
analyseresultater samt mine observationer af praksis. | undervisning spejles et skolefags
didaktiske grundsyn,*** og via Frede V. Nielsens begreber om basisfag og
undervisningsfag (skolefag) betegner jeg forholdet for historie som skolefag som
basisfagsdidaktik.*® Skolefaget funderes i hgj grad i videnskabsfaget — og derfor ogsa i
et videnskabsfag, som bade kan siges at veere praeget af mange udlegninger af faglige
definitioner, men ogsa at vere i tvivl om sin egen fagforstaelse i udfordringen fra en
postmoderne.®*® Dette udlaegger jeg endvidere som et spargsmal om ogsa forholdet

mellem en fakta- og fortolknings/fortellings-tilgang i faget.

334 Christensen, 2011, p. 172.
%% Nielsen, 2004, p. 37.
3% Jeg refererer til Bernard Eric Jensens beskrivelse. Se overordnet teorikapitel, kap. 3.
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Det manglende didaktik-begreb i videnskabsfaget vedrarer leerernes
uddannelsesmaessige baggrund fra uddannelsesfaget historie, dvs. ogsa videnskabsfaget.
Dette kan siges at have betydning for den fagforstaelse, der udtrykkes i skolefaget,
herunder spgrgsmalet om basisfagsdidaktik. Jeg viser saledes i mine analyser, at der
tages afset i videnskabsfaget, men ogsa at disse afset ofte i praktiseringer af skolefaget
kommer til udtryk som fagforstaelser i modstrid med videnskabsfagets definitioner.
Forstaelsen af kilderne/fortiden som et er- eller faktuelt forhold udger et eksempel
herpa. Dette kan bade kaedes sammen med det manglende didaktik-begreb, hvilket igen
kan forklare eller belyse problemstillingen vedrgrende skolefagets diskrepans. | omtaler
af skolefaget er det fx ikke videnskabsfaget, der sattes i centrum for elevers og lereres
beskrivelser af fagets formal, men som navnt i stedet spgrgsmalet om elevens dannelse
og selvforstaelse som individ i en historisk og social kontekst, der settes i centrum.
Dermed kan man sige, at basisfagsdidaktik maske nok dominerer praktiseringer af
skolefaget, men ogsa at der i omtaler af fagforstaelser sker forsgg pa at knytte
skolefaget til andre didaktik-forstaelser. Disse omtaler kan beskrives ud fra Frede V.
Nielsens begreber om bade etno- og eksistensdidaktik og dermed ses et skolefag, som i
praksis praktiserer ud fra en basisfagsdidaktisk tilgang, men som i omtaler af denne

praksis 0gsa gar “eleverne’ til et omdrejningspunkt.

Spergsmalet er i denne sammenhang om relationen eller skolefagets beskrevne
ubalance mellem en fakta- og fortolkning/forteellings-tilgang, dvs. referential
statements- og narrative substances-begreberne, gor det muligt at forklare dette forhold.
Noget tyder fx pa, at den basisfagsdidaktiske tilgang (tilsigtet eller ej) bl.a. implicerer en
fakta-forstaelse af skolefaget. | forhold til spgrgsmalet om skolefagets formal om
’dannelse’ har jeg umiddelbart sveert ved at svare pa, om en fakta-forstaelse i sig selv
hindrer en etno- eller eksistensdidaktisk tilgang til skolefaget, men det er muligt at
argumentere for, at narrative substances-forstaelsen i hgjere grad inkluderer den, som
fortolker og fremstiller fortiden, hvilket i skolefaget vil sige "eleven’. Det ma derfor
ogsa vaere vedkommendes erkendelsesinteresser og refleksion, der settes i spil.
Ankersmit papeger som navnt, at referential statements-tilgangen er afhangig af

fortolkning for at kunne betragtes som faktuelle udsagn om fortiden, og dermed bliver
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det i denne sammenhang i sig selv et problem, at de to tilgange ikke i hgjere grad
integreres eller balanceres i skolefaget.

Skolefaget risikerer at tabe sig selv

Begreberne referential statements og narrative substances kan maske ikke belyse alle
problemstillinger i skolefaget, men hjelper mig i denne sammenhaeng til at beskrive,
hvordan skolefaget praktiseres med iser *gamle dage’ og fortiden som
omdrejningspunkt eller genstandsomrade. Skolefaget og videnskabsfaget kan i den
henseende siges at dele genstandsomrade, og videnskabsfaget kan endvidere beskrives
som skolefagets forankring. Problemet er dog, at et skolefag der alene forankrer sig i et
videnskabsfag risikerer at tabe sig selv, og jeg henviser her til Torben Spanget
Christensens beskrivelser af situationen for samfundsfag.®*” Samfundsfag (skolefaget)
er bade forankret i samfundsvidenskab og finder begrundelse *udenfor’ i et normativt
element, der kan betegnes demokratisk dannelse. Uden en videnskabsfaglig forankring
ville skolefaget blive en form for *flyde-med-strammen-fag’ defineret athaengigt af
skiftende leereres/praktikeres skiftende eller tilfeeldige viden. Omvendt er denne
begrundelse uden for samfundsvidenskab ogsa med til at definere samfundsfag som
skolefag. | forhold til historie som skolefag, er det i denne sammenhang ikke svart at se
forankringen i videnskabsfaget historie, men hvad skolefaget derudover forankres i, er
til gengaeld et svaerere at fa gje pa. Man kan sige, at spgrgsmalet om almendannelse, jf.
min omtale heraf i afhandlingens indledende kapitel, kan betragtes som et fenomen, der
defineres uden for faget pa tilsvarende vis som demokratisk dannelse for samfundsfag,
men nar det kommer til praktiseringer af historie som skolefag er det svert at se, hvor
almendannelse som en del af fagets genstandsomrade viser sig. | dette forhold har
skolefaget derfor et problem. Den videnskabsfaglige forankring kan udgere et grundlag
for fagvidenskabelig viden, som elever kan anvende for at forsta skolefagets
fenomen®*®, men som jeg laeser Christensens udlaegning af relationen mellem skole- og
videnskabsfag, vil en kobling alene til videnskabsfaget medfare, at skolefaget taber sit
(fulde) faenomen eller genstandsomrade af syne — ikke mindst fordi der netop ikke er

tale om et 1:1-forhold mellem skolefaget og videnskabsfaget. Videnskabsfaget historie

