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FORORD

Pa Kronborg Slot medte min familie og jeg forleden dag en gogler i
slottets indre gard. Gegleren fortalte os, at min datter pa 10 ar kunne
komme med pa Christians IV’s skib til Indien. Inden da skulle vi rundt
pa slottet og mede fire personer, der alle havde en holdning til, hvorvidt
det var en god idé eller ej at paAmenstre skibet. Til sidst skulle vi smide
en lille udleveret kanonkugle i en stemmeboks. Udstyret med en folder
om de fire personer — en skibsdreng, en kromutter, en kaptajn og en
somandsenke — gik dilemmaspillet i gang.

Vi madte flere familier som os, der ledte efter de personer, der kunne
lede os videre pa den guidede tur, som museet i anledning af
sommerferien havde tilrettelagt for bornefamilier. De lidt yngre bern
var meget optaget af, at de skulle ud at sejle og pa eventyr. Fantasi og
virkelighed flod sammen. Min datter bred sig ikke om tanken om, at jeg
som voksen ikke matte komme med hende pa sejlturen. Vi forklarede, at
det var rollespil, ligesom hun havde provet i SFO’en. Alligevel enskede
hun flere gange undervejs at sikre sig, at der ikke var tale om et virkeligt
skib og en virkelig sejltur. Hun kunne godt gennemskue, at personerne
var skuespillere. Alligevel overveaeldede hendes frygt hende flere gange
ved tanken om at drage pa togt uden mig.

Da vi ndede til den sidste person, stod min datter og jeg i ko bag to
engelsktalende bern, en dreng og en pige. De lyttede opmeerksom pa
somandskonens beretning om begrundelser for ikke at tage med skibet.
Der var meget sygdom ombord pa et skib pa Christian IV’s tid, og
somaendenes kar var ringe. Men den engelske pige pa ca. 12 ar lod sig
ikke overbevise om den lurende fare ved sygdomme forarsaget af
fordeervet ked. Hun havde selv stor viden om kod og
fordeaervelsesprocesser. Somandskonen drejede derfor forteellingen mod
stadig mere dunkle sider. Somaeendene blev straffet for det mindste, ogsa
selv nar de var syge, fortalte hun. De kunne risikere at fa spiddet deres
hand fast til reelingen med en kniv som straf for ikke at arbejde, ogsa
selvom de, syge som de var, ikke kunne sta pa benene. For at fa handen
fri var sameendene tvunget til at treekke den tilbage, sa den skarpe
knivseeg spaltede deres hand i to. De modtog ogsa pisk, hvis de ikke
arbejdede tilstraekkeligt.

Da det blev vores tur, var forteellingen langt mindre dramatisk. Min
datter var genert og kraevede maske heller ikke den store overtalelse.
Semandskonen fortalte om sygdomme som skerbug, pest og tyfus og
spurgte min datter, om hun kendte til de naevnte sygdommene eller til



andre sygdomme. Min datter svarede corona, men den sygdom kendte
somandskonen af gode grunde ikke. Hun fortalte om den onde kaptajn,
der mest af alt var optaget af rigdom, og som undgik skerbug, fordi han
selv spiste de gode vitaminholdige frugter, der blev lastet pa skibet.
Kaptajnen lod en gruppe semaend i stikken, da de skulle hente
drikkevand pa land og blev overfaldet af de indfedte pa gen. Han var en
rigtig skidt fyr!

Skuespilleren brugte forteellingen om semaendenes vilkar til moralsk
og eksistentielt at bergre og provokere tilhererne. De kontroversielle
aspekter i forteellingerne blev pdmonteret, alt atheengig af hvor meget
bernene skulle overbevises. Forteellingens formal og funktion var
tydelig. Bornene skulle via forteellingernes bereringer og provokationer
opna indsigt i de menneskelige vilkar pa et skib i 1600-tallet, og ud fra
de fire forteellinger treeffe et begrundet valg.

De fire personers forteellinger fik imidlertid forskellige virkninger pa
bernene. Da vi atter gik ud i solens stréler, overhorte jeg en af goglerne,
der fortalte, at en dreng var blevet sveert skuffet over, at der i
virkeligheden ikke fandtes noget skib, der skulle fragte ham pa eventyr.
Den engelske pige kunne via sin alder og intellekt indga i en
forhandlingsproces med semandskonen, mens min egen datter bare var
glad for, at hun ikke skulle med pa skibstogt uden sin mor.

Med denne anekdote fra en fiktiv sejltur i det nordsjeellandske vil jeg
benytte lejligheden til at sige tak til mine detre, Tinke og Dicte og min
mand, Jens for den overflod af tdlmodighed, I har udvist, og tak for jeres
opmuntring og forstdelse undervejs. I er uundveerlige!

Udover de mest centrale personer i mit liv er der mange andre
mennesker, jeg onsker at takke og vise min taknemmelighed overfor.
Forst og fremmest vil jeg takke min vejleder Torben Spanget
Christensen, SDU for altid at teenke med og teenke lidt leengere, men
aldrig imod. Det har veeret en forngjelse at deltage i moder savel fysisk
som online, og jeg har aldrig oplevet en vejledning, hvor jeg ikke er gaet
beriget derfra.

Jeg vil gerne takke de tre deltagende historieleerere for at dbne derene
og byde mig velkommen. Jeg har nydt de mange samtaler om museer,
historiske film, mindesmaerker og mader at undervise i historie pa. Ogsa
tak til de mange elever, hvis skoleliv og liv udenfor skolen, jeg oplevede
et lille hjorne af. Det har veeret et privilegium at fa indblik i livet i de
respektive klasseveerelser. Klasseveerelser, hvor opleftede og forngjede
teenagestemmer blandede sig med duften af deodorant og sved. Hvor
man faldt over skoletasker, idreaetstasker, jakker og bolde, hvis man ikke
sa sig for.



Mange andre kollegaer og medstuderende ved Institut for
Kulturvidenskaber, SDU og ved UC SYD har haft stor betydning i
erkendelser undervejs bade de faglige og de mere underholdende. Jeg er
dybt taknemmelig! Tak til mine bivejledere Thomas Rohde Skovdal
Albrechtsen, UCSYD og Rikke Alberg Peters, UCL for altid skarpe og
relevante kommentarer.

Sidst men ikke mindst lykkedes det med nod og naeppe at forlade
Danmark i januar 2021, da nye mutationer og virusvarianter af corona
betad flere rejserestriktioner. I en tid preaeget af en
verdensomspaendende pandemi oplevede jeg at blive taget godt imod af
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RESUME

Med denne antologiske ph.d.-afhandling underseger jeg aspekter af
historiske forteellinger,' der opfattes og forteelles som kontroversielle af
leerere og elever. Formalet er empirisk at belyse, hvilket indhold og
hvilken funktion kontroversielle aspekter far og har i
historieundervisningen, nar de tager form som leerere og elevers
meningsgivende forteellinger om specifikke historiske heendelser,
begivenheder og handlinger. Desuden ensker jeg at belyse, hvilken
relation der skabes til historie hos eleverne, nar historiske handlinger og
aktorer opfattes som kontroversielle og retrospektivt bedemmes og
fordemmes fra en senere tids perspektiv. Undersogelsen bygger pa et
etnografisk inspireret klasserumsstudie og en narrativ
interaktionsanalyse af de empiriske data. Udgangspunktet er
grundskolens overbygning i Danmark, og den bestar af et feltstudie af
historieundervisningen indsamlet hos tre leerere og deres fem klasser i
perioden fra efteraret 2019 til efteraret 2020.

Jeg tager afseet i en forstéelse af forteellinger som sociokulturelle
ressourcer eller veerktajer. I et sociokulturelt perspektiv forstas
forteellinger som kulturelt medieret. De er dynamiske og infiltreret i
sproglige handlinger og erkendelser. Det betyder, at aktorerne i
klasserummet traekker pa de kulturelt tilgeengelige og kulturelt
legitimerede veerktojer og ressourcer for at opna mening (Haste &
Bermudez, 2017, s. 434). Dette har jeg udforsket ved at studere
interaktioner og dialoger i klasserummet som situationelle forteellinger,
der remedieres i samspillet mellem det faglige indhold, leeremidlerne og
aktererne. I denne remedieringsproces kan de handlinger,
forteellingerne omhandler i deres helhed eller i aspekter, fremstilles som
kontroversielle eksempelvis af leereren, eller de kan mere eller mindre
utilsigtet af eleverne opleves som kontroversielle og herefter indga i
forteellingerne som sadan.

Gennem afhandlingen forstas ordet kontroversiel som opfattelser og
oplevelser af aspekter i historie “som pa afgerende punkter adskiller sig
fra normen eller det almindeligt accepterede, og som derfor kan virke
provokerende” (ordnet.dk, 2022) og “upassende” (begrebsordbog, 2015,

IForteelling og narrativer bruges synonymt i afhandlingen, men min foretrukne betegnelse er
fortzellinger. Kun i de tilfaelde, hvor det vurderes at give bedst mening at kalde det narrativer i
henhold til forskningstraditioner, bruger jeg narrativ som betegnelse.



s. 917). Det kontroversielle berorer herigennem aspekter af det faktiske
og opfattede uretfeerdige i historie (Historical Association, 2007). Med
dette udgangspunkt undersogger jeg, hvordan det, der opfattes som
kontroversielt, kommunikativt produceres som aspekter i fortellinger
og gores aktuelle i klasserummet af leerere og elever i procesforholdet
mellem indholdet — de historiske repraesentationer praesenteret i
undervisningen, formen — forteellinger produceret i den kommunikative
interaktion og funktionen — undervisningens formal og intentioner.
Netop undervisningens sociale praksis har betydning for det, der foles,
opleves og opfattes som kontroversielt af aktorerne i klasserummet.
Afhandlingens overordnede forskningsspergsmal er indbyrdes
athaengige og lyder:

- Hvad produceres som kontroversielle aspekter i forteellinger i historiefaget
lcerere og elever imellem?

- Hoilken form antager disse forteellinger, ndr indholdet aktualiseres som
kontroversielt og med hvilke didaktiske implikationer for elevernes
meningstilskrivninger i historiefaget?

- Hvordan kan disse fortaellinger vaere med til at forklare kontroversielle
aspekters didaktiske og paedagogiske funktioner i historieundervisningen?

For at besvare forskningsspergsmalene har jeg struktureret
afthandlingen i tre artikler, hvor hver artikel kan leeses som et
selvsteendigt produkt, men de indgar ogsa som delstudier i
athandlingen som helhed. Undervisningens processer mellem indhold,
form og funktion behandles seerskilt i de tre artikler, men der findes ogsa
overlap. Sidste sporgsmal diskuteres mere indgdende i athandlingens
afsluttende kapitel. Artikel 1 har veeret igennem peer review og er
udgivet, mens artikel 2 p.t. er i review og artikel 3 har veeret igennem
peer review og er accepteret. Sidstnaevnte artikel udgives i efteraret
2022. Artikel 2 og 3 vil derfor kunne fremsta i andre tilpassede og
redigerede udgaver end dem, der optraeder i athandlingen.

Formadlet med delstudierne var at beskrive forskellige karakteristika
udledt af empirien. Karakteristikaene udger de enkelte temaer for
artiklerne, men vaegter alle tre elementer i processen mellem
undervisningens indhold, form og funktion, hvorigennem det
kontroversielle som aspekter i forteellingerne udvikler sig. Her folger en
kort preesentation af de tre artikler:

Artikel 1: Johannesen, H. ]J. (2021). Kontroversielle aspekter i
historieundervisningen. Fortaellinger og leeremidler i brug i 7.-9.



Klasse. Learning Tech -Tidsskrift for leeremidler, didaktik og teknologi, (5),
151-178. doi: 10.7146/1t.v6i9.124780

Artiklen undersoger, hvordan kontroversielle aspekter i
historieundervisningen er forbundet med de forteellinger, der
produceres i speendingsfeltet mellem leeremidler og aktererne i
klasserummet samt deres tolkninger og relationer til historie.
Artiklen viser, at kontroversielle aspekter er bundet i tid og sted og
udvikles gennem de producerede forteellinger i klasserummet, nar
leerere og elever forholder sig moralsk til den fortalte fortid, som den
blandt andet er repraesenteret i leeremidlerne. Kontroversielle
aspekter optreeder som pa- og afmonteringsprocesser i
praksisfortolkningerne af leeremidlerne. Vekselvirkningen kan ses
som led i en kommunikativ forhandlingsproces, der indeholder
didaktiske appeller fra leerernes side til elevernes moralske
stillingtagen og elevernes egne moralske sondringer og
argumentation.

Artikel 2: Johannesen, H. J. (2022).”Det er ondt, sadan var det. Det
var bare ondt alt ssmmen”. Kontroversielle aspekter i

historieundervisningen 7.-9. klassetrin. Indsendt til tidsskriftet Acta
Didactica Norden (ADNO)

I artiklen heevder jeg, at leerere og elevers forteellinger om det
kontroversielle er vigtige for at forsta elevers fortolkninger i faget
samt betydningen af leerernes didaktiske valg. Artiklen viser, at
kontroversielle aspekter i leereres og elevers forteellinger udspringer
af et nutidsperspektiv pa de fortidige haendelser. Det, der opfattes
som kontroversielt hos leerere og elever har sit afseet i moralske
skemaer? og veerdier i nutid. Artiklen viser, at historie i flere tilfeelde
blev baggrundsteeppe for aktuelle problemstillinger i samfundet i dag
i diskussionerne. Fortidsfortolkninger® blev brugt til at forklare eller

2 Inspireret af James Wertsch (2004) kan moralske skemaer forstas som kulturelle
overleveringer af de normbilleder og vaerdier, vi hver isar er formet af og lever efter.
Skemaerne ggr det muligt at genkende og modstille vaerdier i mgdet med historie og derved
give moralsk mening til historiske aspekter.

3 Bjerre (2019) bruger i sin ph.d.-afhandling betegnelsen fortidsblik om repraesentationer, “der
tildeler eleven en subjektposition i den givne fortid ved at lsegge op til en forestilling om at
veere til stede i denne fortid selv” (Bjerre, 2019, s. 6). Da min ph.d.-afhandling har produktion
af fortaellinger som sit omdrejningspunkt, handler det ikke om det blik, repraesentationer i
undervisningen tilbyder, men om de fortolkende processer fra indhold til modtagere. Derfor
har jeg valgt begrebet fortidsfortolkninger fremfor fortidsblik.



retfeerdiggere handlinger i mere eller mindre grad. Generelt viste
artiklens analyse, at den moralske dimension spillede en vaesentlig
rolle i leerernes didaktisk appel til eleverne og i elevernes egen brug
af moralske vurderinger, hvilket kan fa indflydelse pa elevernes
historiebevidsthed.

Artikel 3: Johannesen, H. ]J. (2022).”Difficult knowledge og folkedrab
i historieundervisningen i et elevperspektiv”. Accepteret og indsendt
til tidsskriftet Nordidactica — Journal of Humanities and Social Science
Education

Artiklen stiller skarpt pa undervisning i folkedrab gennem to
caseforleb fra athandlingens samlede empiri. Artiklen pleederer for,
at nar elever mgder forbrydelser mod menneskeheden, eksempelvis
folkedrab, kan den viden opfattes som vanskelig og kontroversiel,
fordi den er emotionel og kognitiv vanskelig at bearbejde, og fordi
den star i kontrast til elevers moralske skemaer og veerdier. I
ojeblikket, hvor eleverne moder vanskelig viden, kan det vise sig, at
eleverne ikke ved, hvordan de folelsesmeessigt og kognitivt skal
handtere denne form for viden. Jeg argumenterer desuden for, at
vanskelig viden ogsa kan indeholde kontroversiel viden, fordi den
provokerer og virker upassende i relation til elevers normer og
veerdier. Kontroversiel viden far en vigtig funktion i elevernes
meningstilskrivninger, nar de gar fra at opleve det forste chok til at
kunne reflektere over den viden, der er blevet praesenteret for.

Afhandlingens analyser er blevet til pa baggrund af et etnografisk
inspireret studie, hvor jeg undersggte undervisningens
mikrosituationer, men ogsa hvilken indvirkning de sociokulturelle,
kontekstuelle rammebetingelser havde for situationerne. Historiske
forteellinger, forstdet som sociokulturelle veerktejer benyttet i den sociale
praksis, blev en vigtig grundsten i maden at undersoge kontroversielle
aspekters tilblivelse pa. Jeg var udover den etnografiske tilgang
inspireret af casestudiets fokus pa kontekst og det partikuleere i
situationer. En anden inspirationskilde var at betragte forteellinger i
interaktioner, og pa den baggrund har jeg i det analytiske arbejde
konstrueret kerneforteellinger, som udger tematiske overlap i empirien.

I athandlingens afsluttende kapitel diskuterer jeg de tre
forskningsspergsmal i relation til mulige implikationer for elevernes
historiebevidsthed. Da analysen har fokus pa at forsta og skabe
resonans hos leeseren i relation til afhandlingens analyser, udmenter
diskussionerne sig i hgjere grad i erkendelser, nye spergsmal og
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udpegning af dilemmaer for undervisning fremfor handfaste resultater.
Ikke alle erkendelser i athandlingen lader sig besvare med entydige
svar. Alligevel pakalder de en opmarksomhed pa kontroversielle
aspekters funktioner i historieundervisningen. En opmeerksomhed, der
er vigtig for at forsta eventuelle implikationer og dilemmaer pa
baggrund heraf.

En grundleeggende erkendelse i athandlingen er, at kontroversielle
aspekter i leereres og elevers forteellinger primeert knytter sig til den
moralske og eksistentielle brug i faget. Historiebrug skal i den
henseende betragtes som kommunikative handlinger, hvori
kontroversielle aspekter viser sig som pa- og afmonteringer i leereres og
elevers lobende forhandlinger i fortellingerne.

I athandlingens analyser var opfattelser af det kontroversielle i
historiske sammenhaenge neert forbundet med leereres og elevers
normbilleder og veerdier. Historiske handlinger blev bedemt og
fordemt retrospektivt fra en senere tids perspektiv og
fortidsfortolkninger blev primeert brugt til at supplere et
nutidsperspektiv ud fra et enske om at forsta, begrunde eller
retfeerdiggore historiske handlinger og historiske akterer. Hvad der
potentielt kunne veere kontroversielt i en anden tid og kontekst, blev i
sjeeldne tilfeelde adresseret. At elever blev berert og provokeret af
voldelige og traumatiske elementer i historiefaget, fik indflydelse pa
elevernes mode med historiske andre og nedvendigvis ogsa elevernes
historiebevidsthed. I medet med de ofte meningslose og brutale
handlinger begaet i historie brugte eleverne deres moralske skemaer til
at give eksistentiel mening til indholdet, men der opstod ogsa
vaesentlige faglige erkendelser undervejs. Empati sdvel som antipati
spillede en vaesentlig rolle i empirien, som Deldén (2017) ogsa peger pa i
sin ph.d.-athandling om spillefilm i historieundervisningen. Det stiller
leererne overfor en reekke dilemmaer og didaktiske sporgsmal om,
hvordan elever kan og maske bor leere af og gennem historie sdvel som
om historie.
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SUMMARY

This dissertation examines aspects of historical narratives that are
perceived and presented as controversial by teachers and students in
history class. The purpose is empirically to illuminate the content and
function of controversial aspects in history teaching when they take the
form of teachers' and students' narratives about concrete historical
events. Furthermore, I want to shed light on the relationship that
students form with history when they perceive historical actions and
people in history as controversial and retrospectively judge and
condemn from a contemporary perspective. This research involves an
ethnographic classroom study and a narrative interaction analysis of the
empirical data. Specifically, it consists of a field study of history
teaching with three teachers and their five classes in lower secondary
schools (7t to 9" grade) from autumn 2019 to autumn 2020.