337 Christensen, 2011, p. 171-172.
3% Christensen, 2001, p. 171.
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er i denne sammenhang ikke almendannende, men snarere at betragte som et specialfag.
En beskrivelse af skolefaget historie kan saledes veere, at det alene praktiseres ud fra
den videnskabsfaglige forankring, men mangler (i praktiseringer) koblingen til et
normativt element for at kunne definere sit genstandsomrade og dermed ogsa definere
sig som skolefag, hvis funktion er en anden end videnskabsfagets. Historie er som
bekendt allerede et skolefag blandt flere i gymnasieskolen, men nar mine analyser viser,
at der i praksis er tale om et skolefag, der har sveert ved at koble mellem det, som
betragtes som fagets genstandsomrade og fagets formal, bliver spargsmalet om ikke
faget savner at redefinere eller gentznke sit genstandsomrade. | forleengelse heraf
inddrager jeg Frede V. Nielsens henvisning til Wolfgang Klafki i spgrgsmalet om
vaesentlighed, udveelgelseskriterier og fagdidaktik. Videnskabsfag udvikler iflg. Klafki
”[...] ikke i sig selv tilstraekkelige udveelgelseskriterier, selvom didaktiske beslutninger
naturligvis ikke kan traffes uden hensyn til de videnskaber, de refererer til /...] ***
Hvad angar genstandsomradet, viser skolefaget historie i dette lys at rumme en blind
vinkel, men den staerke forankring i videnskabsfaget er maske ogsa et udtryk for at faget
ikke ellers ved, hvor/hvad det skulle sege mod, dvs. hvilke andre basisfag det kan

have. 34

Didaktiseringsproces og definition af genstandsomrade

Det kritiske blik, som Christensen refererer til, kan i historiefagets tilfeelde siges at
omhandle ’fortiden’ som genstandsomréade. Skolefaget historie er ikke alene om at
beskeftige sig hermed — ogsa andre skolefag opererer med ’fortiden’ som et
genstandsomrade og dermed bliver spgrgsmalet, hvad historiefaget sa kan eller gar, som
andre fag ikke ogsa gar. Man kan pa den made betragte historiefaget som et skolefag
under pres udefra. Et pres der handler om fagets legitimitet som fglge af det syn pa
’genstandsomrade’, som ger sig geldende i skolefaget, men ogsa som falge af
samfundsmaessige og skolepolitiske forhold — ikke mindst efter gymnasiereformen i
2005.3*! Dette ses i mine analyser, nar lzrere eksempelvis beretter om at veere blevet

tvunget til at forholde sig til historie som et metodefag efter reformen. Et fag der settes

%39 Nielsen, 2004, p. 38.
%0 Se mit overordnede teorikapitel og omtale af Frede V. Nielsens didaktik-begreber.
1 Christensen, 2012. Refererer til relationen mellem samfundsfag og historie, p. 109.
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under pres pga. samfundsmaessige forandringer tvinges ind i en didaktiseringsproces,
hvor fagviden knyttes sammen med metaviden eller teenkning om denne fagviden i en

ny og &ndret kontekst.>*?

Min afhandling afspejler dog ikke en for- og efter-analyse af
skolefagets reaktion pa de forandringer, som gymnasiereformen har medfart. Jeg kan
derfor ikke udtale mig om karakteren af historiefagets didaktiseringsproces, men alene
henvise til de udtalelser, som larerne i forbindelse med mine interviews er kommet med
— og de fremhaver en eller anden form for didaktiseringsproces. Spargsmalet er dog,
hvorvidt en didaktiseringsproces ogsa har indflydelse pa, hvordan et fag definerer sit
genstandsomrade. Jeg ser et skolefag, der satter fokus pa den kildekritiske metode og
herigennem forsgger at realisere sine faglige mal og fagets formal, men denne tilgang
praktiseres stadig/ogsd med ’fortiden’ som genstandsomrade og dermed med
videnskabsfaget som forankring. Jeg formoder derfor i tilfeeldet med historie som
skolefag, at der ingen sammenhang er eller har veeret mellem didaktiseringsprocessen i
kelvandet pa reformen og en definition af fagets genstandsomrade. Denne formodning
bygger jeg pa de indtryk af divergerende fagforstaelser, som bade mine analyser og den
omtalte diskrepans i skolefaget har efterladt. Skolefaget kan sagtens praktiseres pa én
made, men omtales pa en anden, hvilket dermed ogsa betyder, at faget sagtens kan veere

i en ’krisesituation’ uden selv at vaere opmarksom herpa.

Skolefaget betragtet i et refleksionsdidaktisk perspektiv

Parallelt med mine mange problematiseringer af skolefagets situation i ovenstaende
afsnit papeger jeg dog ogsa undervejs i analyserne, at der pa forskellig vis peges mod
‘noget andet’ og mere i skolefaget, dvs. at skolefaget forstas som andet end blot et
spgrgsmal om fakta om gamle dage. Jeg fremhaever eksempelvis, at *fortiden’ settes til
diskussion i gruppearbejder, at SRP-opgaver i en vis forstand bryder med ’den
traditionelle fortidsfortaelling’ i faget, samt at leerere refererer til egne erfaringer og
erindringer om 1970’erne, nar de beretter om fortiden. Elever og lzrere er dermed med
til at fortolke og skabe forteellinger om fortiden. De er dog i lyset af fagets diskrepans
ikke opmaerksomme herpa. Pa samme made hvad angar kildekritik og —analyse, som
ikke kun fremhaeves som et spargsmal om analyse for analysens skyld, men derimod

udmaenter sig i forestillinger hos elever og leererne om, at kildeanalytiske overvejelser

%42 Ongstad, 20086, p. 36.
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kan have funktion for mere og andet end blot at bekrafte et billede af fortiden. En
reekke aspekter i praktiseringer af skolefaget refererer saledes ud over eller bredere end
referentiel statements-forstaelsen og viser, at det er muligt at anskue skolefaget fra
andre didaktiske vinkler end alene det basisfagsdidaktiske. Dette ger jeg til afseet for

overvejelser over, hvori en af disse mulige vinkler kan besta.