The study is based on an understanding of narratives as socio-
cultural resources. From a socio-cultural perspective, narratives are
understood as culturally mediated. They are dynamic and formed
through linguistic actions and cognitions. Therefore, teachers and
students draw on the culturally accessible and culturally legitimized
resources available to them in the moment to make sense of historical
content (Haste & Bermudez, 2017, p. 434). I have explored this by
studying interactions and dialogues in the classroom as situation
narratives that are remediated in the interplay between the academic
content, teaching ambitions and people involved in the interaction.
Regarding this remediation process, the teacher may present the content
of entire narratives or aspects of them as controversial or students may
inadvertently perceive this as controversial and then interpret the
narratives as such.

Controversial is understood as perceptions and experiences of aspects
in history "which in crucial points differ from the norm or the generally
accepted, and which can therefore seem provocative" (ordnet.dk, 2022)
and "inappropriate” (Begrebsordbog, 2015, p. 917). The controversial
thus touches on aspects of actual and perceived injustices in history
(Historical Association, 2007). From this starting point, I investigate how
what is perceived as controversial communicatively is made relevant
through the narratives that teachers and students produce. The social
practice of teaching affects what is felt, experienced and perceived as
controversial by teachers and students in the classroom. It shapes the
relationship between the content (the historical representations
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presented in the teaching), form (narratives produced in the
communicative interaction) and function (the purpose and intentions of
the teaching). The research questions are as follows:

- What are produced as controversial aspects in teachers’ and students’
narratives in history lessons?

- What form do these narratives take when the content is actualised as
controversial and what didactic implications does this have for the students’
meaning-making in the history lesson?

- How can these narratives help to explain the didactic and pedagogical
functions of controversial aspects of history teaching?

To answer the questions above, I have structured the dissertation into
three articles, each of which can be read as an independent product but
is also a sub-study of the dissertation. The teaching processes between
content, form and function are dealt with separately in the three articles,
but there are also examples of overlap. The last research question is
discussed in more detail in the last chapter of the dissertation. Article 1
has been peer reviewed and has been published, while Article 2 is under
peer review and Article 3 has been peer reviewed and accepted. Articles
2 and 3 may, therefore, appear in edited editions and thus be slightly
different from those that appear in the dissertation.

The purpose of the three articles is to describe different characteristics
derived from the empirical data. The characteristics form the individual
themes of the articles, but all three articles highlight elements in the
process between the content, form and function of the teaching, through
which controversial aspects develop in the narratives produced in the
classroom. Below is a brief introduction to the articles.

Article 1: Johannesen, H. J. (2021). Controversial aspects in history
lessons. The practice of narratives and teaching materials in lower
secondary schools (7" to 9 grade). Learning Tech - Journal of Learning
Materials, Didactics and Technology, (5), 151-178. doi:
10.7146/1t.v6i9.124780

The article examines how controversial aspects are produced as
narratives between teaching materials and teachers and students in
their interpretations of history and relationships to history. The
article shows that controversial aspects are bound in time and place
and develop through the narratives produced in the classroom when
teachers and students relate morally to the past as it is represented in
the teaching materials, among other things. Controversial aspects
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appear as assembly and disassembly processes in discussions
regarding the teaching materials. The interaction can be seen as part
of a communicative negotiation process that contains didactic appeals
from the teachers to the students' moral stance and the students' own
moral distinctions and argumentation.

Article 2: Johannesen, H. J. (2022). "It is evil, that's how it was. It was
just all evil”. Controversial aspects in history lessons in lower

secondary school (7% to 9 grade). Submitted to Acta Didactica Norden
(ADNO)

In this article, I argue that teachers' and students' narratives about
controversial aspects of history are important for understanding the
students' interpretations of the subject and the significance of
teachers' didactic choices. The article shows that controversial aspects
in teachers' and students' narratives stem from a contemporary
perspective on the past. What the teachers and students perceive as
controversial is based on contemporary moral schemas and values.
The article shows that history, in several cases, became less important
as current issues in society today filled classroom discussions.

Interpretations of the past were used to explain or justify acts
committed in the past to a greater or lesser extent. In general, the
analysis reveals that the moral dimension played a significant role in
teachers' didactic appeal to students and in the students' use of moral
values, which may affect the students' historical consciousness.

Article 3: Johannesen, H. J. (2022). "Difficult knowledge and genocide
in history teaching from a student perspective". Accepted and
submitted to Nordidactica - Journal of Humanities and Social Science
Education

The article focuses on teaching genocide through two case studies
from the overall empirical data of the dissertation. The article argues
that when students encounter crimes against humanity, such as
genocide, they can perceive this knowledge as difficult and
controversial because it is emotionally and cognitively difficult to
process and because it contrasts with their moral schemas and values.
I further argue that difficult knowledge contains controversial
knowledge because it provokes and seems inappropriate in relation
to students' norms and values. Controversial knowledge plays an
important role in students' meaning-making processes.
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The analyses in this dissertation stem from an ethnographically
inspired study in which I examined the micro-situations of teaching but
also the impact of the socio-cultural contextual framework on the micro-
situations. Historical narratives, understood as socio-cultural tools in
social practice, became an important cornerstone in this research in the
way of examining the emergence of controversial aspects. In addition to
the ethnographic approach, I was inspired by the focus in the case
studies on context and the uniqueness of situations. Another source of
inspiration was analysing narratives in interactions. My analytical work
has focused on constructing key narratives that represent thematic
overlaps in the empirical data.

An important result of the analyses is that controversial aspects in
teachers' and students' narratives are primarily related to the moral and
existential use of history. The use of history in this respect must be
regarded as communicative acts where controversial aspects manifest as
the attachment to and dismantling of what is considered controversial in
history in the teachers' and students' ongoing negotiations in the
narrative processes.

The analyses show that perceptions of the controversial aspects of
history were closely linked to teachers' and students' norms and values.
Actions committed in the past were judged and condemned
retrospectively from a contemporary perspective and past
interpretations were primarily used to supplement a contemporary
perspective based on a desire to understand and justify historical
actions and historical others. What could be perceived as controversial
in a different time and context was rarely addressed. That students
were touched and provoked by violent and traumatic aspects in the
history lessons influenced their encounter with historical others and
necessarily also their historical consciousness. Faced with the often
meaningless and brutal acts committed in the narratives, the students
used their moral schemas to give the content existential meaning, but
significant academic insights also emerged. Empathy and antipathy
played significant roles in the empirical work, which Deldén (2017) also
highlights in her PhD on the use of feature films in history teaching. It
confronts teachers with a range of dilemmas and didactic questions
about how students can and perhaps should learn from and through
history as well as about history.
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01 INDLEDENDE KAPITEL

Indledning

(...) Og hvad blev der si af Josef Mengele efter hans ded? Hans knogler blev
fundet, og de blev identificeret som Josef Mengele. Sd man havde fundet Josef
Mengele. Og hans knogler, de ligger i dag pd et hospital i Rio, hvor
brasilianske laeger, de ligesom undersoger de her knogler og leerer, hvordan
de sidan ... Ja, de uddanner si ogsd til at sku’ vaere antropologer og studere
medicin. Sd det er lidt sjovt, at manden, der placerede sid meget smerte pd
joder, at han selv skulle bruges til eksperimenter, da han si var ded. Og
Mengeles ultimative mdl, det var jo ligesom at blive skrevet ind i
historiebogen. Han ville gerne vaere kendt. Han ville veere én, folk skulle
huske. Og det kan da vist si siges, at han blev gjort. Han kom i hvert fald
ind i historiebogerne, 0g vi husker ham i hvert fald (...) (uddrag fra en
eleviremlaeggelse, holocaustforleb, Skole B4, d. 27.9.19)

Historiske forteellinger, er som ovenstaende empiriudsnit viser ikke
“passive linguistic mirror of past reality” (Ankersmit, 2001, s. 12), men
heenger uloseligt sammen med forteellingers konklusioner (Cronon,
1992; Seixas, 2017, s. 250). Viden om udfaldet, i dette tilfaelde vores
kendskab til de menneskelige forbrydelser begdet under Holocaust, gor,
at begivenhederne kan organiseres og ordnes til en meningsfuld
sammenhaeng (Ammert, 2013, s. 19; Riisen, 2005, s. 10). Retrospektion er
afgerende for, hvordan vi temporalt og fra en senere tids perspektiv
tilskriver mening til bestemte begivenheder og feenomener i fortid
gennem fortolkninger og forteellinger som vaerktojer (Ricceur, 1984, s. 9
vol 1.; Seixas, 2017, s. 249-250).

Det fremgar af faghaeftet for historie i den danske folkeskole, at
historie er et analyse- og fortolkningsfag, der beskeeftiger sig med
forteellinger om fortid (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019, s. 27-
28) og har til hensigt at “udbygge deres [elevernes] forstaelse af
menneskers liv og livsvilkar gennem tiderne” (emu.dk). Som eksemplet
ogsa forteeller os, meder elever i historieundervisningen aspekter i

4| delstudie 3 (artikel 3) har jeg valgt at kalde Skole B og Skole C for henholdsvis Skole Vest og
Skole @st, da artiklen skal kunne laeses som et selvstaendigt produkt. Artiklen er baseret pa
casestudier fra to undervisningsforlgb i to af de fem deltagende klasser fordelt pa to af de
deltagende skoler.
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historie, der, set i et nutidsperspektiv, repraesenterer forbrydelser mod
mennesker og kraenkelser mod deres eksistensvilkar. Opfattede eller
faktiske uretfeerdigheder i historie forarsaget af et individ eller en gruppe
mod andre kan vise sig at sta i skeerende kontrast til leereres og elevers
moralske skemaer og veerdibilleder, og derfor kan aspekter i
historieundervisningens indhold opfattes og fortolkes som
kontroversielle (Historical Association, 2007; Linowes, Ho, Misco &
Stahlsmith, 2019; Misco & Tseng, 2018; Stoddard, Marcus & Hicks,
2017).

Historiske forteellinger, repreesenteret i undervisningen, er influeret
af den samfundsmoral, der danner ramme for den specifikke situation
og kontekst (Pérez-Manjarrez, 2017, s. 40). I de givne sociokulturelle
omgivelser reformuleres og reproduceres dominerende forteellinger
ogsa via skolen og i undervisningen. Historiefaget er ikke blot baseret
pa et smalt akademisk felt, men har sit udspring i et bredt repertoire af
historiske forteellinger og kulturelle artefakter. Derfor begrundes faget
ud fra en raekke epistemologiske, politiske, sociale og paedagogiske
krav, som kommer til udtryk i undervisningen gennem mere eller
mindre bevidste valg (Ahonen, 2017). Fortolkninger og produktion af
fortellinger anvendes i den henseende, som redskaber til at koble
forstaelser af faget, i faget og gennem faget. I det sociale samspil bliver
de "tilgeengelige for diskussion og refleksion” i undervisningen, mens
deres ”form og struktur er udtryk for en kulturel og historisk kontekst”
(Piekut, 2018, s. 166).

Den tilgeengelige historiske kultur bruges til at tilskrive mening
folelsesmaessigt og kognitivt mellem fortid og nutid (og fremtid) og
farver derved opfattelser af os selv og verden omkring os (Nordgren,
2016, s. 480-481). Den indgar i fortolkningerne af undervisningens
indhold i den kommunikative proces og aktualiseres® i
repreesentationens form: ” Representation (1) offers us the presented, or
aspect (2) of a represented reality (3)” (Ankersmit, 2001, s. 73). Aspekter er
vigtige nogler til at analysere de meningstilskrivninger®, der finder sted
i historiefaget, nar et indhold provokerer, fordi det adskiller sig fra

5 Aktualisering forstas som de historiske aspekter, der ggres aktuelle og bliver naervaerende i
klasserummet, nar de italesaettes i den sociale interaktion i situationerne.

6 Jeg bruger meningstilskrivninger fremfor meningsskabelse, idet elever og lzerere tilskriver
(moralsk og eksistentiel) mening til historie i undervisningssituationerne. De kontroversielle
aspekter, der produceres via fortallingerne, skal forstas i relation til forteellinger om
forteellinger, der remedieres i undervisningens praksis, og det er dem, lzerere og elever via
nutidige moralske skemaer og vaerdier tilskriver mening til. | den sammenhang bruges
forteellinger som kulturelt medierede vaerktgjer eller ressourcer til deltagelse og til at formidle
handlinger igennem indenfor bestemte rammer og med bestemte formal (Barton & Levstik,
2004; Epstein & Peck, 2017).
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gaengse normer og det alment accepterede. Det opfattede uretfeerdige
synligger klasserummets aktorers moralske relationer til historie.

Min forskningsinteresse er centreret om, hvordan historie produceres
som remedierede forteellinger i historiefaget. Jeg er interesseret i dette,
ikke bare ud fra et ensidigt fokus pa de kognitive kvaliteter i
forteellingerne, men i seerlig grad med veegt pa de folelsesmaessige og
moralske reaktioner og den moralske og eksistentielle historiebrug.
Mere preecist er jeg interesseret i at underseoge, hvad der sker, nar
historiske repraesentationer berorer og provokerer modtagerne og pa
den made opleves, opfattes og forteelles som kontroversielle.

Med dette udfolder jeg et andet perspektiv end den gaengse litteratur
om at undervise i kontroversielle emner. Jeg kobler ikke det
kontroversielle til bestemte emner, som kan inddrages i undervisningen
som kontroversielle, men keeder det sammen med de forteellinger, der
opstar i klasserummet mellem leerer og elever pa baggrund af
undervisningens indhold. Jeg begrunder dette perspektiv i forleengelse
af Garrett (2017), som papeger, at i store dele af forskningslitteraturen
forudseettes det, at kontroversielle emner er rationelt begrundet, hvilket
for ham er et misforstdet udgangspunkt for viden:

What this research shows, demonstrates, and argues for is the presence of
these sophisticated and enlivening practices that help people into their roles
as citizens. The research community in social studies education has a broad
consensus about the benefits of inquiry, authentic pedagogy, discussion and
deliberation, but there is also wide agreement about a more disconcerting
finding: Such practices are disappointingly rare. (Garrett, 2017, s. 63)

Akillesheelen er, at diskussioner sjeeldent er baseret pa rationelle
begrundelser, men ofte forer til fastlaste holdninger og argumenter.
Informationer, der kontraherer med, noget vi tror p4, far os ikke til at
eendre holdninger. Tveertimod. Nar vi steder ind i viden, der strider
mod vores forudindtagede teorier om, hvordan mennesker er, og
verden haenger sammen, er vi mere tilbgjelig til at afvise det end sendre
vores synsvinkler (Garrett, 2017, s. 49-50). Viden er ikke neutral. Den er
emotionel og irrationel, sdvel som fornuftspreeget og rationel.

At der (udelukkende) findes en rationel model for at opna kendskab
til verden omkring os kommer til kort i forhold til at beskrive de
subjektive forudsaetninger og den subjektive kompleksitet af oplevelser
og erfaringer, som er en del af det, der opfattes som kontroversielt
og/eller er konfliktbaret (Garrett, 2017, s. 64). Et for sneevert disciplineert
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og rationelt perspektiv kan ifelge Garrett (2017) afstedkomme et
mangelfuldt leeringssyn. Det kontroversielle er derfor ikke blot
kendetegnet af ydre omsteendigheder, men ogsa forbundet med
subjekters indre erfaringsgrundlag og med relationer i den sociale
praksis. Spergsmalene: for hvem, hvorfor og hvornar opleves, opfattes
og fortaelles noget som kontroversielt? er vigtige at stille og indikerer en
bevidsthed om, at det kontroversielle er indlejret i tid og rum og er
forbundet med indre og ydre processer i den sociale praksis. At noget
opfattes som kontroversielt i dag i en given situation eller kontekst
betyder ikke, at det var kontroversielt engang eller er kontroversielt i en
anden situation og kontekst og vice versa. Det kan derfor vise sig at
veere en blindgyde at forudseette og rammeseette det kontroversielle a
priori som et greb i undervisningen, der fremmer demokrati og
medborgerskab (Se fx Hand, 2008; Hess & McAvoy, 2015; Goldberg &
Savenije, 2018).

Det perspektiv, jeg tilbyder, star ikke i modseetning til tidligere
udlaegninger i forskningslitteraturen, men leverer en vinkel pa det
kontroversielle som noget, der er forbundet med det subjektive og de
relationelle moralske vurderinger, der udvikles i det sociale samspil. I
afhandlingen forseger jeg ikke at redegore for bestemte emner og
problemstillinger, der pa forhdnd kan defineres som veerdifulde for
undervisningen. Jeg har fokus pa at undersoge et feenomen, der opstar i
situationer, nar aspekter i historiske forteellinger opfattes og forteelles
som kontroversielle. Kontroversielle aspekter er forbundet med de
fortolkninger, klasserummets aktorer giver udtryk for via deres
forteellinger, nar et indhold i historieundervisningen perciperes som
upassende og uretfeerdige. Undervisningen indhold, form og funktion
far dermed betydning for de aspekter som opleves, opfattes og forteelles
som kontroversielle.

Det, der bergrer og provokerer i en nutidsoptik, kickstarter
forteellingerne. Det, der forteelles, er fortolkninger af de historiske
handlinger og de historiske aktorer, som bedemmes eller fordemmes
retrospektiv fra en senere tids perspektiv. Hvordan historie forteelles og
fortolkes, er ikke bare interessant ud fra en bredere samfundskontekst,
men interessant fordi det opstar specifikt i situationer, hvor modtagere
af et indhold bliver bergrt og provokeret. Athandlingen interesserer sig
derfor for forteellinger i interaktioner ud fra spergsmal som disse:

- Hvordan repreesenteres fortid, og hvordan relateres der til den?

- Pd hvilken baggrund bliver fortaellingerne til og tager form?
- Hvordan sattes indholdet i proces, i hvilken form og med hvilket sigte?
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- Hoilke didaktiske implikationer og konsekvenser har de producerede
forteellinger for bedemmelser af fortid?

- Hvordan relaterer elever til aktorer i historie, der bide kan veere ofre for
kraenkelse og dem, der udforer kreenkelserne?

- Hvordan hindteres ambivalenser didaktisk og hos den enkelte elev mellem
det at fole empati 0g antipati for historiske akterer og deres handlinger?

Med denne vinkel er jeg bevidst om, at det kan fore til blinde vinkler i
min tolkning af det kontroversielle. I den eksisterende
forskningslitteratur er jeg imidlertid stedt pa flere uklarheder end
afklaringer i forhold til begrebet. Som Nordgren (2016) papeger, er det
vigtigt i uddannelsesforskning ikke at forveksle eller sidestille didaktiske
formil med det feenomen, man gerne vil undersoge. I forskningen er der
tale om et virvar af forvekslinger mellem didaktiske formal og
faeenomener.

Pérez-Manjarrez (2017) fremheever, at der findes fa studier, der har
analyseret elevers meningsskabende processer og (moralske)
engagement i historieundervisningen, herunder historisk konstruktion
som en proces, der ikke kun er baseret pa viden som veerktgj til
erkendelse, men ogsa pa folelser, identitet og moral som veje til
erkendelse (Pérez-Manjarrez, 2017, s. 41). Set i dette lys, sigter
afhandlingen mod at diskutere, hvordan kontroversielle aspekter bliver
en del af leereres og elevers moralske savel som faglige
meningstilskrivninger i medet med fagets indhold. Jeg retter hermed
blikket mod den kompleksitet, historiefaget er indlejret i, fordi faget er
en del af et samfund med specifikke moralske systemer “mediated and
interconnected by cultural narratives” (Pérez-Manjarrez, 2017, s. 40).

Med denne afhandling viser jeg, at kontroversielle aspekter udlases
via undervisningssituationerne og via leereres og elevers forteellinger.
Jeg viser ogsa, at aktualiseringen af kontroversielle aspekter har et
pedagogisk-didaktisk sigte, der kommer til udtryk, nar leererne
appellerer til elevers moralske stillingtagen gennem bedemmelse og
fordemmelse af aktorers handlinger i historie. Men ogsa nar eleverne
selv tager moralsk bestik af det indhold, de praesenteres for. Dette far
sammen med leerernes didaktiseringer betydning for det lys historiske
handlinger og akterer seettes i. At belyse laereres og elevers fortaellinger
om kontroversielle aspekter og pa den made afslore kontroversielle
aspekters funktioner i historiefaget er vigtigt og afgerende for at opna
storre indblik i og forstaelse for, hvordan menneskers levevilkar fra en
anden tid opfattes, fortolkes og forteelles i den praktiserede
historieundervisning i grundskolens overbygning.
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Forskningsspgrgsmal

Afhandlingen bygger pa et etnografisk inspireret studie, hvor jeg som
ovenfor beskrevet undersoger, hvad der opfattes, fortolkes og forteelles
som kontroversielt af leerere og elever. Der skelnes mellem leerernes
perspektiver og intentioner, der overvejende betragtes som didaktiske
og elevernes perspektiver og intentioner, der overvejende betragtes ud
fra deres situation som elever i overbygningen i den danske grundskole.

Udgangspunktet er sociokulturelt, og gennem afhandlingen
argumenterer jeg for, at kontroversielle aspekter er bundet i tid og sted
og forholder sig moralsk retrospektivt til fortalt fortid. Retrospektion og
nutidsperspektiv bliver vigtige temporale markorer i forstaelsen af
kontroversielle aspekters funktion i historieundervisningen, i maden
disse aspekter aktualiseres pa, og i den fortolkningsramme historiske
akterers handlinger bedemmes ud fra. Dette analyseres ved at belyse,
hvordan aspekter i det historiske indhold i undervisningen opfattes og
fortolkes som kontroversielt, hvordan det tager form som forteellinger,
og hvorfor og hvordan forteellingerne bliver en del af undervisningens
didaktiske og meningsgivende funktioner og med hvilke virkninger. Dette
leder frem til folgende forskningsspergsmal:

- Hvad produceres som kontroversielle aspekter i fortcellinger i historiefaget
leerer og elever imellem?

- Hoilken form antager disse fortaellinger, ndr indholdet aktualiseres som
kontroversielt og med hvilke didaktiske implikationer for elevernes
meningstilskrivninger i historiefaget?

- Hvordan kan disse forteellinger veere med til at forklare kontroversielle
aspekters didaktiske og peedagogiske funktioner i historieundervisningen?

De overordnede sporgsmal for athandlingen besvares gennem
athandlingens tre delstudier. Undervisningens processer mellem
indhold, form og funktion, hvori det kontroversielle udvikles som
aspekter i forteellingerne, behandles saerskilt, men ogsa overlappende i
forbindelse med de tre artikler. Begrundelsen er, at undervisningen
generelt bestar af alle tre elementer, og i praksis derfor ikke lader sig
adskille. Adskillelsen skal derfor forstas analytisk. Implikationer for
undervisningen, som navnes i det ene forskningsspergsmal, fremgar i
alle tre artikler og uddybes i forbindelse med afhandlingens diskussion
og afslutning. Nedenfor praesenteres delstudiernes formal og
forskningsspergsmal kortfattet:
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Artikel 1 har fokus pa fortolkninger af leeremidler fra indhold til
fortellingens form, hvori kontroversielle aspekter indgar som pa- og
afmonteringsprocesser i de kommunikative handlinger. Folgende
sporgsmal adresseres:

- Hvordan indgdr praksisfortolkninger af leeremidler i laereres og elevers
reproduktion af forteellinger om kontroversielle aspekter i historien?

Artikel 2 har fokus pa de temporale dimensioner i forteellingerne.
Her besvares hovedsageligt sporgsmalet om de kontroversielle
aspekters didaktiske funktioner og implikationer ud fra felgende:

- Hvordan aktualiseres kontroversielle aspekter i historieundervisningen
gennem leereres 0g elevers eksistentielle og moralske fortolkninger af
historiske heendelser?

Artikel 3 gar teet pa elevperspektivet og folkedrab som det historiske
indhold i undervisningen med henblik pa at identificere de processer,
hvor viden er vanskelig og kontroversiel for eleverne.
Omdrejningspunktet er elevers emotionelle og kognitive
meningstilskrivninger i medet med et indhold, der berorer og
provokerer, samt de forteellinger, som pa baggrund heraf tager form:

- Huilke ord seetter eleverne pd viden om folkedrab? Huilke forteellinger tager
pd baggrund heraf form i klasserummet, og hvordan kan disse fortaellinger
vaere med til at belyse elevernes bearbejdningsprocesser fra chok til moralsk
0g faglig refleksion?

For at besvare forskningsspergsmalene har jeg valgt
deltagerobservation som min primeere kilde i empiriindsamlingen.
Desuden har analyse af de anvendte leeremidler samt samtaler med de
deltagende leerere i og udenfor undervisningen veeret vigtige veje til
indsigt.

Da kontroversielle aspekter udvikler sig i undervisningssituationer i
den kommunikative proces mellem indhold og modtagere og ikke er
forankret i et bestemt indhold, ville det efter min vurdering virke
forstyrrende og i evrigt ikke give svar til athandlingens formal, hvis jeg
indenfor interviewformens rammer spurgte aktererne, hvad de syntes
var kontroversielt. Det kontroversielle er et begreb, som i forvejen er
vanskeligt at stadfeeste en tydelighed omkring gennem den eksisterende
forskningslitteratur. Derfor har jeg valgt at gore definitionen teoretisk
med empirien som den vasentligste inspirationskilde, fremfor omvendt.
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Afhandlingens ramme og forskningsbidrag

Athandlingen indskriver sig i og kan betegnes som et bidrag til et
historiedidaktisk forskningsfelt i dansk og nordisk kontekst, der
omhandler historiekultur, historiebrug og historiebevidsthed og hvor
historiebrug de senere ar har vundet indpas indenfor forskning, kultur
og undervisning (Nordgren, 2016, s. 481). I dansk kontekst blev
historiebrug ekspliciteret som et selvsteendigt kompetenceomrade i
forbindelse med Folkeskolereformen i 2014 og er i henhold til den nye
gennemskrivning af malene fra 2019 (se emu.dk) stadig geeldende og
obligatorisk for undervisningen i den danske folkeskole.

Nordgren (2016) definerer brug af historie som den kommunikative
proces, hvor “people actively use the historical culture available to
them” (Nordgren, 2016, s. 479). Historiekultur, historiebrug og
historiebevidsthed er i den sammenhaeng forbundne kar og udger et
allestedsnaervaerende netveerk af artefakter og forteellinger i vores
sociale liv, som praeger vores opfattelser af os selv og verden.
Historiebrug er de kommunikative handlinger, der medieres gennem
forteellinger i kognitiv og eksistentiel forstand og forbinder
historiekultur med historiebevidsthed. Det er denne performative
forstaelse af historie, athandlingen skriver sig ind i.

Historiebrug refererer ikke alene til et forskningsfelt, men knytter sig
ogsa til social praksis. Som udtrykt af Nielsen (2015) er det
”akterperspektivet pa fortidsbrugerne, blikket pa, hvad der sker, nar de
bruger fortider, blikket pd, hvilke historier der bliver skabt i de
situationer” (Nordgren, Ludvigsen, Karlsson, Ahonen, Kvande, Nielsen,
s. 29), der fanger min forskningsinteresse. Det er aktorperspektivet og
det sociale samspil i klasserummet, jeg onsker at belyse og udvikle
viden omkring.

Mit primeere formal med afthandlingen er at gennemfore en
fagdidaktisk undersogelse og sekundeert at relatere den til det
internationale forskningsomrade om at undervise i kontroversielle
emner. Hvis vi vender blikket mod afthandlingens sekundeere formal,
identificerer Ho, McAvoy, Hess & Gibbs (2017) to primeere
udgangspunkter indenfor forskningen. I den ene lejr veegtes det
didaktiske bor, dvs. hvilke emner eller problemstillinger, der er abne for
diskussion ud fra flere (legitime) perspektiver og pa den made
kvalificerer sig til at kunne undervises i som et kontroversielt emne.

I den anden lejr er omdrejningspunktet emner eller sporgsmal i
undervisningen, der vaekker staerke folelser og splittelse, eksempelvis
geeldende i rivaliserende forteellinger i lande og samfund, som har
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oplevet konflikter i den neere historie. Det veesentlige er emnets
sensitive og opsigtsveekkende beskaffenhed. Ofte udvides feltet til ogsa
at indbefatte folsomme og tabubelagte emner, sa det ikke er
uenigheden, der er sagens kerne, men det emotionelle og moralske
(Garrett, 2017; Seetra, 2021; Zembylas & Kambani, 2012). Begge
udgangspunkter forudseetter, at man a priori kan udpege et emne eller
en problemstilling i samfundet som veaerende kontroversiel. De tager
ikke hejde for selve situationerne, hvor noget opfattes som
kontroversielt af nogen eller af nogle i den sociale praksis. Det rejser
sporgsmal om, hvorvidt noget kan veere grundleeggende kontroversielt,
eller om det forst bliver kontroversielt, nar feenomenet indgar i
interaktion i en situation?

Som beskrevet ovenfor tager neerveerende afhandling udgangspunkt i
en forstdelse af historiekultur, historiebrug og historiebevidsthed som
kommunikative handlinger. Det, der opfattes som kontroversielt bliver
opfattet som saddant, fordi leerere og elever er preeget af en bestemt tid
og kontekst. De fortolker historiske haendelser retrospektivt ved hjeelp af
de sociokulturelle veerktojer, der er til radighed i den givne situation og
kontekst (Bermudez, 2019; Nordgren, 2016). Afhandlingen har saledes
ikke fokus pa at undersoge et pa forhand givent emne eller spergsmal i
en bredere samfundskontekst. I en performativ forstaelse udvikles og
aktualiseres det, der opfattes som kontroversielt i fortellinger, i den
situationelle praksis forteellingerne tager form i.

Det leverer et andet perspektiv til forskningsfeltet. Den
historiedidaktiske rammeforstaelse er med til at rette fokus mod disse
praksissituationer, og det er ud fra sammenhaengen mellem det
primeere og sekundaere formal for athandlingen, jeg onsker at bidrage
med vigtige indsigter til det nordiske forskningsfelt pd omradet.

Begrebsafklaring og begrebsdiskussion

I forskningen er der langt fra enighed om, hvad det vil sige, at noget
er et kontroversielt emne (Kello, 2016; Larsson & Larsson, 2021) og lige
sa stor uenighed om, hvad der didaktisk kvalificerer et emne til at indga
i undervisningen som et kontroversielt emne (Dearden, 1981; Hand,
2008; Hess & McAvoy, 2015; Seetra, 2021). De fleste bidrag indeholder
beskrivelser af folelsesmaessig, kognitiv eller evaluerende karakter. De
kan veere veerdibarne eller empiriske og haeenger sammen med de mal og
opfattelser, der findes for faget og undervisningen (Dearden, 1981;
Larsson & Lindstrom, 2020). Ofte er det selve kontroversen som opleeg
til diskussion, der ses som et aktiv og formal for undervisningen i
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kontroversielle emner. I mindre grad er det begrebets substantielle
karakter og definition, der omtales (Ho et al., 2017). Det horer med til
forvirringen, at der sjeeldent skelnes mellem kontroversiel som et
feenomens egenskab, og maden det aktiveres og bruges pa som didaktisk
(og politisk) redskab og begreb. Uklarheden péakalder en opmaerksomhed
pa ordet og begrebet kontroversiel. Et forseg pa at opna klarhed vil
imidlertid vaere forbundet med en tentativ tilneermelse. Alene det, at
opfattelser af ord og begreber er bundet til tid og rum og materialiseres
gennem produktion af forteellinger i en given kontekst, vidner om
kompleksiteten i et sddant eerinde.

Hyvis vi kigger pa ordet kontroversiel i seetningskonstruktioner,
fungerer det som et adjektiv, dvs. det leegger veerdi eller egenskab til
noget andet; en kontroversiel person, en kontroversiel udtalelse,
kontroversielle emner, kontroversielle spergsmal etc. Ordet
kontroversiel preeges siledes af det ord, det keedes sammen med,
hvilket far betydning for dets konnotationer og brug. Hvis det
kontroversielle indgar som et aspekt i de producerede forteellinger i
klasserummet, tildeles det en anden betydning eller egenskab, end hvis
det forbindes med et emne eller en problemstilling, der inddrages i
undervisningen a priori med henblik pa at fremme specifikke formal.

Endnu et aspekt, der har betydning, er forskydninger mellem ordets
nuverende betydning og dets oprindelse. Som indledningsvist
preaesenteret, forstas det kontroversielle gennem afhandlingen som
opfattelser af aspekter i historie “som pa afgerende punkter adskiller sig
fra normen eller det almindeligt accepterede, og som derfor kan virke
provokerende” (ordnet.dk, 2022). Hvis vi retter blikket mod ordets
oprindelse, kommer det fra senlatin og henviser til en kontrovers altsa
en ” (mindre alvorlig) strid, konflikt eller uoverensstemmelse”
(ordnet.dk, 2022). I Den danske begrebsordbog (2015) beskrives en
kontrovers som en uenighed, mens kontroversiel beskrives som
upassende. Der gives en reekke ord i neerheden af opslaget
kontroversiel, som kan give et hint om ordets merbetydninger, her blot
for at give nogle eksempler: “Uheflig, malplaceret, usmagelig,
forargelig, forneermende, provokatorisk, skrap, steerk” (Begrebsordbog,
2015, s. 384).

Hyvis jeg alligevel skal forsege at tilneerme mig en forstaelsesramme,
vender jeg i det naeste, blikket mod begrebshistorien, som den ser ud
hos den tyske historiefilosof, Reinhart Koselleck (Olsen, Busck &
Nevers, 2007). Koselleck (2007) mener, det er vigtigt at skelne mellem
ord og begreber. Et ord kan veere entydigt og rumme
betydningsmuligheder, mens et begreb altid vil veere flertydigt. Et
begreb er desuden kendetegnet ved dets temporale treek, som altid
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indeholder et erfaringsrum og en forventningshorisont. Der er altsa tale om
et spaendingsforhold, hvor begrebers betydnings- og
funktionseendringer heenger sammen med den historiske udvikling, de
har undergdet: "Et begreb bundter den historiske erfarings
mangfoldighed med en sum af teoretiske og praktiske forhold til en
sammenhang, der som sddan kun er givet — og kan erfares — ved
begrebet" (Olsen et al., 2007, s. 72).

Nar kontroversiel keedes sammen med et andet ord, eksempelvis
emner, indgar ordet som et begreb med et flertydigt betydningsindhold
indenfor rammerne af begrebets erfaringsrum og forventningshorisont.
Forskydninger i begrebet bestar i, at forventningsrummet forsterres, ved
at et begreb pakalder nye behov og hensigter for at kunne bibeholde
mening. Begreber ”griber ogsa ud i fremtiden” (Olsen et al., 2007, s. 64).
De er med til at tematisere sociale og politiske tilstande. Betydnings- og
funktionseendringer kan derfor ses som politiske eller sociale
positioneringskampe med det mal for gje at “opretholde eller styrke
definitionernes kraft” (s. 63).

For at beskrive forskydninger i betydningsindholdet i et begreb,
bruger Koselleck (Olsen et al., 2007) demokrati som et illustrativt
eksempel. Koselleck (Olsen et al., 2007) viser, at demokratibegrebet har
udviklet sig og med tid distanceret sig fra andre styreformer, som
efterfolgende er blevet betegnet som illegitime. Desuden suppleres
demokrati ofte med andre begreber for at opna og udvikle merbetydning,
eksempelvis nar man taler om det repreesentative, det sociale eller det
kristelige demokrati (Olsen et al., 2007, s. 69-70).

I forskningen og i den uddannelsespolitiske offentlighed seettes
undervisning i kontroversielle emner ofte i forbindelse med
demokratiundervisning, som illustreret med folgende citat:

However, the main claim for teaching controversial issues is its role in
democratic education (...) Discussing controversial issues also is supposed
to enhance learners’ ability to engage with opposing views while articulating
their own reasoned opinion. This is a crucial competence (and disposition) in
times of growing political polarization and socioeconomic segregation.
(Goldberg & Savenije, 2018, s. 591)

P4 den made tildeles begrebet en seerlig (uddannelsespolitisk)
forventningshorisont. Begrebet bliver et “forventningstungt fremtids- og
bevaegelsesbegreb” (Thorup, 2019, s. 13), fordi det rummer
forventningen om, at undervisning i kontroversielle emner fostrer
demokratisk dialog og, pa sigt, demokratiske borgere. Det deekker
endvidere over en bestemt made at undervise pa: “We refer to the
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adjective “controversial” as describing the way of teaching and learning
using controversy” (Goldberg & Savenije, 2018, s. 590). Det er begrebets
oprindelige betydning, altsa kontroversen og dens funktion, der bringes i
spil. Hvordan det kontroversielle opfattes i et modtagerperspektiv, i
hvilken situation og kontekst, bliver af sekundeer betydning.

Nar begrebet tilleegges et pa forhdnd givent formal med
undervisningen, bliver det vanskeligt at koble til undersogelser af en
undervisningspraksis (Seetra, 2019; 2021; von der Lippe, 2021). Hvad der
betragtes som kontroversielt er knyttet til udtrykte og skjulte vaerdier og
forteellinger i tid og rum (Ammert, Edling, Lofstrom & Sharp, 2017;
Bertucio, 2016; Greteman, 2016; Misco, 2014; Misco, Kuwabara, Ogawa
& Lyons, 2018). Der er altsa forskel pa at forsta begrebet a priori som
noget, der i et samfunds overordnede kontekster kan defineres som et
kontroversielt emne, og at forsta begrebet som et processuelt feenomen,
der viser sig i situationer, nar aspekter i et indhold berorer og
provokerer og fortolkes og forteelles. Hvis ordet til gengeeld knyttes til
en egenskab eller en made et feenomen virker pa, sa kan det fortolkes i
sammenhaeng med den kommunikative praksis i undervisningen, hvor
et indhold perciperes af en eller flere modtagere i samspil, som jeg vil
uddybe i det neeste.

a. Det normfglsomme i det kontroversielle

Det temporale treek mellem ordets betydning og oprindelse bidrager,
som ovenstaende illustrerer, til en dobbelthed. Pa den ene side kan
kontroversiel knyttes til en kontrovers eller en uenighed og pa den
anden side til noget, der berorer og provokerer en eller flere modtagere,
fordi det opfattes som upassende og er i kontrast med normer og
veerdier i en given kontekst. I min optik er det vanskeligt at tale om en
kontrovers uden en forudsaetning om, at noget provokerer nogen til at
tage stilling til det indhold, nogen preesenteres for. Spergsmalet er her,
om en kontrovers udelukkende skal forstas som en ydre modsaetning
(se fx Garrett, 2017)? Er det en kontrovers blandt flere aktorer, eller er
det noget, der skaber indre aversioner og modstand, fordi et indhold
bereorer og provokerer?

Grundlaeggende peger Misco (2018) pa at noget opfattes som
kontroversielt “because they ultimately speak to normative value
judgements, which individuals frame within their ethical principles [...]
and historical, social, political, and ethnic contexts”(Misco et al., 2018, s.
69) og disse kan vaere forskellige alt atheengig af de normer, veerdier og
opfattelser af verden, aktorer er formet af og veerdseetter. De etiske
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principper kan selvsagt veere forskellige alt afhaengig af den kontekst,
de indgdr i, men det er modtagerforholdet i et socialt samspil, der er
essentielt for, hvorvidt en handling eller akter, i fortid eller nutid,
betragtes som kontroversielt af en person eller blandt flere personer.