I afhandlingens indledende omtale af skolefagets diskrepans henviser jeg til oplevelsen
af, at *dannelse’ indgar i elevers og lereres omtaler af og dermed forestillinger om, hvad
historie som skolefag handler om. Dette kalder derfor ogsa pa refleksion over hvad fag
og faglighed i historiefaget kan siges at veere, herunder hvorledes skolefaget er eller kan
have relevans for den enkelte elev. Ellen Krogh papeger, at dette (dvs. refleksion over
disse spargsmal) siden gymnasiereformen i 2005 er blevet en obligatorisk del af
gymnasial undervisning.®**Alle fag beskrives i dag i kompetencetermer, hvilket
medfarer at ”/...] beskeftigelse med fagligt indhold principielt skal begrundes med
relevansen for elevens kompetenceudvikling. “*** Set i forhold til skolefaget historie kan
elevernes og lerernes ytringer om "dannelsesforestillinger’ som en del af skolefaget
anskues i lyset af denne kompetence-teenkning. Jeg navnte i foregaende afsnit leerernes
ggede fokus pa ’historiefagets metode’ som et eksempel pa skolefagets
didaktiseringsproces i kalvandet pa gymnasiereformen og &ndringer i fokus fra
kvalifikation til kompetence. Men afhandlingens analyser viser ogsa, at det er svart for
lererne at koble mellem denne metode-tilgang og formuleringer om fagets formal, dvs.
fagets dannelsesmassige aspekter. Jeg forklarer umiddelbart problemstillingen med
skolefagets steerke fundering i en basisfagsdidaktik, herunder et fraveer af refleksion
eller rettere en refleksionsdidaktisk tilgang til skolefaget. Jeg naevner undervejs i
afhandlingen, at skolefaget mest af alt er noget, der praktiseres mere end metatenkes
eller sprogliggares. | nedenstaende afsnit overvejer jeg derfor, hvorvidt det er muligt via
en refleksionsdidaktisk tilgang dels at lgsne skolefaget fra sin basisfagsforstaelse, dels

at koble mellem praksis og fagets formal.

Inspirationen hertil henter jeg hos Ellen Krogh, som argumenterer for et

refleksionsdidaktisk paradigme, der etablerer en bade didaktisk agens og

3 Krogh, 2012, p. 67.
¥4 Krogh, 2012, p. 67, |. 20-22.

224



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

dannelsesambition.>* Der er tale om en tilgang, hvor refleksion forstés som en
dannelseskategori, hvilket i relation til mine analyser ger det muligt at overveje
sammenhange mellem historie som skolefag og didaktik, nar eksempelvis ovenstaende
problemstilling om skolefagets diskrepans gar sig geeldende eller nar det viser sig i
analyser, at skolefaget har svert ved at koble mellem praksis og fagligt formal. En
refleksionsdidaktisk eller —paradigmatisk tilgang s@ger begrundelser for indholdsvalg i
refleksivitet som en dimension af identitet, hvilket iflg. Krogh er blevet en ngdvendig

346 Man ma sa at sige vaere i stand til at reflektere, hvis

livskompetence i moderniteten.
man vil klare sig. | en sadan didaktisk tilgang til skolefaget historie mé *fortid’ som
genstandsomrade og en referential statement-forstaelse af faget betragtes som et
utilstreekkeligt grundlag for at opna eller sztte fagets dannelsesmassige funktion for
eleverne i spil. Og en forklaring pa at refleksion ikke optraeder eller betragtes som
ngdvendig i et skolefag domineret af referential statements-forstaelsen kan vere, at
’svaret’ sa at sige er fastlagt. Iflg. Krogh skal den refleksionsdidaktiske tilgang ses som
et metaparadigme, der grundlaeggende spgrger hvad fag og skole skal i en markeds- og

vidensgkonomisk tid/diskurs.3*’

Denne metataenkning/tilgang ser jeg dermed som
afgarende for de didaktiske overvejelser og begrundelser for undervisningsindhold,
tilretteleeggelse og udfarelse, som ses i skolefagets praksis. Det synes som om
historiefaget (skolefaget) endnu ikke er kommet hertil eller rettere, der gives udtryk for
forsgg pa at teenke i disse baner, men refleksion og metateenkning om praktiseringer af
skolefaget er svere at fa gje pa i mine talehandlingskoder. Der gives i stedet udtryk for,
at forankring i videnskabsfaget historie er afggrende, og eftersom metataenkning eller
refleksion over faglighed pa mange mader er fraveerende i videnskabsfaget, bliver det
ogsa tilsvarende sveert for skolefaget. Krogh peger da ogsa pa, at en refleksionsdidaktisk
tilgang til skolefaget stiller store krav til serligt leererens didaktiske overvejelser.3
Man kan dermed sige, at jeg er tilbage ved problemstillingen om det manglende
didaktik-begreb i relationen mellem videnskabsfaget, lerernes uddannelsesmassige

baggrund og dermed skolefaget.

%% Krogh, 2013, p. 13, work in progres.
%46 Krogh, 2012, p. 67.
7 Krogh, 2013, p. 14, work in progres.
8 Krogh, 2012, p. 67.
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Refleksionsdidaktik ma tilretteleegge undervisning, der kvalificerer elevers begrundelser
for og overvejelser over valg — dvs. valg forstaet ud fra en stgrre og
livs/identitetsmaessig betragtning. Undervisningsindhold ma i relation til dette ikke kun
forstas som ’stof”, men ogsa som mader at forholde sig til ’stof’ p§.349 Mine analyser
viser i denne henseende, at skolefaget opererer med mangler, men omvendt
argumenterer jeg ogsa indirekte for, at historiefaget, herunder fagets teoretiske og
metodiske aspekter, i dette spgrgsmal rummer et potentiale, fordi der som naevnt i mit
overordnede teorikapitel i mange tilfeelde er tale om fagbegreber, der refererer til
grundlzggende filosofiske overvejelser om pa hvilket grundlag det er muligt at erkende.
Det funktionelle kildesyn er et eksempel, ligesom ogsa forholdet mellem fakta- og
fortolkning/forteellings-tilgangen kan betragtes som sa. Et problem, som jeg dog
papeger undervejs i mine analyser, er dels, at disse fagbegreber (eksempelvis i form af
fagets strukturelle 2. ordensbegreber) ikke eksplicit geres til en del af undervisningens
indhold, dels at skolefaget i mange tilfelde i praktiseringer udtrykker forstaelser af
fagbegreberne som afviger fra videnskabsfagets definitioner. Og skolefaget forholder
sig ikke eksplicit til disse forstaelser af faghegreberne, fordi begreberne ikke udger
undervisningens ’stof’. Pa den made farer mine konklusioner pa flere mader tilbage til
det grundlaeggende spgrgsmal om relationen mellem skolefaget og videnskabsfaget som
en fagdidaktisk udfordring — ikke mindst fordi begrebet didaktik er fraveerende.