I den definition, jeg har valgt som den rede trad for afhandlingens
sammenhaengende afsnit og delstudier, er det, der kan betragtes som
kontroversielt, en egenskab, altsa et fenomens made at virke pd i det
sociale samspil i undervisningen. Hvis jeg var interesseret i et historisk
indholds splittende effekt, ville jeg undersgge kontroverser i en bredere
samfundskontekst og ikke leereres og elevers mode med et historisk
indhold i situationer. Det, der adskiller sig fra normen og det alment
accepterede, involverer i hoj grad spergsmal om retfeerdighed fortolket
indenfor de normative og moralske skemaer, der er til radighed i den
givne situation og kontekst (Linowes et al., 2019; Misco & Tseng, 2018).
Moralske aspekter ligger saledes indlejret i opfattelser af, hvad der er ret
og uret i historie og er med til at understrege modtagerperspektivet i
fortolkninger af historie. Den definition, jeg bygger min forstaelse pa,
kan derfor med stor veerdi knyttes til folgende: “The study of history
can be emotive and controversial where there is actual or perceived
unfairness to people by another individual or group in the past”
(Historical Association, 2007, s. 3).

Bernard Eric Jensen (2012b) bruger betegnelsen identitetsfolsomt om
emner i historie, der kan virke vanskelige og emtélelige. Det
identitetsfolsomme relaterer sig til veaerdisaet, der kan veere personlige,
men ogsa vere pa vegne af en storre eller mindre gruppe i samfundet
(Jensen, 2012b). I forhold til sidstneevnte kan det identitetsfelsomme
ogsa siges at veere normfolsomt. Det deekker over en social bekymring for
flere i en given gruppe eller samfund. Det normbillede, man er opvokset
med og finder veerdi i, kan blive berort af det vanskelige og emtélelige i
historiske forteellinger. Men de kan ogsa virke provokerende og dermed
kontroversielle, fordi de adskiller sig fra normer, vi et i nutidsperspektiv
anser for veesentlige. Provokationen kan vaekke indre konflikter eller
aversioner mod det upassende og uretfeerdige, men ogsa afstedkomme
kontroverser, fordi der hersker divergerende normopfattelser blandt
flere.

Ud fra ovenstaende bevaeger jeg mig veek fra at betragte det
kontroversielle, som en saerlig begrebslig kvalitet, bestemte emner eller
sporgsmal i en nutidig kontekst har for undervisningen, til at betragte
kontroversiel som en egenskab, en made, et feenomen virker eller
fungerer pa i undervisningen. Et emne eller spergsmals beskaffenhed
kan i den optik kun vere potentielt kontroversielt. Det er
modtagerforholdet, der afger, hvorvidt aspekter i historie opfattes,
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fortolkes og forteelles som kontroversielle. Der kan vaere en
bagvedliggende didaktisk intention fra leererens side, som er med til at
aktualisere det kontroversielle. Undervisningens iscenesaettelse har
saledes betydning for de sociokulturelle ressourcer, der er til radighed i
den givne situation. Samspillet mellem leerer, elever, leeremidler og det
repraesenterede indhold har relevans for forteellingens form og i sidste
ende for elevernes relation til historie og deres historiebevidsthed.

Med ovenstdende gennemgang har ensket veret at forholde mig til
ordets substantielle karakter, velvidende at andre forstaelser af det
kontroversielle florerer og influerer pa leesernes forstaelser. Mit eerinde
er ikke at opseette en definition, der favner bredt og deekker over bade
de splittende, omtdlelige og sensitive dimensioner i undervisningen (se
fx Eriksen, Goldschmidt-Gjerlow & Jore, 2022, s. 14; Nielsen, 2011, s.
271). Jeg mener, der er forskel pa om et aspekt kun berorer, eller om det
ogsa provokerer. Nar det provokerer, afstedkommer det en reaktion,
som er emotionel, men provokationen bestar grundleeggende i, at
aspekter i historie opfattes som uretfeerdige og upassende i et
nutidsperspektiv, fordi de star i kontrast til normbilleder og opfattelser
af menneskelige veerdier i specifikke sociale situationer og kontekster.

For overblikkets skyld har jeg i skemaet nedenfor forsegt at adskille
kontroversiel som et begreb og som en egenskab, velvidende at
forstdelserne kan veere overlappende. Pointen med skemaet er at vise
analysens fokus, som er centreret om forstaelser, der befinder sig i hojre
kolonne i figur 1.

Figur 1
Som begreb Som egenskab
Emne, problemstilling Aspekter i forteellinger
A priori (potentielt I proces (aktuelt kontroversielt)
kontroversielt)
Samfundskontekst I situationer
(Politisk) didaktisk ber Didaktisk praksis
Kontrovers Normfelsomt

Hvad der betragtes som kontroversielt i historiefaget indebeerer et
normfolsomt perspektiv. Kernen i denne forstaelse heenger sammen med
det opfattede uretfeerdige og de vaerdier, som leerere og elever er formet
af og veerner om og herved opfatter, fortolker og skaber forteellinger ud
fra.
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Den artikelbaserede afhandling

Mundbind, handsprit, vacciner, tests og afstand. COVID-19 har
berert mange menneskers hverdag fra 2020 til 2022, ikke mindst skoler
og uddannelsesinstitutioner landet over. I en lektion, jeg observerede,
spurgte leereren sin 9. klasse, hvad de ansa for at veere den storste
trussel i verden i dag. Elevernes klare respons var, at Coronakrisen, som
de stod midt i, var den sterste frygt, eleverne gennemlevede.

For mit eget vedkommende har COVID-19 givet et anderledes Ph.d.-
forleb. De pludselige eendringer betod, at planlagte observationer ikke
var mulige eller blev omlagt til onlineundervisning. Jeg var dog i den
heldige situation, at jeg allerede i efteraret 2019, inden de forste danske
sygdomstilfeelde viste sig, havde indsamlet store dele af min empiri. Jeg
fik desuden lejlighed til at forleenge observationsperioden ind i efteraret
2020, hvor den ene 8. klasse, jeg fulgte, blev til en 9. klasse.

I forbindelse med de landsdeaekkende restriktioner og nedlukning af
dele af samfundet modte jeg en hverdag pa skolerne preeget af
nedlukningen og hjemmeundervisning under forste pandemibglge i
foraret 2020 og i anden pandemibglge i december 2020. I den
mellemliggende periode havde leererne travlt med at indhente det tabte,
hvilket satte afgorende preeg pa undervisningen.

COVID-19-pandemien farvede derfor min dataindsamling. Jeg fik
mulighed for at indsamle empiri i undervisningstemaer som Holocaust,
folkedrab, 1. verdenskrig, slavehandlen, den kolde krig og Israel-
Paleestinakonflikten, mens nationalhistoriske temaer som demokratiets
udvikling i Danmark, beszettelsestiden, og genforeningen 1920 ikke var
muligt under omsteendighederne at komme i dybden med. Enten blev
forlebene ikke gennemfort, eller ogsa blev de afviklet online i kortere
form og indenfor de begraensninger et digitalt format havde for
gennemferelsen af undervisningen og for mine observationer.
Begraensningerne har betydet, at jeg har mattet genteenke afthandlingens
form. Empirien har givet mulighed for at uddybe nogle historiske
temaer i undervisningen fremfor andre og dermed analytisk at ga i
dybden med disse temaer mere specifikt og koncentreret, som
artikelformatet fordrer. P4 den baggrund valgte jeg den antologiske
afhandling som besvarelse. Den bestar af tre artikler, der hver iseer
repraesenterer afhandlingens delstudier.

Artiklerne udger grundstenene i besvarelsen. De supplerer hinanden
indbyrdes gennem deres fokus pa situationsfortolkninger i
klasserummet. De er forbundne i maden at veksle mellem teori og
empiri pa. Kronologisk kan artiklerne betragtes som et udtryk for de
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erkendelser, jeg har gjort mig undervejs i ph.d.-forlebet. Samtidig kan
de leeses hver for sig som afsluttede analytiske enheder.

Kappen, hvor jeg redegor for valgte teoretiske perspektiver og
metodiske tilgange, fungerer som afhandlingens metaspor. Jeg forseger
herigennem at skabe en rad trad gennem de teoretiske og empiriske
veje, som langt fra har veeret linezere, men i takt med dybere
refleksioner og erkendelser har taget form.

Mit publikum er dansk og nordisk. Det er det relevante professions-
og forskningsfaglige miljo omkring leereruddannelse og
uddannelsesforskning i nordisk sammenheeng, jeg gerne vil né ud til
med relevante og genkendelige indsigter. Kappen er derfor udfeerdiget
pa dansk og jeg har sendt mine artikler til relevante tidsskrifter i
Norden; med base henholdsvis i Norge, Sverige og Danmark. Pa
professionsuddannelserne i Danmark er der fokus pa at inddrage
forskningslitteratur i undervisningen. Mine artikler kan ses som et
supplement i denne ambition, da de er indsendt til open source-
tidsskrifter og forfattet pa et nordisk sprog.

Artikelformatet giver mulighed for at fokusere afhandlingens
resultater. Bag det fokuserede udbytte ligger der flere timers
refleksions- og skrivearbejde samt treege beslutningsprocesser, frem og
tilbage. Fordelen ved den antologiske afhandling er, at artiklerne som
produkter er tryktestet gennem fagfeeller fra relevante
forskningsmiljoer. Ulempen er, at de mange refleksioner og erkendelser
i selve skriveprocessen er sorteret fra. De mere usynlige
erkendelsesprocesser og sammenhaenge, som har haft afgerende
betydning for afhandlingens resultater og form, kan fremsta utydelige
pa bekostning af de fokuserede tekster, som artikelformatet fordrer.

For leeseren kan valget af den antologiske afthandling betyde, at der
kan forekomme gentagelser, som pa den ene side kan virke leesevenlige,
fordi de understreger pointer, men pa den anden side ogsa kan fa
modsatte effekt og vaere kilde til irritation og skeemme leeserytmen.
Habet er, at balancen mellem artiklerne som analytiske nedslag og det
metarefleksive niveau i kappens sammenheengende tekst fungerer i
samspil og skaber en egen dynamik, der virker befordrende for
leeseoplevelsen.
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Laesevejledning

Afhandlingen bestar af syv kapitler. Kapitel 1 rummer en indledning
som optakt til forskningsspergsmalene samt en rammesaetning af det
historiedidaktiske felt, afhandlingen skriver sig ind i. Derudover har det
veeret veesentligt for athandlingens forstaelse og leesevenlighed at
diskutere og afklare, hvad der gennem afhandlingen forstas ved ordet
kontroversiel. Endelig afsluttes kapitlet med overvejelser om den
artikelbaserede afhandling. I kapitel 2 introducerer jeg relevant
forskningslitteratur om kontroversielle emner i undervisningen og
dermed afhandlingens forskningsmaessige baggrund. Kapitel 3
indeholder athandlingens teoretiske ramme, hvor jeg samler de
teoretiske trade fra artiklerne og uddyber dem, sa de integreres som
dele af en helhed i afhandlingens teoretiske grundlag. Kapitel 4
omhandler athandlingens overordnede metode og metodologiske
rammer, mens kapitel 5 indeholder afhandlingens analysedesign og
beskrivelser af, hvordan jeg konkret har arbejdet med casestudiet og
narrativer i interaktion som mine primeere analytiske strategier og
inspirationskilder.

Kapitel 6 udger afthandlingens overordnede forskningsbidrag opdelt i
delstudier. Delstudierne formidles gennem tre forskningsartikler,
indsendt til relevante fagdidaktiske og almendidaktiske tidsskrifter i
nordisk regi. Afsnittet introducerer til artiklerne gennem en diskussion
med afseet i empirien, der sondrer mellem det, der bergrer (sensitive
aspekter) og det, der provokerer (kontroversielle aspekter).
Introduktionen til artiklerne har til formal at skabe en overordnet
empirisk rammeforteelling som afseet for delstudierne. Artiklerne
praesenteres i den reekkefolge, de er skrevet i og udger pa den made en
kronologisk fortelling i det erkendelsesarbejde, der er pagaet i ph.d.-
forlebet.

Delstudierne veeves sammen af, at de alle berorer aspekter af
undervisningens processer mellem indhold, form og funktion, hvor det
kontroversielle som feenomen viser sig og udvikler sig i forteellingerne i
klasserummet. I delstudie 1 har jeg analyseret kontroversielle aspekter
som pd- 0g afmonteringsprocesser i laerere og elevers forteellinger i neer
tilknytning til leeremidler som social praksis. Teoretisk er der fokus pa
forteellingernes form. I delstudie 2 er der fokus pa, hvilket temporalt
udgangspunkt kontroversielle aspekter i forteellingerne har. Er de
udsprunget af fortidsfortolkninger eller nutidsperspektiver? Delstudiet
indeholder ogsa en diskussion af den didaktiske appel til elevernes
moralske stillingtagen, som vigtig led i de producerede forteellinger om
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kontroversielle aspekter i historie. Delstudiet berorer fortellingernes
didaktiske funktion, samt hvilken betydning den kan fa for elevernes

historiebevidsthed. I delstudie 3 analyseres elevers mode med vanskelig

0g kontroversiel viden. Det historiske indhold og modtagerforholdet
behandles dybdegaende. Procesforholdet i undervisningens indhold
berores primeert i delstudie 3. Kapitlet afsluttes med en opsamlende
tekst, der sammenfgjer artiklernes veesentligste argumenter.

Afhandlingen afrundes i kapitel 7 med en sammenfatning pa
baggrund af afhandlingens tre overordnede forskningssporgsmal.
Herefter diskuterer jeg udvalgte pointer og fund i det empiriske
materiale i samspil med teoretiske overvejelser om forteellingers
virkninger samt elever som “beerere” af historiebevidsthed. Dette
munder ud i en afrunding, hvor jeg ogsa peger fremad mod
perspektiver i didaktik og forskning, som afthandlingen har sat mig pa
sporet af.
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02 FORSKNINGS-
LITTERATUR

Kontroversielle emner i undervisningen har de seneste artier haft stor
bevagenhed. Hvis man skal finde drsagen, skal man med stor
sandsynlighed finde svaret i det aktuelle politiske landskab. I 2010’erne
forte den massive flygtningekrise, som folge af konflikten i Syrien,
terrorhandlinger og oget ekstremisme, polarisering og radikalisering i
det internationale samfund til en stigende interesse i at undervise i
kontroversielle emner som led i forebyggelsen mod ekstremisme og i
opbygningen af demokratiske veerdier bade i Danmark, de andre
nordiske lande og i Europa.” I dag har coronapandemien, ifelge en norsk
udgivelse, synliggjort den sociale ulighed i verden, og emner som
racisme, klimakrise, konsidentitet, ligestilling og ekstremisme er folgelig
hejaktuelle (Eriksen et al., 2022, s. 11-14).

Den omfattende litteratur udger et komplekst didaktisk og fagligt
felt, som speender fra tidsskriftsartikler til bager, praktiske guides og
undervisningsvejledninger (Seetra, 2021, s. 94; Zembylas & Kambani,
2012, s. 107). Kendetegnet for litteraturen er, at den typisk har sit
udspring i politiske tematikker ofte med afseet i aktuelle
samfundsproblemer (Larsson & Larsson, 2021). Det synes orkeslost at
starte fra en ende af og bevage sig fremad i den omfangsrige litteratur
og af den grund forholder jeg mig selektivt til forskningen i den
folgende gennemgang.

For at skelne mellem de mange stromninger og forklaringsmodeller
og samtidig gore dem aktuelle for athandlingens centrale spergsmal, vil
jeg benytte Nordgrens (2016) sondring mellem forskning, der gnsker at
sige noget om det feenomen, der enskes belyst, og forskning, der tager
udgangspunkt i det didaktiske felt, man normativt ensker at fremme. Der
vil veere overlap, men analytisk finder jeg det veesentligt at skelne
mellem beskrivelser af fenomenets karakteristika og feenomenets didaktiske
aktiver. I et review skelner Ho et al. (2017) som beskrevet tidligere

7Council of Europe (2015) har udarbejdet en guide til laerere om at undervise i kontroversielle
emner. Den er blandt andet oversat til svensk, norsk, finsk og dansk. Nordisk Ministerrad og
Undervisningsministeriet star bag den danske oversaettelse (Nordisk Ministerrad, 2017). Se
linket: https://theewc.org/resources/living-with-controversy-teaching-controversial-issues-
through-education-for-democratic-citizenship-and-human-rights-edc-hre/. Derudover findes
en lang raekke uddannelsespolitiske undervisningsguides (se fx ACT, 2015; CCEA, 2015;
HistoricalAssociation, 2007; Oxfam, 2018)
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mellem forskningslitteratur, der har afseet i kontekstuelle faktorer pa
den ene side og didaktisk praksis pa den anden. Yderligere skelner
forfatterne mellem topics og issues, hvor et kontroversielt tema (topic)
opfattes som noget, der findes anstedeligt af nogen, men nedvendigvis
ikke har mere end én side og dermed ikke beerer en kontrovers med sig,
og en kontroversiel problemstilling (issue), som netop vaekker til debat
og uenighed (Ho et al., 2017).

Derudover onsker jeg at uddybe to for afhandlingen veesentlige
retninger indenfor det historiedidaktiske felt. Her er der tale om
forskning, der tager afseet i rivaliserende forteellinger i en
samfundskontekst og har fokus pa ydre splittelser (difficult histories) og
forskning, der tager udgangspunkt i sociale og psykologiske
mekanismer i situationer i en smallere undervisningskontekst, der har
fokus pa indre modstand udtrykt i den sociale praksis (difficult
knowledge).

Faanomenets karakteristika og didaktiske aktiver

I forskningslitteraturen har der hersket forskellige udleegninger af,
hvordan kontroversielle emner indgar i undervisningen, alt atheengig af
om hovedfokus hviler pa eleverne (se fx Philpott, Clabough, McConkey
& Turner, 2011; Yacek, 2018), leererne (se fx Hess & McAvoy, 2015;
Stradling, 1984; Zembylas & Kambani, 2012), leremidler (se fx Barton,
2018; Wojdon, 2014) eller indholdet i undervisningen (se fx Cooling, 2012,
2014; Dearden, 1981; Hand, 2008; Hess, 2009; Hess & McAvoy, 2015;
Tillson, 2017; Warnick & Spencer Smith, 2014). Da afhandlingen tager
afseet i processen mellem indhold og modtagere, vil der i det neeste veere
fokus pa indholdsdimensionen. I den sammenhaeng er det den sakaldte
kriteriedebat, der har fyldt og givet anledning til teoriudvikling. Centralt
for debatten har veeret at opseette kriterier for og dermed direktiver for,
hvordan man ber undervise i kontroversielle emner og hvilke emner der
i forleengelse heraf bor indga i undervisningen som kontroversielle
(Seetra, 2019, 2021).

Velvidende at der efterhanden findes en lang reekke kriterier i
forskningsdebatten (se fx Anders & Shudak, 2016; Christensen &
Grammes, 2020; Cooling, 2012; Seetra, 2019; Tillson, 2017; von der Lippe,
2021; Warnick & Spencer Smith, 2014; Yacek, 2018) vil jeg koncentrere
mig om at opridse veesentlige pointer bag to centrale kriterier,
henholdsvis det epistemiske og det autentisk politiske, som de udleegges af
Dearden (1981), Hand (2008) samt Hess & McAvoy (2015). Udover de to
kriterier praesenterer jeg kritikken af det epistemiske kriterium, primaert
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gennem Coolings (2012) og Seetras (2019, 2021) kritik. Formalet er at
diskutere rationelle og moralske forklaringer i relation til de opsatte
kriterier og i kritikken af disse. I det naeste vil jeg vise, at
udgangspunktet for kriteriedebatten udspringer af et normativt enske
om at opstille idealer for undervisningen, man ber streebe efter, fremfor
at ville beskrive og undersoge et fenomen i undervisningen. Som Seetra
(2019) papeger, er kriterierne ofte programmatiske og forbundet med
normative direktiver for undervisning og dermed sveere at overfore i
praksis.

Dearden (1981) foreslog anvendelsen af et epistemisk kriterium som
en grundleeggende betingelse for handtering af kontroversielle emner i
undervisningen. Det gjorde han pa baggrund af en kritik af Baileys
(Bailey, 1971) adfeerdskriterium, der haevder, at noget er kontroversielt,
nar et antal af mennesker er uenige i en sag. I Deardens (1981) optik
fordrer det en vis sandhedsveaerdi, hvis et emne skal kunne undervises i
som et kontroversielt emne (Hess & McAvoy, 2015, s. 256). Det er kun
muligt “if contrary views can be held on it without those views being
contrary to reason” (Dearden, 1981, s. 38). Rationel argumentation
heenger sammen med den historiske udvikling af “public knowledge,
criteria of truth, and critical standards and verification procedures
which at any given time has been so far developed” (Dearden, 1981, s.
38).

Moralsk stillingtagen vil jeevnfer Dearden (1981) kun kunne indga
som et kontroversielt emne, hvis det som minimum forudseetter en
”cognitive theory of ethics” (Dearden, 1981, s. 40), altsa en teoretisk
begrundet preemis. I den forstand vil den historiske udvikling
begrundet i FN’s erkleering om menneskerettigheder kunne anses som
et historisk overleveret verificerbart eksempel pa det faktiske
uretfeerdige, mens det opfattede uretfeerdige ville falde udenfor
kategorien (se definitionen Historical Association, 2007, s. 3).

Dearden (1981) beskriver endvidere en dobbelthed mellem det
moralske og videnskab. Han argumenterer for, at et empirisk, faktuelt
emne godt kan veere kontroversielt uden at indeholde moralske
vurderinger og veerdier, ud fra en definition om, at en sag kan fore til
uenighed. Ifelge ham findes der veerdimaessige og moralske spergsmal,
der ikke kan veere uenighed om, og som dermed ikke kan betragtes som
et kontroversielt emne eller sporgsmal i en undervisningssammenhzeng.
Han konstaterer desuden, at det ville veere vanskeligt udelukkende at
benytte rationelle begrundelser i vurderingen af moralske sporgsmal.
Samtidig medgiver han, at selv de mest strikse og kontrollerede
videnskabelige studier er “shot through with values.” (Dearden, 1981, s.
40). Dearden (1981) bergrer derved en iboende ambivalens i sit eget
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opstillede kriterium mellem det rationelle pa den ene side og den
moralske betydning for videnskaben pa den anden.

Seerlig Hand (2008) har veeret fortaler for det epistemiske kriterium
og har suppleret det med normative betingelser for, hvorvidt et emne
kan indga i undervisningen som kontroversielt og dermed undervises
som et abent spergsmal med flere svar og perspektiver (Seetra, 2019;
2021; von der Lippe, 2021). Hand (2008) forklarer, at det der bor
undervises som kontroversielt, bor tage afseet i undervisningens mal
fremfor en diskussion af ordets betydning:

The question "What should we teach as controversial?” is, then, a normative
one rather than a linguistic one. To answer it we need to look not to the
meanings of words but to the aims of education. The Criterion we use to
decide whether a topic should be directively or nondirectively taught must be
derived from our larger purposes as educators. (Hand, 2008, s. 214)

Det epistemiske kriterium gor det muligt at skelne mellem det, der
opfattes som kontroversielt og det, der bor undervises som et
kontroversielt emne (von der Lippe, 2021, s. 404). Det betyder, at det,
der ber indga i undervisningen som et kontroversielt emne er legitimeret
via rationel meningsudveksling ”on the basis of the best available
evidence and arguments” (Hand, 2008, s. 220). Desuden legitimeres
emnet gennem undervisningens overordnede formal, som hos Hand
(2008) handler om, at “Nurture rational thought and action” (Hand,
2008, s. 219).

Sondringen mellem hvad der kan betragtes som en kontrovers i
epistemisk forstand, og hvad der ikke kan, er for Hand (2008)
afgorende. Emner som betragtes som uafklaret i videnskabelig forstand,
ber undervises “non-directive”. Diskussionen skal veere aben for flere
synspunkter, og leereren ma ikke indtage en bestemt position i debatten,
men ber forblive neutral. Hvis et emne derimod er afklaret, er det
leererens vigtigste opgave at vaere direkte i sin undervisning og lukke
mulighederne for argumenter, der ikke er rationelle. Emner som
mobning og racisme kan ikke veere genstand for en aben diskussion.
Der findes her kun et gyldigt svar: At det er moralsk forkert. Hand
(2008) medgiver imidlertid, at udgangspunktet for det epistemiske
kriterium er teoretisk og ikke empirisk begrundet, men mener samtidig,
at kriteriet udger et vigtigt ideal for undervisningen.

Det epistemiske kriterium har vundet indpas, fordi det betragtes som
en rationel retningslinje for, hvad der kan undervises i som et
kontroversielt emne (Bertucio, 2016, s. 6). Uanset, hvor besnaerende
kriteriet synes at veere, har det alligevel modt kritik. Et centralt
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kritikpunkt har veeret, at det forudsaetter eksistensen af objektive
standarder for rationaler, hvormed alle argumenter kan males og
evalueres. Kriteriet overser de moralske, psykologiske og
folelsesmeessige betingelser, der knytter sig til skiftende forteellinger i
tid og rum (Bertucio, 2016; Hess & McAvoy, 2015; Seetra, 2019; von der
Lippe, 2021; Warnick & Spencer Smith, 2014; Zembylas & Kambani,
2012; Zigler, 2016).

For Hand (2008) er moralske sporgsmal imidlertid ikke immune
overfor rationel argumentation. Tvartimod er en af Hands vaesentligste
pointer at understotte “students capacity for and inclination to rational
thoughts and actions in the sphere of morality” (Hand, 2008, s. 233).
Men moralske sporgsmal ber kun anfeegtes rationelt og ikke emotionelt.
Som beskrevet i indledningen forudseetter det, at vi kan opna viden om
den sociale verden gennem rationelle modeller. Jeevnfor Garret (2017)
vil disse modeller ikke veere i stand til at indfange de subjektive
oplevelser i den sociale verden (Garrett, 2017, s. 64). Bertucio (2016)
heaevder endvidere, at det epistemiske kriterium ud fra sin teoretiske
position er sveert at overfore i en praksis, hvor antagelser bygger pa
subjektive forestillinger og positioneringer: “The success or survival of
moral positions is based not on rational deliberation but on drumming
up popular support and maneuvering ideological camps” (Bertucio,
2016, s. 15).

Det rationelle argument som det altoverskyggende mal med
undervisningen er ogsa et af de centrale kritikpunkter i Coolings (2012)
kritik af Hand. Selvom han langt hen ad vejen erkleerer sig enig med
Hand, sa haevder han, at det epistemiske kriterium ikke kan sta alene.
Cooling (2012) introducerer i sin kritik to centrale pointer, som han
kalder epistemisk ydmyghed og fairness.

Epistemisk ydmyghed er knyttet til en accept af, at hvad der er rationelt
afgjort eller fornuftigt kan heenge sammen med flere rationelle
menneskers virkelighedsopfattelser. Hvad pastande om viden har af
udsigelseskraft, og hvilken betydning viden har, vil veere opfattet fra
forskellige fortolkende paradigmer: “The implication is that probably
more of our cherished, firmly held beliefs than we might like to think
are ‘not-known-to-be-true’” and therefore controversial, rather than
compelling and decisively established” (Cooling, 2012, s. 176).

At veere epistemisk ydmyg er forbundet med tillid til og abenhed
overfor begrundelser under hensyntagen til de foreliggende beviser og
andres argumenter og stasteder. For Cooling (2012) er det ikke det
samme, som at alt er lige godt eller lige gyldigt. At veere epistemisk
ydmyg vaegter stadig reesonnement, rationalitet og argumentation, men
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gor det ud fra en opfattelse af, at der er mere end én rimelig rationel
made at fortolke beviser pa (Cooling, 2012, s. 173).

Med begrebet fairness udvider Cooling (2012) det normative
repertoire for undervisningen. At kunne veere i forskelligheder og have
respekt for andre er lige sa vigtigt for undervisningen som det rationelle
argument:

Developing rationality is clearly important to attaining these; but clearly so
too is learning to behave well towards other people. Hand'’s focus on
rationality as the central aim, although important, is too restricted because it
does not address the totality of the knowledge, skills and attitudes required
for being a positive contributor to the civic community in the context of a
diversity that can easily generate conflict. There should, surely, be another
central aim if fairness matters in education. (Cooling, 2012, s. 176)

Et andet kritikpunkt mod det epistemiske kriterium der er rejst er, at
det ikke medtaenker leereres og elevers hverdagserfaringer, dvs.
konteksten, hvor didaktiske mal og midler gores mulige eller begreenses
(Stradling, 1984, s. 121; Seetra, 2019, s. 334-336). Som Seetra (2019)
papeger er “a striking feature of Hand’s theory is that all students are
‘faceless” and ‘voiceless’; who they are or what they do can never affect
the aim of teaching" (Seetra, 2019, s. 334).

De ansigtslose elever er en affedt effekt af Hands (2008) universelle
og kontekstuatheengige teoretiske udgangspunkt. I praksis er det ikke
muligt at styre, hvordan elever vil opfatte eller reagere pa det, de bliver
undervist i, ej heller vil det veere muligt at eendre deres fundamentale
forstaelser af verden. Deres forstaelser vil veere baseret pa personlige
holdninger og erfaringer, og derfor vil elevernes reaktioner vere baret
af disse (von der Lippe, 2021, s. 407).

Som kritik af Hands konteksttranscenderende perspektiv
argumenterer Seetra (2019) for en position, der tager afseet i og
begrundes med situationen. Seetra (2019) er her inspireret af Deweys
pragmatisme og situationelle etik. Her findes der ikke et forudgéende
mal, men situationer hvorigennem bade midler og mal udvikles.
Konteksten kan derfor ikke negligeres, og det er ud fra
hverdagserfaringer, at teorier ber have sit udspring;:

...we might see decisions about ‘how to teach an issue’ as taking place
within a situation, meaning 1) a space where deliberations take place, and 2)
a context constituted by certain qualities that give clues to and make possible
different forms of action. (Seetra, 2019, s. 331)
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Ud fra pragmatismens holdepunkt skal idéer forstas som redskaber,
vi som mennesker bruger til at mestre den verden, vi lever i. Etiske og
moralske overvejelser skal fores tilbage til og afpreves i praksis og
dermed begrundes i og med praksis (Seetra, 2019, s. 332)

Et tredje kritikpunkt, som jeg onsker at fremheeve, leder videre til det
autentisk politiske kriterium, som er foresldet af Hess og McAvoy (2015).
For Hess og McAvoy (2015) indfanger det epistemiske kriterium ikke
den egentlige kontrovers i en politisk diskussion. At sondre mellem,
hvad der er rationelt eller irrational i en politisk debat, vil betyde, at
leerere ma ekskludere vigtige politiske emner fra undervisningen.
Forfatterne foreslar pa baggrund heraf et politisk autentisk kriterium som
ideal. Kriteriet orienterer sig mod at forberede elever til en debatkultur,
ogsa selvom denne risikerer at involvere irrationelle positioner. Det
autentiske politiske kriterium defineres ud fra de emner og spergsmal,
som har skabt reelle kontroverser i den politiske og demokratiske
beslutningssfeere (Hess & McAvoy, 2015, s. 259-260). Hess & McAvoy
(2015) bruger sporgsmalet: Hvordan skal vi leve sammen til at definere det
relevante politiske indhold. Det overordnede ideal er at gore
klasseveerelser til politiske asteder:

Mastering the ability to talk across political and ideological differences helps
create an informed citizenry —an essential component of a democratic
society —by teaching students to weigh evidence, consider competing views,
form an opinion, articulate that opinion, and respond to those who disagree.
This conception of politics has its theoretical roots in the principles of
deliberative democracy. (Hess & McAvoy, 2015, s. 33)

Pa linje med Cooling (2012) handler undervisningen for Hess &
McAvoy (2015) om, at elever skal leere at behandle hinanden som
ligeveerdige uagtet politiske, moralske, kulturelle og religigse forskelle.
Konteksten spiller her en afgerende rolle. Selv i de tilfeelde hvor der er
stor enighed om, hvorvidt et emne skal preesenteres som et
kontroversielt emne og dermed indeholde abne sporgsmal, sa kan den
specifikke kontekst betyde, at diskussioner om nogle emner vil veere
seerligt folsomme for nogle elever og ikke for andre. Laererens rolle
bliver afgerende for at vurdere, hvordan et emne vil virke i eget
klasseveerelse (Hess & McAvoy, 2015, s. 246 & 261).

Hess og McAvoy (2015) bruger ligesom Hand (2008) det, der er
afgjort (politisk) og det, der ikke er afgjort (politisk) som et redskab til at
vurdere, hvad der bor undervises i som et abent emne, der er til fri
diskussion, og hvad der bor undervises som afgjort, fordi det er politisk
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afklaret. Hess og McAvoy (2015) skelner yderligere mellem det, de
kalder empiriske og politiske sporgsmal. Et empirisk spergsmal er
kendetegnet ved, at det kan beskrives og observeres, mens et politisk
emne omhandler storre politiske spergsmal i samfundet (Hess &
McAvoy, 2015, s. 247). For at uddybe skellet bruger Hess og McAvoy
(2015) et empirisk eksempel. I et skoledistrikt i Californien fik omkring
2000 elever i 8. klasse til opgave at skrive et argumenterende essay om,
hvorvidt Holocaust fandt sted eller ej. Ifolge skolelederen var hensigten
bag opgaveformuleringen at udvikle elevernes kritiske teenkning. Men
den forte imidlertid til upassende og uhensigtsmaessige elevbesvarelser:

One middle school student demanded an apology from the district because
the assignment planted an idea in young people’s minds that was both
empirically incorrect and perpetuated an offensive stereotype about Jews
being manipulative and greedy. Appropriately, the lesson created a furor in
the community, in large part because it presented an empirical truth (the
Holocaust happened) as a question that could conceivably be open to
interpretation. (Hess & McAvoy, 2015, s. 251)

Hess og McAvoy (2015) papeger i citatet ovenfor, at fordi emnet blev
introduceret som politisk abent og dermed “tilladt” at diskutere ud fra
flere synspunkter, blev det legitimt for eleverne at konkludere, at
Holocaust ikke fandt sted, og at det var en forteelling, joder selv havde
skabt for at opna sympati i verden (s. 252). Som forfatterne
understreger, er det yderst problematisk at anvende et empirisk afgjort
emne som et kontroversielt spergsmal i undervisningen med flere
legitime synspunkter og begrundelser. Ligesom det epistemiske
kriterium tages der imidlertid udgangspunkt i et normativt pabud om,
hvad der ber indga i undervisningen som kontroversielle sporgsmal og
ikke i selve feenomenet, altsa at noget opfattes som kontroversielt af
nogen. Men at opstille kriterier for kontroversielle emner i
undervisningen siger ikke noget om, at en elev opfatter skoleopgaven
som kontroversiel, fordi nogle af essayene overskrider accepterede
forstaelser og fortolkninger af Holocaust og dermed bliver
elevbesvarelserne upassende. De provokere,r netop fordi de overskrider
elevens moralske skemaer og verdier og derfor forer til en klagesag.

Eksemplet ovenfor er med til at illustrere forskellen mellem at ville
undersoge et feenomen i undervisningen og et onske om didaktisk at
fremme bestemte mal og idealer for undervisning. De to
udgangspunkter kan séledes fore til to vidt forskellige udlaegninger.
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Formalet med kriterierne er at foreskrive, hvordan leerere skal
handtere specifikke sporgsmal og emner, og hvilke midler leerere skal
veelge for at opna bestemte mal. Midlet, malet og kriteriet er konstante,
mens opfattelser af, hvad der er kontroversielt i et givent indhold i en
undervisningspraksis, ikke er.

Det problematiske i de preeskriptive udgangspunkter er ifolge Seetra
(2019), at det gor teorierne ufleksible. Det forudseetter, at alle situationer
er ens og derfor tillader at samme mal og midler kan anvendes som
universelle greb, uatheengigt af hvad der faktisk foregar i
undervisningen (Seetra, 2019, s. 333-334). Konsekvensen bliver, at
modsatningsforholdet seettes i forgrunden for den didaktiske aktivitet
og malsaetning, mens det kontroversielle som et oplevet og opfattet
faeenomen i praksis traeder i baggrunden. Det bliver et spergsmal om at
fremme idéer og organisatoriske mal som eksempelvis medborgerskab
fremfor at formidle historie i eget veerd (Barton, 2018; Gross & Terra,
2018, s. 14). Kriterierne forer derfor ikke til mere adeekvate fortolkninger
af, hvad der betragtes som kontroversielt i tid og rum. Lidt firkantet kan
man heevde, at i denne kriterieteenknings fokus pa at animere til
diskussion bliver historie hojst et “baggrundsteeppe” for et
modsaetningsforhold, som hviler pa samfundsproblematikker i et
nutidsperspektiv. Som Ammert et al. (2017) beskriver:

(...) they mostly focus on how to make students adjudicate between
conflicting arguments and contradictory evidence (...) the task is reduced to
an intellectual weighing of whether historical facts are being ‘abused” and
how conflicting interpretations and memories can be shared, compared and
perhaps reconciled. It leaves out the emotive elements which are of utmost
importance in history-related controversies (...) Moreover, it mostly fails to
address the complexity of intertwined narrative threads that connect the
past, the present, and the future in people’s minds (...). (Ammert et al.,
2017, s. 3)

Hvordan kontroversielle aspekter kan fortolkes i

historieundervisningen er omdrejningspunkter for athandlingen, og
derfor er det vaesentligt at kaste blikket pa det i det naeste.
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Kontroversielle aspekter i historieundervisningen

Historiefaget er forbundet med forteellinger om mennesker og deres
levevilkar fra en anden tid, i en anden kontekst. Dette traekker pa en
reekke unikke didaktiske formal, som herer historiefaget til. Historiske
forteellinger kan opfattes som kontroversielle, fordi de ofte er dybt
forankret i nationale og sociale identiteter og forteellinger (Kello, 2016, s.
36). De kan veere voldelige og traumatiske og derfor smertefulde, netop
fordi de veekker moralsk sensitivitet sdsom skyld og skam (Lofstrom,
Ammert, Edling & Sharp, 2021, s. 3). P4 den made omhandler de
elementer om godt og ondt og rigtig og forkert (Lofstrom, 2014a;
Lofstrom et al., 2021; Milligan, Gibson & Peck, 2018; Pérez-Manjarrez,
2017). Identifikation og fordemmelse i historiefaget kan sjeeldent forenes
og illustrerer historiens divergens og kompleksitet (Barton & Levstik,
2004, s. 7). At fordomme eller identificere sig med deekker over to vidt
forskellige didaktiske formal og funktioner i faget. I
historieundervisningens aktiviteter, hvor leerere og elever behandler
veerdimeessige aspekter, far leereres og elevers holdninger til rigtig og
forkert betydning for relationen til de historiske aktorer og deres
handlinger og i sidste ende for udvikling af elevernes historiebevidsthed
(Ammert, 2013, s. 121). Med ovenstdende begrundelser er det derfor
ikke nok at tage afseet i aktuelle problemstillinger i et samfund, som
kriterierne i den forrige gennemgang foreslar.