Det refleksionsdidaktiske paradigme kan i lyset af ovenstaende argumenter ses som en
made at fare skolefaget videre fra alene denne basisfagsdidaktiske tilgang. Med dette
udpeger jeg dermed ogsa et perspektiv eller en mulig videre retning for afhandlingen.
Det refleksionsdidaktiske paradigme kan udggre en ramme for overvejelser over og
udviklingsmuligheder i forhold til didaktiske grundlag for historie som skolefag,
herunder ikke mindst et didaktik-begreb i relation til videnskabsfaget historie. Jeg ser
ogsa i paradigmet en mulighed for at satte spargsmalet om skolefagets
genstandsomrade pa dagsorden. Mit forslag om eller forsgg pa at argumentere for en
balance mellem fakta- og fortolkning/fortelling via Ankersmits begreber om referential
statements og narrative substances udger et eksempel, som et videre arbejde vil kunne

uddybe og/eller supplere.

9 Krogh, 2013, p. 14, work in progres.
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Afsluttende refleksion: Praksisnare analyser om historiedidaktik

Inden jeg i det fglgende kapitel runder afhandlingen af, forholder jeg mig et gjeblik til
resultaterne af min praksisnare tilgang til analyser af historiedidaktik, dvs. til
spargsmalet om hvad disse har bibragt afhandlingen og beskrivelserne af skolefaget

historie.

Sammenlignet med den eksisterende forskning betragter jeg afhandlingens metodiske
tilgang som en force og ikke mindst det forhold, at det talehandlingsteoretiske
perspektiv pa kodningsprocessen, herunder udarbejdelse af koder til analysetemaer har
veeret en hjelp til fa fremhaevet, hvorledes elevers og lereres ytringer i forbindelse med
praktiseringer af skolefaget kan laeeses som udtryk for fagforstaelser og dernast
anvendes i beskrivelser af skolefaget. Der har ikke veeret tale om en nem proces,
eftersom jeg netop ikke fokuserede pa de forstaelser af skolefaget, som elever og lerere
fortalte mig. | stedet baserede jeg alene min tilgang pa en fornemmelse af, at jeg i deres
ytringer undervejs i undervisningen havde mulighed for at opna en indsigt, som kunne
bidrage med et nyt og andet perspektiv pa skolefaget. Udgangspunktet herfor var
opdagelsen af skolefagets diskrepans, og afhandlingen afspejler i et eller andet omfang
0gsa, at jeg lgb en risiko. | overvejelser over hvorledes denne diskrepans skulle gribes
an samt hvilke resultater den valgte metodiske tilgang ville medfare, melder
spargsmalet sig nu efterfglgende, om jeg ved valget af en anden metode havde faet et
andet resultat eller kunne have tegnet andre billeder af skolefaget. Grounded Theory-
tilgangen var en hjelp til at fa gje pa overordnede menstre i ytringer/praktiseringer af
skolefaget, men som tidligere navnt overraskede det mig ogsa, i hvilket omfang
Grounded Theory bred mine data og dermed meningssammenhange heri op i mindre og
uafhaengige dele. Jeg kunne derfor have kombineret denne tilgang med mere indgaende
analyser af meningsdannelsesprocesser i relation til praktiseringer af skolefaget — fx via
konversationsanalyse. Man kan i den sammenhang betragte afhandlingen som et forsgg
pa (ogsad) at leegge grunden for eventuelle kommende undersagelsers beskrivelser af
skolefaget. Undersggelser som vha. interventionspraegede studier eller pa anden vis
uddybende analytiske betragtninger kan arbejde videre med ’skolefaget” mellem fag og
didaktik.
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Der knytter sig fordele og ulemper til anvendelsen af Grounded Theory og ikke mindst
min rolle og umiddelbare forstaelse af praksis i afhandlingen. Jeg har opbygget data-
grundlaget for mine analyser, dernast udvalgt teoretiske vinkler til at forklare disse og
pa den made veeret afgarende for de beskrivelser af skolefaget, som afhandlingen viser
frem. Dette “engagement” p4 flere mader i praksis kan maske forklare, at jeg serligt i
afhandlingens sidste kapitler ogsa af og til tager stilling hertil. Om end normative
aspekter i afhandlingen grundes i det fundamentale arbejde, jeg har foretaget, er det
alligevel et spargsmal, om ikke ogsa der heri ligger et problematisk aspekt —
videnskabs- og forskningsmassigt set. Der kan saledes siges at vere tale om en
balancegang, nar forskeren bade indsamler, producerer og analyserer sit datamateriale
og samtidig skal forholde sig til fordele og ulemper herved uden at fortabe sig i
personlige holdninger til forskningsfeltet. Omvendt kan afhandlingens beskrivelser af
skolefaget ogsa netop tilskrives forskerens engagement i sit fagomrade — og dermed

kommer de to (forskeren og analysegenstanden) til at heenge ulgseligt sammen.