At adressere kontroversielle aspekter i historieundervisningen er
sammensat og indviklet og der findes en reekke tilgreensende omrader
indenfor forskningen, som overlappende berorer kontroversielle
aspekter i historieundervisningen (Barton, 2018; Gross & Terra, 2018).
Samlet omhandler disse forskningsbidrag eksistentielle aspekter, der er
vanskelige at skildre, diskutere, undervise i og erfare, fordi de i et
nutidsperspektiv stadig berorer og derfor kan veere sveere at begribe,
eller fordi de rejser speorgsmal om identitet, marginalisering og
undertrykkelse (Stoddard et al., 2017, s. 4). Samtidig kan historie veere
vanskelig for nogen af forskellige arsager og for forskellige grupper i
forskellige kontekster (Stoddard, 2022, s. 384). Alligevel er det muligt
indenfor dette kompleksfelt at pege pa to overordnede retninger, som er
veesentlige at udfolde, nemlig difficult histories og difficult knowledge.

Mens difficult knowledge beskeeftiger sig med elevers indre
psykologiske modstand, ”within the constraints of learning about
terrible histories of violence and loss” (Garrett, 2017, s. 76) refererer
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difficult histories ikke til et psykoanalytisk begrebsapparat eller
forstaelse af indre processer, men til ydre faktorer i et givent samfund.

Overordnet refererer begge retninger til den faktiske eller opfattede
uretfeerdige behandling af mennesker i historien. Hvor difficult histories
er optaget af det vanskelige i historie i en samfundskontekst, referer
difficult knowledge til situationer, hvor modet med repraesentationer
bergrer og provokerer pa et individuelt niveau i den sociale praksis.

Indenfor forskning om difficult histories er det ydre kontekstfaktorer i
det bredere samfund, der har betydning. Det kan veere aspekter i
historiske forteellinger som grupper i et samfund ikke onsker at
anerkende og forholde sig til, fordi man er bevidst om de traumer, det
specifikke indehold kan fremkalde. Kontekstfaktorer, som historiske
forteellinger i postkonfliktsamfund eller temaer, der berorer tidligere
koloniale forhold, kan have betydning samt andre majoritets- og
minoritetsforhold i et samfund. Kontekstfaktorerne gor fortid praesent
og vaekker folelser af skyld, skam og maske uforsonlighed (Kalsas &
Helakorpi, 2020; Nolgard, 2021; Nolgard & Nygren, 2019; Norlin &
Lindmark, 2021; Ahonen, 2013; Goldberg, 2017; Lofstrom, 2014b;
McCully & Barton, 2007; Pérez-Manjarrez, 2017; Zembylas & Kambani,
2012). Forteellingerne fungerer her som identitetsskabende narrative
veerktojer til at etablere et os og dem med (Ahonen, 2017; Bermudez,
2019; Bermudez & Epstein, 2020).

Undersogelser indenfor denne retning har blandt andet haft fokus pa,
hvordan elever med forskellige baggrunde fortolker historie forskelligt.
Emnerne bliver felsomme og kontroversielle, fordi de har relevans for
nutidige identiteter, dvs. spergsmal der berorer nationalitet, race,
etnicitet, religion eller politiske feellesskaber. Elevernes
samfundsidentiteter spiller en afgerende rolle for, hvordan de skaber
mening til historie. Det bliver synligt, nar historie relateres til nutidige
kontroverser (Barton, 2018). Overordnet fokuserer denne retning ikke
pa at forsta det vanskelige i relationen mellem indhold og modtagere,
men leegger vaegt pa de samfundsfaktorer, som omgiver forteellingerne
(Stoddard, 2022).

Ditficult knowledge har sit afseet i de indre sociale og psykologiske
splittelser og aversioner, som traumatisk historie kan veekke. Viden kan
opleves vanskelig og kontroversiel i de gjeblikke, hvor man stifter
bekendtskab med traumatisk historie og fortolker de traumatiske
aspekter i de historiske forteellinger. Det vanskelige mode kan bade
veere emotionelt og kognitivt vanskeligt (Garrett, 2017; Stoddard, 2022),
og kan indeholde kontroversiel viden, som jeg paviser i delstudie 3.
Difficult knowledge kan i modseetning til difficult histories forstas ud
fra en dobbelthed, som deekker over de historiske repraesentationer, der
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potentielt kan vaere vanskelige at forsta og begribe og den laerendes
mede med repraesentationerne, dvs. i maden hvorpa andres oplevelser
bliver en del af egne erfaringer (Simon, 2005, 2011, 2014). Det vanskelige
mode kan ifelge forskningen bade fore til mening, men ogsa til
meningstab i faget (Garrett, 2011; Iordanou, Kendeou & Zembylas, 2020;
Sheppard, 2010; Stoddard, 2022).

Pa trods af at de to begreber er overlappende, kan der med fordel
skelnes mellem et historisk indhold, der opfattes som kontroversielt
eller splittende i en samfundskontekst, og noget, der opfattes som
kontroversielt i en situations neere kontekst, i dette tilfeelde
undervisningskonteksten. Afhandlingens primeere fokus er pa
undervisningens situationer og derfor synes difficult knowledge
relevant at adressere som i delstudie 3.

Opsamling

I kapitlet har formélet veeret at skabe en rammeforstaelse med afseet i
eksisterende litteratur, der involverer kontroversielle emner eller
sporgsmal i undervisningen. I forste del har det veeret vigtigt at vise,
hvordan der i forskningen bor skelnes mellem et onske om at undersoge
et feenomen i undervisningen, og det at beskrive en didaktik, man
normativt ensker at fremme. Kriterietankegangen har haft stor
indflydelse pa opfattelser af, hvad der ber indga i undervisningen som
et kontroversielt emne. Men kriterierne er ikke velegnede i historiefaget,
fordi de tager afseet i beskrivelser af aktuelle problemstillinger. Ej heller
er de velegnet til at beskrive et feenomen i undervisningen, fordi de er
funderet i preaeskriptive kriterier og mal for undervisning og siger
dermed ikke noget om den aktualiserede undervisning. Kriterierne kan
derfor ikke vaere med til at belyse et feenomen i undervisningen, hvor
opfattelser af det kontroversielle opstar og udvikler sig i den sociale
praksis i klasserummet.

I anden del har jeg forsegt at skabe et skel mellem to forskellige
mader, som kontroversielle aspekter i historiske forteellinger kan
fortolkes igennem. Indenfor difficult histories har samfundskonteksten
betydning. Det potentielt kontroversielle haenger sammen med, at
historiske forteellinger knytter sig til elevernes forskellige
samfundsidentiteter. Historiske forteellinger kan i den sammenheeng
fortolkes forskelligt. Indenfor difficult knowledge-traditionen er det
selve gjeblikkene eller situationerne, der er under lup. Her handler det
om den kommunikative proces, nar et indhold opleves og fortolkes af
en eller flere modtagere.. I denne afhandling er det undervisningens
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situationer der er under lup og danner grundlag for afhandlingens
teoretiske og analytiske udgangspunkter, som beskrevet i de neeste
kapitler.
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03 DET TEORETISKE
UDGANGSPUNKT

I dette kapitel beskriver jeg athandlingens teoretiske
udgangspunkter, dels en forstdelse af historiefaget som sociokulturel
praksis og dels mit genstandsfelt, som er historieundervisning og
didaktik. Det er situationer i undervisningen, jeg undersoger. Jeg er her
optaget af, hvordan leerere og elever tilskriver mening til aspekter i
historiske forteellinger, som fortolkes og forteelles som kontroversielle i
den sociale praksis i klasserummet. Endvidere er jeg optaget af, hvordan
leerere og elever bruger disse aspekter i deres moralske og eksistentielle
fortolkninger af historie.

Et sociokulturelt stasted

Historie i skolen er et fortolkningsfag praeget af sine historiekulturelle
omgivelser savel som den historievidenskabelige tradition, faget indgar
i (Ahonen, 2017). En central aktivitet i faget handler om at fortolke
menneskers tolkninger af verden og af fortiden i form af historiske
forteellinger (Ebbensgaard, 2012).

Hos Hans-Georg Gadamer og Paul Ricoeur er forstaelse altid
fortolkende og heenger uleseligt ssmmen med vores sprog, historie og
traditioner. Forstaelse er i den optik uundgaeligt placeret indenfor
rammerne af vores forforstaelses og fordommes situerede og farvede
perspektiver, som udger vores linse til verden (Mootz III & Taylor, 2011,
s. 1). Leereres og elevers omfortolkninger og reproduktion af
forteellinger er séledes et udtryk for den kulturelle og historiske
kontekst, de indgar i og af det undervisningsrum, hvori de kulturelt
tilgeengelige redskaber pavirker de forteellinger, der produceres
(Bermudez, 2019; Piekut, 2018).

Elever stifter via undervisningen bekendtskab med menneskers
levede liv og livsvilkar gennem tid og sted, som pa den ene side udger
eksistentielle spergsmal om liv og ded og pa den anden side vedrerer
fortolkninger af menneskelig eksistens fra senere tids perspektiver.
Historie som feenomen er derfor kompleks, fordi handlinger og
begivenheder i tid og rum er genstand for kontinuerlige og
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retrospektive fortolkninger, som indvirker pa og er praeget af vores
forforstdelser, formeninger og fordomme. Historie er i sig selv indlejret
med en historicitet, der former den horisont, hvorfra vi skaber mening,
relation og forstaelse til historie (Gilje, 2017, s. 135). Det, der opfattes,
fortolkes og forteelles som kontroversielt er, foruden at veere knyttet til
en bestemt kontekst i tid og rum, ogsa et udtryk for akkumulationen af
de lobende fortolkninger over tid, som indgar i de sociokulturelle
overleveringer.

Leerere og elever moder ikke bare historiske forteellinger i faget. De
bruger dem ogsa aktivt. Fortellinger er med til at tilgeengeliggore
klasserumsaktorernes fortolkninger og gore dem til genstand for
diskussion og refleksion (Piekut, 2018). Som Jensen (2006a) papeger,
bruges de til at opstille sociokulturelle scenarier, dvs. gennemspille og
vurdere forskellige mulige scenarier i fortolkninger af den fortalte
fortid. Scenariekompetencer er forbundet med vurderinger af
menneskers betingelser for handling og konsekvenser af valg samt
vurderinger af, hvordan mennesker kan, skal og ber leve. Jensen (2006a)
taler om "historiebevidsthedens legitimerende funktion, nar den bruges
til at retfeerdiggore et bestemt saet af interesser, principper og veerdier”
(Jensen, 20064, s. 69). Den negative spejling i medet med det anderledes er
en vaesentlig funktion i denne retfeerdiggorelse (se fx Jensen, 1996,
2006a), og det er indenfor denne ramme, at kontroversielle aspekter i de
producerede forteellinger i klasserummet kan analyseres og beskrives;
som negative spejlinger til veerdier om, hvordan mennesker ber leve.

Historiske fortallinger som sociokulturelle
ressourcer

At koble historie som videnskab med forteellingers form har siden
1960’erne veeret et kardinalpunkt i debatten om historieskrivning
(Carrard, 2015; Rigney, 2013). Som Rigney (2016) fremheever, er
narrativer som begreb indlejret i kulturelle udviklingspraksisser og
dermed ikke et ahistorisk koncept. Udviklingen i forskningsbidragene
fra 1960’erne vidner om dette. Fra at betragte det historiske narrativ som
tekst, sprog og forteellerstrukturer, bl.a. udtrykt i Whites emplotment-
og tropologiske teorier (White, 1973), til at operere med reception som
kognitive skemaer, vi bruger til at skabe mening med (Paul, 2015;
Rigney, 2016; Riisen, 2004; Wertsch, 1991,1997, 2004) over i en eestetisk
forstaelse, der medteenker den historiske oplevelse og forholder sig til
forholdet mellem eestetik og sprog (Ankersmit, 2001, 2012; Tamm &
Zelenak, 2018), til et fokus pa forteellingers performative aspekter
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(Magnussen, 2019; Rigney, 2016). Et andet kardinalpunkt har veeret,
hvorvidt det at fortelle skal betragtes som en made at veere til pa, fordi vi
ikke bare er pavirket af fortiden. Vi er sammenflettet med den og lever i
den som historiske vaesner. Eller om forteellinger er et udtryk for
strukturer, som konstruerer littereere fortellinger om fortid (Seixas,
2017).

Hyvis vi tager ovenstdende dobbelthed til indteegt, sa kan
klasserummets aktorer beskrives bade som beerere og brugere af
historiekulturen (Jensen, 2012a, 2012b). Forteellinger forteelles ikke blot
retrospektivt, men far ogsa betydning, nar de udleves. De er ikke bare
beskrivelser af fortid, men former veerdier og adfeerd og er med til at
skabe sociale virkeligheder (Magnussen, 2019). Laerernes og
leeremidlernes didaktiske isceneszettelser handler i den forstand ikke
blot om at fa eleverne til at teenke og vide, men prikker ogsa til det at
opleve, vaere og eksistere i og med historie. P4 den méade bliver bade
elevernes folelser, holdninger, veerdier, livssyn og erfaringer i faget
centrale som mader at erkende og veere i verden pa (Carr, 1991; Jensen,
1996; Seixas, 2017). Forteellingernes funktion i klasserummet kan
betragtes som repraesentation og reception i kognitiv og eksistentiel
forstand. Hvordan repreaesenterer vi fortid, og hvordan relaterer vi os til
den? (Tamm & Zelenak, 2018).

I denne afhandling ligger fokus pa, hvordan forteellinger udspiller sig
i en undervisningspraksis og i leereres og elevers produktion af
fortellinger. Dermed er det klasserummets akterers konstruktion af
forteellinger, der er centrale for analysen, men det betyder ikke, at der er
vandteette skotter mellem situationers neere kontekst forstaet som
klasseveerelset og det omkringliggende samfund. En grundleeggende
preemis i den sociokulturelle tilgang er, at vi bruger kulturelle redskaber
eller ressourcer som en made at deltage pa og formidle handlinger
igennem med bestemte formal og indenfor de legitime rammer, der er
til radighed i situationen (Barton & Levstik, 2004; Bermudez, 2019;
Epstein & Peck, 2017; Wertsch, 1997, 2004). Forteellinger som
sociokulturel ressource har fortolkning som sit mal og er samtidig et
middel til at skabe mening over det oplevede som en ressource til at
strukturere og forsta verden med (Magnussen, 2019; Paul, 2015).
Historie i anvendelse er derfor karakteriseret af de processer, hvori
aspekter af historiekultur bruges til at kommunikere mening og
handling igennem (Nordgren, 2016, s. 481).

Rigney (2016) bruger betegnelsen ”productive reception”, til at
karakterisere de mader, hvorpa forteellinger reproduceres, nar de
tilegnes af aktorer pa forskellige mader. Her handler det ikke blot om at
forteelle i en social kontekst, men lige sa vigtigt at forme dets indhold og
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potentielle indvirkning. Fortolkninger er dermed en situeret og social
aktivitet, der bruges af aktorerne i klasserummet som redskab til at
skabe eller tilskrive mening. Forteellingerne, der opstar i klasseveerelset,
er derfor ikke et udtryk for nye, selvsteendige og uberorte produktioner.
Resonansen fra tidligere historier betinger artikulationen af nye
forteellinger (Rigney, 2016). De reproduceres og reformuleres pa
baggrund af deres sociokulturelle kontekst.

Her skelner Wertsch (2004) mellem to forskellige niveauer,
forteellinger kan have. Det ene niveau kalder han specifikke narrativer,
der er episodisk-sekventerede forteellinger, og det andet niveau
betegner han som templates eller skemaer, der konfigurerer de
kulturelle overleveringer i fortellingerne. I forstaelsen af disse skemaer,
er det ikke begivenhederne i sig selv, der former forteellinger, men
derimod modeller for forteellinger. De narrative veerktejer, som vi
bruger i den forbindelse, er givet os via de kulturelle, historiske og
institutionelle rammer, som vi lever i (Wertsch, 2004). Det er disse
overleverede forteellerskemaer, der gor, at vi er i stand til at genkende
forteellingers form, og at begivenheder fremstar meningsfulde.
Skemaerne kan indeholde et repertoire af forskellige strukturer, figurer,
tanker, genrer og forskellige aestetiske stilarter, der enten veegter
plotpreemisser eller strukturer som afgoerende for analysen af
forteellinger eksempelvis rollestrukturer i forteellingerne som
helte/skurke eller offer/gerningsmand. Allerede i processen kan
forteellinger siges at veere preemedieret af tidligere forteellingers
skabeloner, der folgelig kopieres fra en kontekst til en anden i tid og
rum. Her er det ikke begivenhedernes sekventielle ssmmenhang, der
vaegtes, men erindring, der opbevares og transmitteres via
forteellerskabeloner, ogsa i kondenseret form. De producerede
forteellinger i klasserummet skal i forleengelse heraf forstds ud fra det
sidstneevnte niveau. Som tematiske indholdselementer indenfor
forteellerskabelonerne, der seettes i analytisk brug, ogsa nar de i det
empiriske materiale kun findes i kondenseret eller fragmenteret form,
som brudstykker af fortellinger i interaktioner (Rigney, 2016; Wertsch,
2004).

Det er desuden den retrospektive fortolkning af historiske akterer,
heendelser og handlinger, der er centralt i dette studie, herunder
reproduktionen og reformulering af velkendte begivenheder i historie,
som de blandt andet er medieret og aestetiseret gennem leeremidler og i
leerernes indholdsvalg. I evaluering af disse aktorer og deres handlinger
er moralsk stillingtagen i form af beundring eller fordemmelse vigtige
didaktiske redskaber (Barton & Levstik, 2004; Edling, Sharp, Lofstrom &
Ammert, 2020; Lofstrom et al., 2021; Milligan et al., 2018).
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Alene sproget er fyldt med moralske konnotationer og implikationer,
hvilket betyder, at stillingtagen til moralske spergsmal virker
uundgaelig, og der tales i den sammenheeng om, at forskningen siden
begyndelsen af det 21. &rhundrede har undergéet en moralsk vending,
fordi historiske narrativer aldrig repreesenteres gennem et neutralt
sprog (Milligan et al., 2018, s. 3). I store nationale forteellinger til
eksempel, fremstar historie ofte i simplificerede og deterministiske
former og er gode forteelleredskaber til at skabe en kollektiv bevidsthed
og folelse af national identitet med. Typisk indgar de store forteellinger i
kanoner i leeseplanerne i skolen (Ahonen, 2017; Chinnery, 2019). For den
danske folkeskoles vedkommende findes en historiekanon pa 29
punkter, som indeholder flere nationale nedslag (se emu.dk).

Nationale forteellinger har imidlertid ogsa en slagside. De skabes pa
bekostning af mere nuancerede forstaelser af historie, der inkluderer
flere perspektiver ogsa om dem, der befinder sig i periferien af de store
forteellinger (Chinnery, 2019). Seerlig moralske principper er ifelge
Ahonen (2017) en del af de store forteellinger, som ofte konstitueres af
social eksklusion, hvor begivenheder, akterer og grupper i et samfund
ekskluderes fra den samlede forteelling. Samtidig er der en tendens til at
kompromittere “den anden” eller “det fremmede” som kulturelt og
moralsk underlegen (Ahonen, 2017). Disse forteellinger pavirker de
sociokulturelle modeller, nar det handler om spergsmal om ret og uret,
ofre og badler, helte og skurkeroller, os og dem samt i spergsmal om
skyld og skam. Forteellinger, samfundsidentiteter og evnen til empati
influerer folgelig pa leereres og elevers mader med aspekter i historie
ogsa dem af vanskelig og kontroversiel karakter (Stoddard, 2022).

At betragte forteellinger i faget som medierede handlinger giver
mulighed for at adressere forskellige praksisser, rammer, formal,
redskaber og funktioner i faget, der influerer pa elevers forstaelser af
fortid som fortalt (Barton & Levstik, 2004, s. X, preface). I den optik
handler konstruktion af forteellinger ikke kun om leereres og elevers
brug af forteellinger i de fortolkende processer, men ogsa forteellingers
virkning, dvs. hvordan de kommunikativt pavirker historiebevidsthed
hos eleverne og folgelig elevers relation til historie.

Historiebrug som kommunikative handlinger

Seerlig interessant for neerveerende athandling er Nordgrens (2016)
forstaelse af brug af historie som forbundet med de kommunikative
handlinger, der spinder historiekultur og historiebevidsthed sammen i
maden hvorpa mennesker aktivt bruger de kulturelle redskaber, der er
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til rddighed. Opfattelser af, hvad der er kontroversielt, haeenger sammen
med og interagerer med den historiekultur, der er socialt indlejret i
leereres og elevers historiebrug og historiebevidsthed. Den anvendes til
at tilskrive mening og skabe budskaber igennem.

Historiebevidsthed er i den optik performativ, idet den udtrykkes
kommunikativt i form af felelsesmaessige og kognitive forestillinger om,
hvordan fortid, nutid og fremtid heenger sammen. Den kontekst, hvori
kommunikationen opstar, er afgerende for fortellingernes ramme og
funktion. At bruge historie er forbundet med artikulationen af
ressourcer, hvor forteellinger fungerer som medierede handlinger i det
socialt kommunikative samspil (Nordgren, 2016; Rowe, Wertsch &
Kosyaeva, 2002; Wertsch, 1997, 2004). Som Nordgren (2016) beskriver
det:

Here, I can draw on Arendt (1958), who emphasized that a communicative
action is performed within a web of interactions between people and acquires
meaning through this web [...] Even if the action is started by an individual,
it takes a community to complete it. Without an active and interpretive
receiver, a historical narrative or symbol will be meaningless. The meaning
is, therefore, only provisional. Since a communicative act is also a process in
time, any message will be distanced from its original source during this
performance. Thus, the narrator cannot control how the listener perceives
the story or renegotiates its meaning. Nevertheless, the action contains a
special power since it cannot be undone. By listening to a narrative, whether
we want to or not, we become exposed to its values and what it reveals.
(Nordgren, 2016, s. 485-486)

Nar leereres og elevers historiebrug forstas som kommunikative
handlinger, hvorigennem historiske forteellinger opfattes og
betydninger genforhandles, og hvor forteellinger tilleegges veerdi i social
praksis, gor det det muligt at rette fokus mod:

- Hvordan elever rent faktisk oplever og fortolker historie gennem
undervisningens kommunikative praksisser.

- Leereres mere eller mindre intentionelle didaktiske historiebrug.

Nordgrens (2016) tilgang synes at levere et solidt teoretisk grundlag for
afthandlingen, som netop er optaget af de kommunikative processer fra
indhold til modtagere. Men den kommer til kort, nar det handler om at
beskrive, hvad der kommunikeres om og med hvilke formal og
virkninger.
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Margit Jensen (2019) skelner i sin ph.d.-afhandling mellem
historiebrug forstdet som typologi og som kommunikative handlinger
(Jensen, 2019, s. 40-43), hvoraf sidstnaevnte er udfoldet ovenfor.

Forstnaevnte forstaelse kan sammentaenkes med mader at betragte
didaktiske formal for historiefaget pa. Didaktiske formal og typologier
veelger jeg at anskue som historiebrugsaspekter i produktionen af
forteellinger spundet ind i historiekultur og historiebevidsthed i de
kommunikative handlinger i undervisningen. I det naeste retter jeg
blikket mod centrale historiebrugstypologier og formal for historiefaget
med henblik pé at uddybe selve indholdet i de kommunikative
handlinger.

Historiebrugsaspekter i de kommunikative
handlinger

Vi forteeller og bruger historie performativt til at tilskrive mening til
historie, som beskrevet ovenfor. Gennem brug af de sociokulturelle
veerktojer, der er til rddighed i den givne situation afgeres det, hvad
aktererne i klasserummet opfatter som relevante fortolkninger af det
historiske indhold. Spergsmalet bliver kommunikation om hvad, med
hvilke formal og med hvilke virkninger? Med hensyn til virkninger, er
det nogle af de faglige og etiske implikationer for historiebevidsthed, jeg
onsker at bringe i spil i mit diskussionsafsnit. I det neeste er det primeert
de kommunikative handlinger i relation til hvad og med hvilke formil, jeg
diskuterer.

Der findes flere bidrag i forskningen, der diskuterer historiefagets
forskelligrettede formal. Ahonen (2017) peger eksempelvis pa, at
historieundervisningen er kendetegnet af at veere en del af den
(politiske) offentlige historie og beskriver ved hjelp af et Venn-diagram
sammenhaengende mellem offentlig historie, den sociale erindring og
den akademiske historie. De tre elementer i Venn-diagrammet har alle
indflydelse pa historieundervisningens mal og indhold (Ahonen, 2017,
s. 48-49).

Alvén (2019) beskriver tre herskende narrative dimensioner, som gor
sig geeldende, nar vi beder elever om at forstd og konstruere historiske
forteellinger. Der er tale om en historisk teenkningsdimension, som Alvén
(2019) sidestiller med en videnskabelig tilgang til historie med seerlige
kriterier for, hvordan historiske forteellinger skal fortolkes og forstas.
Der er en etisk dimension, hvor historie forbindes med politiske og
moralske veerdispergsmal og mal. Endelig peger Alvén (2019) pa en
retorisk dimension, som indeholder spergsmal om, hvordan historie bor
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formidles ud fra sproglige stilistiske krav og eestetik (Alvén, 2019, s. 306-
307).

Fagets flere facetter betyder, at forstaelser af faget ikke bare
interagerer i et samspil, men ogsa er et udtryk for brydninger i fagets
mal og formal. Ohmann Nielsen (2011) fremheaever modstillingerne
mellem videnskabsfaget med egne fagbegreber og historie som noget
gadefuldt, der berorer eksistentielle spergsmal og bade indeholder det
genkendelige og uforstaelige (Nielsen, 2011, s. 271-272).

Barton og Levstik (2004) taler om ofte modsatrettede synsvinkler og
aktiviteter i faget, hvor elever skal identificere sig med fortidsakterer, de
skal analysere deres handlinger, de skal bedemme dem moralsk og de
skal formidle historie. For Barton og Levstik (2004) viser ovenstdende
kompleksitet i fagets formal og aktiviteter, hvorfor historie er omstridt:

Sometimes stances are mutually exclusive, and when the same topic can be
situated in more than one stance, troubles arise. For many people, learning
about Christopher Columbus involves identification: They feel connected to
him either because they are a member of the same ethnic group or because he
represents the “origin” of European settlement in North America. For
others, learning about Christopher Columbus involves moral response: They
condemn him (and his contemporaries) for their conquest and pillage of the
western hemisphere. Conflict arises not just from different “perspectives” on
or “interpretations” of Columbus; conflict arises from the fact that
Columbus is the subject of two differing activities, and it is difficult for the
two to coexist: Few people could identify with Columbus, or other European
explorers and settlers, while at the same time condemning their actions.
(Barton & Levstik, 2004, s. 9)

Brydningerne i historiefagets formal, som beskrevet ovenfor, deekker
over forskellige og til tider modsatrettede mal for undervisningen. Men
de kan ogsa forbindes med forskellige aspekter af historiebrug i faget i
sammenhang med nogle af de forsldede typologier for historiebrug i
nordisk historiedidaktisk forskning (se fx Aronsson, 2004; Jensen, 2006a;
2006b; Karlsson, 2014; Kayser-Nielsen, 2010). Typologierne peger pa
forskellige brugsmader og formal med historiebrug. De kan vaere
opklarende videnskabelige eller legitimerende og dermed moralske og
politiske. De kan veaere paedagogiske eller identitetsopbyggende og
eksistentielle eller indeholde seerlige aestetiske former for brug (Jensen,
2006b; Karlsson, 2014). Kayser-Nielsen (2010) papeger, at historiebrug
ikke kun omhandler bevidst brug. Historiebrug er ogsa forankret i mere
eller mindre ubevidste processer.
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Kategorierne eller typologierne er i de kommunikative handlinger
overlappende og forbundne. Seerligt de eksistentielle og moralske,
herunder politiske og paeedagogiske vaerdispergsmal i historiebrug,
indeholder normfglsomme elementer, men ogsa de aestetiske former for
brug kan spille ind pa det, der opfattes som normfelsomt og dermed
virker kontroversielt hos en modtager (se fx Aronsson, 2004; Jensen,
2006a, 2006b; Karlsson, 2014; Kayser-Nielsen, 2010).

For Jensen (2006a) handler historiebrug om menneskelig
identitetsdannelse, som indeholder sammenvaevede processer i
opbygningen af ef selv og et vi i relation til fortid, nutid og samtid i
medet med andre og det anderledes (Jensen, 1996, 2006a). Vi bruger
historie gennem spejlingerne bade i negativ og positiv forstand til at
positionere os i feellesskaber. Laerere og elever tilskriver mening gennem
identifikation med og distance til det anderledes. Det er i modet med det
anderledes og gennem det veerdi- og principafklarende (Jensen, 1996,
2006a), at en negativ spejling kan levere mening til det umiddelbart
uforstaelige og meningslese. Det er ogsa via de negative spejlinger, at vi
kan blive opmeerksom pa og observere retferdiggorelse af bestemte
principper og veerdier i et nutidsperspektiv, nar vi fortolker fortid.
Kontroversielle aspekter i de producerede forteellinger i klasserummet
er saledes med til at synliggere de negative spejlinger i forteellinger om
det faktiske og opfattede uretfeerdige i historie.

For at uddybe ovenstdende bliver empati savel som antipati vigtige
markerer i leereres og elevers meningstilskrivninger i faget. Deldén
(2017) har i sin ph.d.-athandling undersogt elevers meningsskabelse i
relation til historiske film i undervisningen. Historisk meningsskabelse
er jeevnfer Deldéns (2017) undersggelse naert forbundet med de
aestetiske oplevelser, historiske film tilbyder. I den sammenhaeng er
maden, elever opnar mening pa, sammenveevet af deres empatiske og
antipatiske folelsesmaessige respons og kognition. Nar elever ser film
med et voldeligt og traumatisk indhold, bruger de bade empati og
antipati i deres respons pa det (moralske) uforstaelige (Deldén, 2017, s.
188, 199-200). P4 linje med Deldén (2017) ser jeg ogsa eksempler i min
empiri pa, at antipatiske folelser vaekkes, nar et indhold opfattes og
opleves som kontroversielt (se delstudie 3). Her indgar det antipatiske
savel som det empatiske pa afgerende vis i maden historie fortolkes pa
og bruges pa, men den er ikke altid forankret i en faglig videnskabelig
erkendelse. Antipatiske folelser kan fore til historiefaglige forstaelser,
men ogsa det modsatte (Deldén, 2017, s. 165, 188). Det uforklarlige og
uforstdelige er med til at skabe negative spejlinger, som veerdi- og
principafklarende i leerere og elevers moralske og eksistentielle brug i
faget (Jensen, 1996, 2006a).
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Opsamling

Med dette kapitel har jeg redegjort for athandlingens sociokulturelle
stasted og betragtning af, at fortaellinger indgar som sociokulturelle
veerktojer i undervisningens afvikling. Det er de dertil til radighed
ressourcer, der er afgerende for, hvad der fortolkes og forteelles som
kontroversielle aspekter i historie. I forste del af kapitlet har jeg papeget
det afgerende for afhandlingen i at betragte leereres og elevers
historiebrug som kommunikative handlinger sammenveevet af
historiebrug, historiekultur og historiebevidsthed. Det performative
indikerer, at kontroversielle aspekter artikuleres i det sociale samspil i
undervisningen, fordi et indhold opfattes og fortolkes som
kontroversielt og indgar i leereres og elevers forteellinger om fortid.
Forteellinger er i den henseende forbundet med konstruktion, mening og
virkning.

Historiebrug som kommunikative handlinger er rettet mod og
rammesat af noget, hvorfor jeg i del to har diskuteret centrale teorier om
historiefagets formadl. Overordnet kan faget siges at have to
brugsformal. De er sammenveavet og overlappende, men udstikker
forskellige formal for undervisningen og pavirker dermed den relation
til historie, som udvikles og dermed ogsa elevers historiebevidsthed pa
forskellig vis. Den ene omhandler en epistemologisk opmerksomhed
med afseet i videnskabsfaget og historisk teenkning, mens den anden
omhandler en moralsk og eksistentiel opmeerksomhed. Mens
forstneevnte formal for faget er optaget af at udvikle historiske
kompetencer og teenkning, er sidstneevnte formal optaget af
historiebevidsthed som livsorientering (Chinnery, 2019).

Jensen (2012b) gor os opmeerksom pa, at vi ikke kun er aktive brugere
af historie, men i lige sa hgj grad beerer den forud liggende kultur med
o0s. I den sammenheeng er vi beerere af en overleveret kulturarv, der kan
indeholde vanskelige eksistentielle sporgsmal og traumatiske aspekter
(Jensen, 2012b, s. 27). I diskussionsafsnittet uddybes
historiske forteellingers virkninger, hvor jeg diskuterer afhandlingens
fund i tilknytning til Chinnerys (2019) diskussion om at veere “baerere”
af historiebevidsthed.
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04 METODOLOGISKE OG
METODISKE
OVERVEJELSER

I dette kapitel redegor jeg for mine metodiske overvejelser og de
metodologiske udgangspunkter, jeg forbinder disse overvejelser med.
Jeg praesenterer forst mine cases, herefter etnografisk inspireret
feltarbejde som mit metodologiske udgangspunkt og de konkrete
overvejelser og tiltag dette udgangspunkt har afstedkommet. Herunder
beskriver jeg min forskerrolle- og position.

Prasentation af caseskoler

Afhandlingens datagrundlag bygger pa feltarbejde foretaget fra
august 2019 til december 2020 med ophold i foraret 2020 og i slutningen
af december 2020 grundet nedlukninger af skoler i forbindelse med
COVID-19-pandemien. Der deltog en 7. klasse, tre 8. klasser, hvoraf den
ene blev til 9. klasse efter sommerferien i august 2020, samt en 9. klasse
og deres tre mandlige, linjefagsuddannede historielaerere pa tre
forskellige skoler — to folkeskoler og en friskole — i Syddanmark. For at
opnd nuancerede forstaelser af de forteellinger, der kunne
fremanalyseres pa baggrund af leerer og elevers interaktioner i
klasserummet, er afhandlingen primeert baseret pa
klasserumsobservationer. Skoler, elever og leerere er anonymiserede og
optraeder med andre navne. Nedenfor beskriver jeg kort de tre
deltagende skoler, de tre leerere og deres klasser.

Skole A er en almindelig folkeskole i en mellemstor by i Danmark.
Skolen gik undervejs fra at have tre til to spor, hvilket fik den
konsekvens, at den 8. klasse, jeg skulle have fulgt, blev omlagt til to
klasser i stedet for tre. Laereren, jeg fulgte, skulle ikke leengere have
klassen efter vinterferien i 2020 og derfor blev det blot til to korte
undervisningsforleb, jeg fik lejlighed til at folge i den pageeldende
klasse. Til gengeeld fik jeg mulighed for at folge 7. klasse, hvis
lektioner jeg fulgte indtil skolelukning i marts 2020 grundet COVID-
19-pandemien. I 7. klasse var der god stemning og leereren havde en
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heflig og imedekommende fremtoning, der havde en god
indvirkning pa stemningen i klassen. Laereren havde udbredt
erfaring i faget og anvendte et leerebogssystem som sit primeere
leeremiddel. Men eleverne sa ogsa film, anvendte andre leeremidler
og arbejdede i grupper. Eleverne var overvejende etnisk danske med
fa elever med anden etnisk baggrund.

Skole B er en kristen friskole i en storre dansk by med ét spor i 8.
klasse. Den mandlige leerer har tidligere deltaget i en undersogelse
om konspirationsteorier, som min kollega og jeg foretog, for
udformningen af denne afhandling (se Peters & Johannesen, 2020).
Leereren har stor erfaring i at undervise i historie og bruger sjeeldent
samme leeremiddelsystem gennem et helt skolear. Som han naevnte i
en af de feltsamtaler, vi havde, er han optaget af at veksle mellem
torskellige leeremidler. Eleverne i klassen virkede generelt fagligt
ressourcesteerke, og der emmede af en god stemning og
diskussionskultur i klassen. Langt de fleste elever deltog aktivt i
plenum og i gruppearbejde. Nér jeg ankom og forlod lektionerne,
blev jeg madt med et hej og et farvel fra eleverne. Eleverne virkede
tilfredse med deres leerer, der ofte fik et kram eller et hej med pa
vejen. Elevgruppen bestod primeert af etnisk danske elever.

Skole C blev den skole, jeg kom til at felge over det leengste
tidsinterval. Folkeskolen ligger i en mellemstor provinsby. Jeg fulgte
her en 8. klasse og en 9. klasse. Leereren fortalte, at der i 8. klasse var
sket en eendring fra tre til to klasser og det havde bevirket, at den 8.
klasse jeg fulgte, var blevet en stille klasse. Dette afspejlede sig i
maden de arbejdede pa, hvor eleverne i klassen sad ved
enmandsborde og sjeeldent arbejdede i grupper, medmindre de selv
valgte at lose de stillede opgaver i feellesskab. Jeg fulgte dem fra
november til marts 2020, men fik ogsa lejlighed til at folge dem pa en
fagdag for sommerferien 2020 og efter sommerferien frem til
december, hvor de var blevet til 9. klasse. Anden bolge af COVID-19
betad skolelukning fra midten af december 2020. I
klassediskussionerne var det primeert 8 drenge samt en til to piger,
der deltog aktivt i diskussionerne. I klassen var der to drenge med
anden etnisk herkomst der deltog engageret og var meget interesseret
i de forskellige emner, de blev praesenteret for. I modsaetning til 8.
klasse var der mere uro i 9. klasse, hvor lektionerne foregik i sidste
time om fredagen. Den sene fredagslektion havde stor indflydelse pa
elevernes engagement. Nogle af eleverne var optaget af fodbold og
fest, mens andre holdt sig mere for sig selv. I plenum var det iseer en

58



pige, som ofte tog teten og udviste stor indsigt i historie, men ogsa
andre iseer drenge bod ind. Laereren benyttede et primeert
leeremiddelsystem, men vekslede ogsa mellem flere leeremidler.
Eleverne arbejdede med forskellige leeremidler i deres
elevfremleeggelser. Leereren var ligesom de to andre leerere i
undersggelsen erfaren og vellidt blandt sine elever. Overblik over
forleb og leeremidler findes i bilag 1

Klasserummene som etnografiske cases

Neervaerende athandling kan beskrives som et etnografisk inspireret
studie, fordi den rummer en malseetning om "at kunne indleve sig i de
udforskedes subjektive meningsunivers [...] hvilket indebeerer, at
forskeren er til stede ved de faktiske udviklings- og leeringsforleb”
(Dstergaard, 2017, s. 30). Metodologisk har undersggelsen
udgangspunkt i etnografi-i-uddannelsesforskning, idet de metoder, teorier,
og sporgsmal, der formuleres, og den praksis, der undersoges, er
indlejret i det akademiske og disciplineere felts egen logik. Der er tale
om en situeret tilgang til studiet af hverdagskultur, hvor den
etnografiske praksis afspejles af etnografens forankring i det felt, der
undersoages (Green & Bloome, 2015, s. 7).