Kapitel 19 Konklusion

I afhandlingen har jeg beskaftiget mig med skolefaget historie i stx, herunder dets
relation til videnskabsfaget historie som en fagdidaktisk udfordring eller et fagdidaktisk
spgrgsmal. Jeg har vist en grundlaeeggende problematisering heraf, hvilket har fundet
sted gennem fremhavelse af perspektiver pd mange faglige aspekter. Alle udledt af
analyser af praktiseringer af skolefaget. Afhandlingen har gennem analyser af disse
faglige aspekter sat fokus pa skolefagets opfattelse af sit genstandsomrade samt pa
forholdet mellem fagets praksis og dets faglige formal. Afhandlingens konklusioner
udger samlet set en implicit besvarelse af tre forskningsspargsmal, hvilket betyder, at
mange del- og hovedkonklusioner undervejs i afhandlingen pa forskellige mader er
internt forbundne. | dette kapitel opsamler jeg de vaesentligste konklusioner i forhold til

disse tre forskningsspergsmal:
1. Hvordan udfolder skolefaget historie sit genstandsomrade?

2. Hvorledes afspejles didaktisk set skolefagets relation til videnskabsfaget

historie?
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3. I hvilken udstraekning har denne didaktiske relation betydning for skolefaget

som dannelsesfag?

Hvad angar farste spgrgsmal viser jeg i afhandlingen, at skolefagets primaere
genstandsomrade er ’fortiden’, samt at skolefaget heri opererer med et genstandsomrade
som er felles med videnskabsfaget historie. Jeg papeger med reference til Frank
Ankersmits begreber om referential statements og narrative substances, at historiefaget
har mulighed for at neerme sig *fortiden” som genstand ved at balancere mellem
henholdsvis en fakta- og en fortolkning/fortaellings-forstaelse, men jeg konkluderer
undervejs, at fakta-forstaelsen dominerer skolefaget. *Fortiden’ er sa at sige en
fastdefineret starrelse, hvilket ser ud til at blive bekraftet i flere aspekter af
praktiseringer af skolefaget. Eksempelvis i maden, hvorpa grundbogen fremstiller
fortzellingen om fortiden samt tildeles status i skolefaget eller i maderne, hvorpa
begrebet kilde betragtes, eftersom elever ofte sgger efter selve sandheden’ om fortiden,
nar de analyserer kilder. Med denne beskrivelse af skolefaget historie problematiserer
jeg, at det alene praktiseres ud fra sin faglige forankring i videnskabsfaget historie, samt
at det mangler en kobling til et normativt element for at kunne definere sit
genstandsomrade og dermed ogsa definere sig som skolefag — og ikke bare som en
light-version af videnskabsfaget.

I relation til dette og mit andet forskningsspgrgsmal beskriver afhandlingen skolefagets
relation til videnskabsfaget som primaert basisfagsdidaktisk. Jeg viser, at skolefaget
begrunder sig i videnskabsfaget historie, hvilket eksempelvis kommer til udtryk i det
forhold, at kildekritik som metode gares til omdrejningspunkt for koblingen til fagets
formal, dvs. skolefaget som et dannelsesfag. Spergsmalet om ’basisfaget’ refererer til en
beskrivelse af videnskabsfaget historie, hvor moderne historieopfattelse dominerer, men
ogsa udfordres og inspireres af det postmoderne og dermed efterlader indtrykket af et
fag med en raekke uafklarede forhold angaende definitioner og fagforstaelser. Dette ser
ud til at smitte af pa skolefaget, jf. dets opfattelse af sit genstandsomrade. Jeg papeger i
afhandlingen, at bade elever og larere pa forskellig vis giver udtryk for, at skolefaget
kan betragtes ud fra andre vinkler end alene fakta-forstaelsen og dermed den moderne

historieopfattelse. Dette viser jeg bl.a. ved at inddrage teoretiske referencer til begrebet
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om et funktionelt kildesyn samt teori om sproglige fremstillingsformer. Undervejs i
mine analyser konkluderer jeg dog, at sa&rligt elever i relation til fagbegreber giver
udtryk for fagforstaelser, som ikke eksplicit gares til en del af undervisningens indhold.
Og dette sker ikke, fordi fagbegreber ikke udger undervisningens ’stof’. Skolefaget
historie er primeert noget man praktiserer, ikke noget man begrebssatter og dermed
omtaler eller metateenker. Mine konklusioner farer saledes pa flere mader tilbage til det
grundlaeggende spargsmal om relationen mellem skolefaget og videnskabsfaget som en
fagdidaktisk udfordring, herunder udfordringen som et spgrgsmal om at historiefaget

mangler definition og ikke mindst et begreb om didaktik.

Dette spejles ogsa i besvarelsen af tredje forskningsspgrgsmal. Jeg viser i afhandlingen,
at den basisfagsdidaktiske tilgang betyder, at fraveeret af faglig definition og refleksion i
videnskabsfaget viderefares i skolefaget. Som falge heraf har jeg i afhandlingen
eksempelvis vanskelig ved at se, hvorledes kildekritik som metode kobles med fagets
formal om dannelse. Jeg viser, at forstielsen af 'redegerelse’ bliver et sporgsmal om at
opbygge og kunne redegare for en grundviden, mere end at kunne fremstille en
fortolkning af fortiden. Jeg viser endvidere, at faglige begreber ender med at
indholdsdefineres anderledes eller i modstrid med videnskabsfaget, dvs. som
hverdagsbegreber mere end videnskabelige begreber.

Afhandlingen konkluderer i forlengelse heraf, at skolefaget kan siges at have
gennemgaet en didaktiseringsproces som falge af de forandringer som
gymnasiereformen i 2005 medfarte. Jeg stiller dog spgrgsmalstegn ved, om dette ogsa
har omhandlet skolefagets opfattelse af genstandsomrade. Jeg ser et skolefag, der
forsgger at realisere sine faglige mal og fagets formal gennem den kildekritiske metode,
men denne tilgang praktiseres med ’fortiden’ mere end ’eleven’ som genstandsomrade.
Dette sker dels fordi skolefaget forankres i videnskabsfaget, dvs. praktiseres ud fra en
basisfagsdidaktisk tilgang, som ikke kan besvare spergsmélet om ’dannelse’ som et
fagligt formal, dels fordi der i denne forankring i videnskabsfaget mangler en didaktik-
begreb til at tydeliggare forholdet. Jeg formoder, at der ingen sammenhang er eller har
veeret mellem didaktiseringsprocessen i kalvandet pa gymnasiereformen og en

definition af skolefagets genstandsomrade. Denne formodning bygger jeg i
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afhandlingen pa de indtryk af divergerende fagforstaelser, som viser sig ikke mindst i
skolefagets diskrepans: Jeg tager afset i en opdagelse af, at skolefaget sagtens kan
praktiseres pa én made, men omtales pa en anden, og jeg viser i afhandlingen, at denne
kan knyttes til eller forklare mange af skolefagets problematiske forhold. I relation til
videnskabsfaget konkluderer jeg, at skolefaget risikerer at tabe sig selv ved alene at
forankre sig i videnskabsfaget historie. Afhandlingen afspejler derfor ogsa overvejelser
over, hvorledes skolefaget med udgangspunkt i en refleksionsdidaktisk tilgang, vil

kunne takle denne problemstilling.

Afhandlingen har taget afsat i en reekke dybdegaende analyser af praksis for at kunne
skrive disse beskrivelser af skolefaget frem. Der er tale om beskrivelser af et skolefag,
der praktiseres pa mader, som i lyset af mine erfaringer fra skolebesgg pa antages at
veere utydelige for dem, som praktiserer faget. Jeg papeger i afhandlingen, at disse
beskrivelser ikke omhandler en kritik af elever og leerere, men derimod skal laeses som
et antal analytiske observationer og indsigter i praksis, der pa vegne af skolefaget satter

fokus pa dets fagdidaktiske udfordringer.
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Kapitel 21 Et dansk sammendrag

Afhandlingen handler om skolefaget historie i det almene gymnasium, stx, herunder
dets relation til videnskabsfaget historie som en fagdidaktisk udfordring. Der vises en
grundlzeggende problematisering af denne relation, herunder skolefagets opfattelse af sit
genstandsomrade samt dets funktion i forhold til fagets formal som dannelsesfag.
Afhandlingen belyser dette som et spargsmal om didaktisk tilgang til skolefaget, dvs. et
spargsmal om fagdidaktik.

Overordnet set konkluderer afhandlingen, at skolefaget forankres eller alene finder sin
begrundelse i videnskabsfaget historie, hvilket medfarer en reekke problemstillinger,
eftersom skolefaget har en anden funktion end videnskabsfaget historie. En funktion der
bl.a. viser sig i praktiseringer af skolefaget at omhandle spgrgsmalet om elevers
udvikling af selvforstaelse, identitet etc., dvs. dannelse. Afhandlingen argumenterer for,
at et skolefag, der alene forankres i sit videnskabsfag, risikerer at tabe sig selv, fordi det
ikke ogsé finder begrundelse udenfor ’videnskabsfaget’ og dermed i et normativt
element. Denne konklusion bygger pa overvejelser over delkonklusioner fra
dybdegaende analyser af elevers og lareres ytringer i forbindelse med praktiseringer af
skolefaget. Ytringer/praktiseringer som i afhandlingen betragtes som indgangsvinkel til
elevers og lzreres fagforstaelser og dermed beskrivelser af skolefaget. Afhandlingens
fokus pa disse forstaelser af praktiseret viden eller ”viden om at gore skolefaget” tager
udgangspunkt i en opdagelse undervejs i observationer af historieundervisning. Disse
viste, at skolefaget ofte praktiseres pa én made, men omtales pa en anden — ogsa uden at
dette nedvendigvis er tydeligt for dem, som praktiserer faget. Dette forhold omtales i
afhandlingen som skolefagets diskrepans.

Afhandlingens fokus den fagdidaktiske udfordring i relationen mellem skole- og
videnskabsfag omhandler flere og internt forbundne forhold: Skolefagets primaere
genstandsomrdde er *fortiden’. Hermed opererer skolefaget med et genstandsomrade,
som er felles med videnskabsfaget historie. Jeg papeger med reference til Frank
Ankersmits begreber om referential statements og narrative substances, at historiefaget
har mulighed for at naerme sig ’fortiden’ som genstand ved at balancere mellem
henholdsvis en fakta- og en fortolkning/fortaellings-forstaelse, men jeg konkluderer

undervejs, at fakta-forstaelsen dominerer skolefaget og indirekte modvirker, at
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skolefaget kan definere sit genstandsomrade og dermed ogsa definere sig som skolefag
— 0g ikke bare som en light-version af videnskabsfaget.

Afhandlingen karakteriserer relationen mellem skolefaget og videnskabsfaget historie
som et basisfagsdidaktisk forhold. Der refereres i den sammenhang til en beskrivelse af
videnskabsfaget historie, hvor moderne historieopfattelse dominerer, men ogsa
udfordres og inspireres af det postmoderne og dermed efterlader indtrykket af et fag
med en raekke uafklarede forhold angaende definitioner og fagforstaelser. Dette ser ud
til at smitte af pa skolefaget. Jeg viser i afhandlingen, at bade elever og lerere pa
forskellig vis giver udtryk for, at skolefaget kan betragtes ud fra andre vinkler end alene
fakta-forstaelsen og dermed den moderne historieopfattelse. Dette viser jeg bl.a. ved at
inddrage teoretiske referencer til begrebet om et funktionelt kildesyn samt teori om
sproglige fremstillingsformer. Overordnet set er skolefaget historie dog primeert noget
man praktiserer, ikke noget man begrebssatter og dermed omtaler eller metataenker.
Dette forhold farer pa flere mader mine konklusioner tilbage til det grundleeggende
spgrgsmal om relationen mellem skolefaget og videnskabsfaget som en fagdidaktisk
udfordring, herunder udfordringen som et spargsmal om, at historiefaget mangler
definition og ikke mindst et begreb om didaktik.

Afhandlingen konkluderer, at skolefaget kan siges at have gennemgaet en
didaktiseringsproces som fglge af de forandringer, som gymnasiereformen i 2005
medfarte. Jeg stiller dog spgrgsmalstegn ved, om dette ogsa har omhandlet skolefagets
opfattelse af genstandsomrade. Jeg ser et skolefag, der forsgger at realisere sine faglige
mal og fagets formal gennem den kildekritiske metode, men denne tilgang praktiseres
med ’fortiden’ mere end ’eleven’ som genstandsomrade. Afthandlingen afspejler derfor
ogsa overvejelser over, hvorledes skolefaget med udgangspunkt i en

refleksionsdidaktisk tilgang, vil kunne takle denne problemstilling.

Disse overordnede konklusioner tager afszt i et etnografisk baseret studie af
historieundervisningen i fem stx-klasser i skolearet 2010/11. Jeg foretog observationer,
lydoptagelser af undervisningssituationer, interviews og indsamlede elevers skriftlige

opgaver. Efterfalgende blev data prioriteret saledes, at lydoptagelser og elevers
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skriftlige opgaver kom til at udgere afhandlingens primare data, mens alle gvrige
former for data blev anvendt som sekundeere. De indsamlede data blev transskriberet og
kodet efter en kombineret Grounded Theory og talehandlingsteoretisk tilgang. Denne
kodningsproces mundede ud i ti analysetemaer, som udger afhandlingens drivkraft og
grundlag for analysekonklusioner. De ti analysetemaer viser beskrivelser af skolefaget
og vedrarer fglgende temaer:

Tema om forstaelser af kilde, kildebegreb, og kildeanalyse

Tema om kildekritik og kilde i skriftlige opgaver

Tema om leaerernes opfattelser viden

Tema om begreber fra historisk metode

Tema om problemstilling, problemformulering, opgavespgrgsmal
Tema om opgaveformulering og formal i skriftlige opgaver
Tema om forstaelser af redegarelse

Tema om redegarelse i skriftlige opgaver

© ®© N o g b~ w DR

Tema om forstaelser af analyse
10. Tema om analyse i skriftlige opgaver

| afhandlingen foretages dybdegaende og a-teoretiske analyser af disse temaer.
Delkonklusioner og resultater af denne proces fares videre i en teoriinformeret
diskussion af tre fokusomrader. De tre omrader omhandler ’kildebegrebet og
kildekritik’, ’substantielle 1. ordens- og strukturelle 2. ordensbegreber’ og 'redegerelse’.
Disse tre tager afseet i dansk historieteori med norsk islaet og fremhaever sarligt begrebet
om det funktionelle kildebegreb. Det andet fokusomrade refererer til britisk history
education og Peter Lees teori og substantielle 1. ordens- og strukturelle 2.
ordensbegreber. Endelig bygger jeg tredje fokusomrade pa en kombination af teoretiske
referencer til henholdsvis Ole Togeby om sproglige fremstillingsformer og Jorn Risens
teori om forteellingens fire typologier. Resultaterne af disse diskussionsdele reflekteres
og perspektiveres i et afsluttende perspektiveringskapitel, hvor jeg dels karakteriserer
skolefaget mellem en fakta- og fortolkning/fortellingsforstaelse, dels overvejer
skolefagets didaktiske grundlag i denne sammenhang. Afhandlingen afspejler ogsa
overvejelser over, hvorledes skolefaget med udgangspunkt i en refleksionsdidaktisk

243



Historiefaget mellem skole og videnskab — en fagdidaktisk udfordring

tilgang, vil kunne takle den fagdidaktiske udfordring i relationen mellem skolefaget og
videnskabsfaget.

Afhandlingen er bygget op om tre dele — en indledning, en begrebsafklaring og en
analysedel. Efter et indledende kapitel, indplacerer jeg i kapitel 2 afhandlingen i en
forskningsmaessig kontekst. Jeg refererer til national og international historiedidaktisk
forskning, der fokuserer pa studier af historieundervisningens praksis, herunder elevers
og leereres fagforstaelser, og jeg viser, hvorledes afhandlingen finder inspiration her,
men samtidig opererer med en anden tilgang til historiedidaktisk praksis. | et overordnet
teorikapitel afklarer jeg dernaest afhandlingens tre teoretiske stasteder. Afhandlingen
afspejler et udgangspunkt i historiedidaktik, dvs. et fagdidaktisk afset, men refererer til
dansk-norsk historieteori, history education og sprogteori for at kunne forklare og
problematisere de iagttagelser, som gares i forbindelse med analyserne af skolefaget. |

teorikapitlet beskriver jeg endvidere min tilgang til forskning som abduktiv.

De falgende kapitler 4 og 5 er to metodekapitler. Jeg redeger for dataindsamling og -
produktion. Jeg praesenterer mit etnografisk inspirerede grundlag for skolebesgg og mit
arbejde med at etablere grundlaget for mine analysedata. | det andet metodekapitel
beskriver min bearbejdning af de indsamlede og producerede data. Jeg tager som navnt
afsaet i en kombineret Grounded Theory- og talehandlingsteoretisk tilgang og viser,

hvorledes jeg opbygger et system af talehandlingskoder.

| afhandlingens analysedel, dvs. kapitlerne 7-16, foretager jeg en a-teoretisk analyse af
talehandlingskoderne. Disse analyser omhandler de tidligere praesenterede ti
analysetemaer. | et efterfalgende diskussionskapitel samler jeg op pa delkonklusioner
fra de ti analysekapitler og farer disse videre i en teoriinformeret diskussion af tre
fokusomrader. De tre fokusomrader refererer til afhandlingens overordnede teoretiske
stasted som preesenteret i kapitel 3 og vedrgrer kildebegreb og kildekritik, substantielle
1. ordens- og strukturelle 2. ordensbegreber samt ’redegerelse’ i skolefaget. | kapitel 18
overvejer jeg, hvorledes skolefaget historie pa baggrund af mine analyser kan
karakteriseres og perspektiveres. Og endelig samler jeg til sidst i et konklusionskapitel
op pa afhandlingen som helhed og i forhold til tre forskningsspergsmal, som indgar i det
indledende kapitel 1.
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Kapitel 22 English summary

This dissertation is a study of history as a school subject in the Danish upper secondary
school (stx). The study focuses on the influence of history as an academic discipline on
the school subject and considers this relation as a challenge. A challenge described as a
matter of ‘subject oriented didactics’ (fagdidaktik). The dissertation presents a
fundamental problematization of this relationship between the school subject and the
academic discipline, including the school subject’s perception of its subject area and

objective.

On a general level, | argue throughout the study that history as a school subject finds its
disciplinary ground more or less solely in the academic discipline, and this causes a
series of problems. One of the main goals of history as a school subject (as described in
the curriculum (leereplan)) is to contribute to the development of the students’ self-
understanding, identity etc. — in other words the student’s formation or ‘Bildung’
(dannelse). In this matter, the school subject functions on a different basis than history
as an academic discipline, but since the school subject is rooted mainly in the academic
discipline, | argue that it risks losing or “dropping” itself and its reasoning as a school

subject.

I base the conclusion above on (as mentioned) a series of problems which | have
observed in the ways that students and teachers are practising history as a school
subject. Firstly, the primary subject area to history as a school subject seems to be the
past. This is common to both the school subject and the academic discipline. In
referring to Frank Ankersmit’s concepts of referential statements and narrative
substances, | present a description of the school subject dominated by the referential
statements position, meaning a position concerned with the past as a question of ‘facts’.
Secondly and in comparison to this, I notice how source criticism and examination
techniques are used and explained in history teaching as means to meet the school
subject’s goal about ‘formation’, but I also observe how teachers seem to have
difficulties in explaining (didactically) how the two are actually related. | argue that a
focus on ‘facts’ more than — or without any — references to ‘interpretations’, i.e. the
narrative substances can be a way to clarify this problem, but I also understand the

matter as an exemplification of the above mentioned didactic challenge. In referring to
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Danish history theory, history as an academic discipline finds itself (these years) in a
situation of both modern and postmodern inspired disciplinary discussions on how to
define the academic discipline. The domination of a facts oriented school subject might

be construed in the light of this unsettled disciplinary definition.

Another but corresponding conclusion which | draw in the dissertation, concerns the
fact that students and teachers are practising history as a school subject in ways which
settle with the idea of the school subject as a simple “percolation” of the academic
discipline. For instance, the “traditional” historical account about wars, politics, and
historical personalities in mainly Western countries becomes a different version in
students’ written assignments When the students select and combine topics of their own
disciplinary capacities and personal interests. Also in referring to their personal
experiences in the past, the teachers take on different accounts about the past than the
traditional when they tell their students about events in the past. This exemplifies, |
argue, that the “interpretation-position” is to be found somewhere or partly in the school
subject. History as an academic discipline does not operate with a conception of
‘didactics’ — this is a matter of history as a school subject since ‘didactics’ concern the
relation between ‘the discipline’ and pedagogy. But when history as a school subject
roots itself solely in the academic discipline, the didactical issue such as for instance the
possible interpretation position in the school subject becomes unclear for those who
practise the subject. The school subject seems to be lacking awareness of the kind of
school subject, meaning subject understandings, which are practised and have influence

on the function of the school subject.

My conclusions are drawn on the basis of in-depth analysis of students’ and teachers’
utterances expressed while practising history lessons. I regard these teacher and student
utterances as indicators of disciplinary insights and use them in forming descriptions of
history as a school subject. | discovered during class room observations that the school
subject was often practised in one way, but referred to in a another way, and | therefore
chose to approach the ‘practising’ of the school subject in order to see if | could explain
this matter, but also to explore the kind of school subject that would illuminate itself to
me as I focused on ‘how history was practised’ more than ‘how the practice was

explained’ by teachers and students. Furthermore, it became my impression during the
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observations that this discrepancy between practising and referring to history as school
subject is not necessarily evident to those who practise to school subject.

The dissertation is a basically ethnographic study of history teaching in five stx classes
during the school year 2010/2011. On the basis of class room observations, sound
recordings, interviews and collected student written assignments (SRP) — and due to my
discovery of the discrepancy in history as a school subject — I divided my data into
primary and secondary data, transcribed them all and gave priority to the transcriptions
of my sound recordings of teaching situations and the SRP-assignments. Afterwards, |
coded the data in accordance with a combined Grounded Theory- and speech act
theoretical perspective. The coding process led to ten analytical themes which came to
play the role as “motive force” of the dissertation and also set the ground for the overall
conclusions of this study. The following ten analytical topics are:

Understandings of source materials, the concept of source and source analysis
Source criticism in student written assignments

Teachers’ conceptions of ‘knowledge’

Concepts in historical method

Understandings of problem, problem statement and question

Problem statements and objectives in written assignments

Understandings of exposition/account (redegarelse)

Expositions in student written assignments

© ©o N o g b~ w D

Understandings of ‘to analyse’

10. Doing analysis in written assignments

Through in-depth and non-theoretical analysis of these ten analytical themes, | pass on
different analytical conclusions to a theoretical based discussion of three topics. The
three concern the concept of source and source criticism, substantial first order and
structural second order concepts and understandings of expositions or ‘to account for .
Regarding the first topic area, | refer to Danish-Norwegian history theory and
accentuate the idea of understanding the historical source ‘functionally’ rather than
objectively and/or materially (det funktionelle kildebegreb). From research in British
history education, | bring in Peter Lee’s theory of substantial and structural concepts —

or content versus skills — to discuss my second topic, and finally I refer to both the
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Danish linguist Ole Togeby and the German historian Jorn Riisen when | discuss the
third topic area concerning understandings of exposition as a linguistic and historical
concept. The results and conclusions of these discussions are reflected in a following
chapter where | partly characterise history as a school subject in between
understandings of facts and interpretations, partly consider the school subject’s
didactical fundament. By referring to Danish theory on didactology and Frede V.
Nielsen, I describe history as a school subject as a question of disciplinary or “basic”
subject oriented didactics (basisfagsdidaktik) when I characterise the school subject. |
also consider how didactics of reflection might overcome the present issues and

challenges of history as a school subject.

The dissertation contains three parts — an introduction to the problem statement, a
clarification of concepts, research tradition, methods and theories and finally an
analytical part. The dissertation refers to national as well as international research in
history didactics and history education but is mainly focused on parallel research where
class room teaching and students’ and teachers’ conceptions of the discipline are placed
into focus. Furthermore, | explain how my study has been carried out — in class rooms

as well as in the following production of data for analysis.
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