Overordnet var jeg interesseret i at undersege kontroversielle
aspekters tilblivelse i situationer, nar leerere og elever konstruerede
forteellinger med henblik pé at erobre mening i relation til indholdets
karakter (Sendergaard, 2005). Men der 14 ogsa en erkendelse bag studiet
om, at de historiske, institutionelle og kulturelle rammer, som en lektion
er placeret i, har betydning for, hvordan leerere og elever i social praksis
opbygger viden, idéer og feelles forstaelser over tid (Hardman &
Hardman, 2017, s. 578). Undersogelsen foregik pa et mikrosocialt niveau
ud fra de forskellige betingelser og formal, som de sociokulturelle
rammer satte (McDermott & Varenne, 2006, s. 23 & 27).

I forbindelse med de enkelte mikrosituationer har lerere, truffet
vigtige valg for undervisningens indhold bade i forbindelse med
planleegning af et undervisningsforleb, men ogsa nar de lobende
korrigerede og valgte fra og til af vaesentlige pointer og tematikker i
undervisning som svar pa elevernes forudsaetninger og reaktioner.
Netop disse didaktiske valg og fravalg bliver veesentlige for substansen
og kompleksiteten i de historiske forteellinger, der repraesenteres og
fortolkes som forteellinger i undervisningen. Laerernes didaktiseringer
skaber rammerne for det tilgeengeliggjorte sociokulturelle indhold, som
tar betydning for forteellinger, der produceres i faget. De har afgerende
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indflydelse pa den fortolkning og de meningstilskrivninger, der finder
sted undervejs i samspillet med de forstaelser, oplevelser og verdier,
som hver elev og leerer bringer med sig. Pa den anden side er der
eleverne, der med deres baggrund og indbyrdes relationer indgér i
undervisningen ud fra deres forudseetninger og pavirker
undervisningssituationerne.

Inspireret af analysemodellen for skriveheendelser, som findes i
antologien "Skrivekulturer i folkeskolens niende klasse" (Christensen,
Elf & Krogh, 2014, s. 39), har jeg udviklet nedenstaende figur til at
illustrere de pavirkninger, der finder sted i det situerede "rum" pavirket
af undervisningssituationernes naere skolekontekst.

Figur 2:
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Formalet med figur 2 er at visualisere de sociokulturelle faktorer, der
har indflydelse pa situationer eller haendelser i klasserummet og
samtidig at visualisere den proces, der finder sted internt i
klasserummet i den kommunikative situation, nar kontroversielle
aspekter aktualiseres gennem leereres og elevers forteellinger. Modellen
skal ikke leeses som noget statisk, men indebeerer i praksis overlap og
bevagelser mellem de forskellige komponenter.

I toppen af trekanten befinder historiefaget sig, som begrunder
epistemologisk, dvs. faget er preeget af erkendelser, som er funderet
historievidenskabeligt, men ogsa i den offentlige historiekultur. I hojre
hjerne er det skolen og institutionens politiske omgivelser, der skaber
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det politiske belaeg. Det vil sige, at den enkeltes skoles bedriven skole
udmentes ud fra lokale og nationale bestemmelser, herunder den
enkelte leerers udleegning af fagets formal og mal i henhold til det at
veere ansat pa en skole og vaere underlagt skolens politiske organisering
i det danske samfund som helhed. I venstre hjorne findes aktorerne i
klasserummet og deres relationer, som er begrundet i de paedagogiske
formal, elevernes leering og i de leeringssituationer, der tages afseet i. |
undervisningens situationskontekst i midten af trekanten — mellem skole,
fag og aktererne — har de didaktiske formal og mal, de
samfundsbestemte formal og mal og ikke mindst relationerne mellem
leerer og elever samt eleverne imellem indvirkning pa undervisningen.

Alle aspekter i modellen har siledes indflydelse pa, hvordan
kontroversielle aspekter aktualiseres via laereres og elevers forteellinger i
undervisningssituationerne. Laerere og elever er forbrugere af de
kulturelle ressourcer, der er til rddighed i den givne situation og aktive
medspillere, der gor brug af disse ressourcer, nar de producerer
forteellinger.

Men i rummet beskrevet i figur 2 er det ikke blot leerere og elever, der
leverer forstdelser og kategorier til analysen. Hvad jeg ser og herer i
klasserummene, og hvordan jeg som forsker fortolker det, jeg ser og
hearer, filtreres gennem min méde at anskue analyseobjektet pa og er
medieret gennem maden jeg betragter det indholdsmaessige fokus for
analysen pa i min relation til analyseobjektet (Marvasti, 2014, s. 355).

Mine egne fordomme, forstaelser og formeninger er veesentlige at
bringe i spil, men ogsa veesentlige at rette opmaerksomheden mod.

At lade min sociokulturelle horisont som forsker sa at sige “smelte”
sammen med andre forstaelseshorisonter (Gilje, 2017) med henblik pa at
forsta, eksplicitere, analysere og give kvalificeret bud pd, hvordan
kontroversielle aspekter aktualiseres og udvikles situationelt og
relationelt i klasserummet, bringer mig videre til en diskussion om
etnografiens styrker og eventuelle faldgruber. Inden jeg gor det, er det
vaesentlig at vende tilbage til udgangspunktet eller indgangen til
studiets erkendelsesinteresse for at besvare et veesentligt spergsmal;
hvorfor jeg har valgt at gennemfore et etnografisk inspireret feltstudie i
klasserummene?

Hvorfor etnografi? Fra emner til aspekter

For at forstd, hvorfor neerveerende ph.d.-afhandling primeert er
baseret pa etnografiske observationsstudier fremfor interviews af leerere
og elever om, hvad de forstar ved et kontroversielt emne, haenger det
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sammen med to indbyrdes relaterede erkendelser, jeg har gjort mig i
min tidligere forskningspraksis.

12018-2019 foretog jeg i samarbejde med en kollega et kvalitativt
studie i kontroversielle emner i folkeskolens eldste klasser i samarbejde
med to leerere (Peters & Johannesen, 2020). Vi var inspireret af
aktionsforskning og ud fra denne tilgang valgte de to deltagende leerere,
guidet af vores ekspertise, at arbejde med konspirationsteorier, hvoraf
den ene ogsa onskede at arbejde med fake news med sine to 8. klasser.
Vi observerede de to leereres undervisning i det omfang, det kunne lade
sig gore og havde lobende didaktiske samtaler med dem om nzeste
skridt i undervisningen. Fordi leererne ikke selv havde beskeeftiget sig
med emnerne i faget, blev der iseer hos den ene af leererne tale om et
udviklingsforleb, der tog afsat i en eksplorativ og aben tilgang.
Forlebene gav gode resultater, hvad angar kildearbejde, fordi
konspirationsteorier bererte essentielle opfattelser af videnskab, og
hvad videnskabelige metoder og kilder betyder i den sammenhaeng. Det
viste sig bade at veere udfordrende, men ogsa faglig givtigt at arbejde pa
den made. Nogle af eleverne opnaede forholdsvis dybdegaende
forstaelser for kilder og kildekritik i faget.

Langt vanskeligere var det at stadfeeste, hvori og pa hvilket niveau at
emnerne, der var valgt, kunne forstas som kontroversielle emner i den
praksis, der udspillede sig. Fra vores side 1a der et onske om, at der ikke
blot blev undervist i konspirationsteorier ud fra en vurdering om,
hvorvidt de var sande eller falske. Vi onskede med forlebet, at eleverne
udviklede forstaelse for, hvilke konsekvenser det kan og kunne fa, nar
folk er "troende" omkring en konspirationsteori. Inspireret af de
konsekvenser nogle konspirationsteorier har haft, inddrog den ene leerer
en udsendelse om skoleskyderiet pa Sandy Hook (se Peters &
Johannesen, 2020), hvor konspirationsteoretikere har haevdet, at
skyderiet var iscenesat med henblik pa et enske om at stramme
vabenlovgivningen i USA hos visse politiske kreefter.
Konspirationsteoretikernes undersogelser af deres "sandhed" har
betydet, at efterladte til de draebte er blevet chikaneret. Som det fremgar
af udsendelsen, virker de mange vabenlovsdebatten splittende for det
amerikanske samfund. Men det var imidlertid de menneskelige
omkostninger, der fik eleverne til at reagere, fordi de blev berort
emotionelt, og de blev provokeret af det upassende ved
konspirationsteoretikernes chikane af de efterladte for ofrene for
skoleskyderiet. Det overordnede emne om konspirationsteorier blev
ikke opfattet som kontroversielt af eleverne.
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Derimod berorte og provokerede aspekter indenfor det overordnede
emne eleverne, fordi konspirationsteoretikernes handlinger stod i
modseetning til det normbillede, eleverne var formet af.

Det samme gjorde sig geeldende, da jeg fik lejlighed til at folge den
samme leerers undervisning om konspirationsteorier i forbindelse med
afhandlingen. Ogsa her opnédede leereren rigtig gode resultater i de
faglige droftelser om videnskabelig bevisforelse og sandhed. Men det
viste sig igen at veere et aspekt indenfor det overordnede emne, der
berorte og provokerede eleverne. Da klassen arbejdede med
konspirationsteorier om manelandingen i 1969, var det forteellingen om
den russiske rumhund Leika, der blev sendt ud i rummet og dede, der
berorte og provokerede eleverne. En gruppe elever gav udtryk for, at de
syntes, det var synd og (uretfeerdigt) for hunden, at den skulle sendes
ud i rummet bare for at do under meget trange vilkar.

Det blev altsa tydeligt, at det kontroversielle udvikles i
undervisningen fremfor at veere givet pa forhdnd som et emne, en
problemstilling eller en diskussion. Det kan ikke afgores praeskriptivt
gennem didaktiske anvisninger, hvad der er kontroversielt og bor indga
som kontroversielt i undervisningen. Det er aspekter i det
repreesenterede indhold, der mere eller mindre intentionelt aktualiseres
som kontroversielle, nar de indgar i et indhold og modtagerforhold i
kommunikationen.

Indsigterne betad, at det ikke gav mening via et interventionsstudie
at forsta det kontroversielle i forleengelse af et pa forhand givet emne
eller problemstilling, der skulle kunne fore til seerlige frugtbare
diskussioner. Aspekter i det historiske indhold, der blev opfattet og
fortolket som kontroversielt i klasserummet, kunne observeres i
situationer, og derfor pegede pilen i retning af at foretage et etnografisk
studie af undervisningssituationerne. Klasserumsforskning fokuserer pa
at undersgge paedagogisk praksis i den enkelte klasses kulturelle
okologi og igennem de sociale processer, hvor kultur praktiseres i de
gjeblikke, ndr de sociale processer finder sted (Andersen, 2005) og
understottede dermed tydeligere et metodologisk behov. Hvordan
kontroversielle aspekter i forteellinger bliver til som analytiske
konstruktioner i den narrative proces bliver synlige i mine
praksisfortolkninger af situationerne, velvidende at der ogsa findes
makroprocesser og strukturer indlejret i hverdagskulturen (Ostergaard,
2017).

Mit udgangspunkt advokerer ikke for en bestemt made at undervise
pa. Tveertimod handler det etnografiske udgangspunkt om at beskrive og
pa den made at blive bevidst om et feenomen i undervisningen fremfor
at fremme et bestemt didaktisk felt. Nar jeg onsker at tydeliggere min
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forskerposition og signatur ud fra en deskriptiv position, haenger det
sammen med forskningslitteraturen, som jeg mener kan fore til
vaesentlige misfortolkninger af afhandlingens overordnede etnografiske
eerinde. Nar jeg veelger at belyse et lille hjorne af undervisningen, er det
ikke det samme som at forkaste andre aspekter i undervisningen som
mindre veesentlige eller fyldige. Jeg anerkender vigtigheden af
historiefagets forskellige fokusomrader herunder
sammenhangsforstielse og kildearbejde, men berorer med mit fokus
primeert sporgsmal som vedrerer historiebrug, historieforteellinger og -
historiebevidsthed.

Analytiske inspirationer

Ovenstdende gennemgang er med til at understrege afhandlingens
tilblivelsesproces som mangefacetteret og kompleks. Analysearbejdet
udspringer ikke blot af teori, men er forbundet med lobende
inspirationer, der ikke alene bidrager med nye indsigter, men ogsa er
med til at vise vejen. Inspirationer undervejs i feltarbejdet kan derfor
vise sig at vaere vaesentlige nogler til forskningserkendelse (Gubrium &
Holstein, 2014, s. 37 & 47).

I undersogelsen viste de analytiske inspirationer sig pa forskellige
trin i feltarbejdets udferelse, i analysen og formidlingen af de empiriske
data. En af inspirationerne var det interaktionelle perspektiv. Jaevnfer,
Gubrium og Holstein (2014) kan interaktioner, der kan observeres i det
etnografiske feltarbejde, eksempelvis sma udbrud og korte seetninger, fa
vaegt og betydning. De kan bidrage til at indfange, hvordan mennesker
redegor for oplevelser og erfaringer i situationer (Gubrium & Holstein,
2014). Pa den baggrund blev forteellinger forstaet som interaktioner et
vaesentligt teoretisk udgangspunkt for athandlingen.

En anden inspiration viste sig i det definitoriske arbejde. Det var iseer
de benspeend, som forstaelsen af ordet “kontroversiel” forarsagede, der
leverede braendstof i udviklingen af afhandlingen. Som pavist i
forskningslitteraturen er der her alene flere forstaelser i spil. Det
vanskelige definitoriske arbejde viste sig efterhanden i processen mere
og mere som aktiver fremfor ubestigelige bjerge.

At folge de analytiske inspirationer skal jeevnfor Gubrium og
Holstein (2014) ikke sidestilles med systematisk hensynsloshed.
Forskning preaeget af stringente forestillinger om procedure og regler i
forskningsprocessen, overser de lebende analytiske processer,
forstaelser og erkendelser. Inspirationerne er derfor bade drivkraft og en
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integreret del af de systematiske og metodiske processer (Gubrium &
Holstein, 2014).

Hvorvidt etnografi skal forstas som en mere eller mindre systematisk
proces eller en made at konstruere viden om verden pa, afthenger af
brugskonteksten. I forleengelse heraf betegner Green og Bloome (2015)
tre mader at forsta etnografisk arbejde pa; ”doing ethnography,
adopting an ethnographic perspective, and using ethnographic tools.”
(Green & Bloome, 2015, s. 3-4). Jeg vil i det neeste tage afseet i de neevnte
kategorier og pa den baggrund redegere for studiets opbygning og
gennemforelse.

At gore etnografi eller anlaegge et etnografisk
perspektiv

Jeevnfer Green og Bloome (2015) er det at gore etnografi eller anleegge
et etnografisk perspektiv to forskellige mader at tilga feltstudiet pa. At
gore etnografi involverer en dybdegdende undersogelse af en social eller
kulturel gruppe over leengere tid og indbefatter alle led i det
etnografiske arbejde lige fra konceptualisering til udforelse, til analyse
og formidling. At anlagge et etnografisk perspektiv involverer anvendelsen
af en fokuseret tilgang, som ikke er lige sa tidsmaessig omfattende, men
stadig med henblik pa at studere aspekter af hverdagsliv og kulturelle
praksisser i en social gruppe (Green og Bloome, 2015, s. 4). Deltagelsen
kan i det etnografiske arbejde veere forskellig fra et enske om at “go
native” i den ene ende af spektret til at indtage en mere perifer
observaterrolle (Jstergaard, 2017, s. 32-34). Sidst men ikke mindst
handler etnografi om etnografens analytiske blik, og hvorvidt det er
forankret i mere eller mindre faste procedure og monstre (Gubrium &
Holstein, 2014). I det neeste vil jeg diskutere nogle af de vaesentligste
aspekter i det etnografisk arbejde i relation til mit projekt.

a. Tidsspandet

At gore etnografi involverer indsigt i feltet over tid.
Tidsdimensionens betydning for det analytiske arbejde ma selvsagt
heenge sammen med en made, hvorpa man som forsker kan yde det felt,
man undersoger, retfeerdighed og validitet. Retfeerdighed, fordi indsigt
over tid udvikler forstaelser for feltets kompleksitet. Validitet, fordi
tidsperspektivet giver mulighed for matning, modning og praecisering i
det analytiske arbejde.
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Hyvis vi ser pa tidsspandet sat i relation til min undersegelse, sa
foregik mit samarbejde med tre historieleerere over forskellige
tidsspand, som det fremgar af bilag 1. Sammenlagt er der tale om ca. 100
lektioners observationer, herunder feltnoter og transskriberinger fordelt
over 14 undervisningsforleb.

Hyvis vi ser pa de enkelte klasser og undervisningsforlebene, er der
tale om stor variation i omfang. COVID-19 fik indflydelse pa min
planlagte empiriindsamling i foraret 2020 grundet nedlukning af store
dele af det danske samfund, herunder skoler og
uddannelsesinstitutioner. De tre leereres onlineundervisning tog sig
meget forskelligt ud grundet de valg, de enkelte skoler og de tre leerere
foretog i forbindelse med onlineundervisningen, men jeg fik lejlighed til
at folge et onlineforlob om demokrati og kvinders rettigheder i den
pageeldende leerers onlineundervisning. Samtidig fik jeg mulighed for at
deltage i en fagdag i juni 2020, da leerere og elever atter matte vende
tilbage til den fysiske undervisning.

Hvorvidt de varierede tidsforleb i den samlede undersogelse udger
at gore etnografi kan veere sveert at afgore preecist. Jeg deltog ikke i alle
forleb og lektioner, der var forbundet med arsplanleegningen af
historielektioner afviklet i lobet af et skoledr. Omvendt havde jeg
undervejs mange feltsamtaler med de deltagende leerere i og udenfor
lektionerne og med deres kollega og ledelse i pauserne pa
leererveerelserne. Samtalerne var med til at maette og berige mine
analyser af observationerne med vigtige indsigter i
undervisningssituationernes neaere og perifere institutionelle og
uddannelsespolitiske omgivelser. P4 den made har jeg fornemmelse af
at have faet indblik i et hjorne af skolernes respektive kulturer.

Eftersom den empiriske indsamlingsproces blev mere abrupt og
sporadisk pa grund af en pandemi end planlagt, velger jeg at betegne
mit studie som etnografisk inspireret. Studiet har genereret en storre
meengde af systematisk indsamlet empiri fra klasseveerelserne og pa den
baggrund vurderer jeg undersogelsen til at veere mere tidsmaessig og
deltagende involverende, end hvis der blot var tale om at
anlagge et etnografisk perspektiv pa hverdagsliv og kulturelle praksisser i
skolen.
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b. Deltagelse i feltet

Etnografi er kendetegnet af, at forskeren er mere eller mindre
deltagende i den praksis, der underspges. Forskerens analysearbejde og
praktiske, intellektuelle og folelsesmaessige involvering og specifikke
analytiske position er preeget af maden, vi ser pd, hvilket involverer en
bestemt orientering, som former den betydning, vi tilleegger
underspgelsesobjekterne. Dette fordrer ngje analytiske overvejelser om,
hvilken betydning involveringen har pa det felt, man ensker at
underspge og bidrage med indsigter til. Det pavirker det refleksive
forhold mellem forskerselvet og den observerede anden, samt feltet i
mere generel forstand (Marvasti, 2014). Hvilken rolle man indtager,
athaenger desuden af forskerens valg og fravalg, den teoretiske
orientering og de strukturelle nedvendigheder (Marvasti, 2014, s. 357). 1
det neeste vil jeg redegore for min egen forskerposition og deltagerrolle
med henblik pa at skabe transparens for laeseren.

Nar jeg som professionsuddanner selv er involveret professionelt i
det felt, jeg onsker at undersege, har mine forforstaelser, som ovenfor
antydet, afgorende indvirkning pa det, der fremanalyseres. Men ogsa de
rammet, jeg deltog under, har haft indflydelse pa maden, jeg deltog pa i
de konkrete situationer. Som Hasse (2002) papeger, kan rammer for
fortolkninger i det etnografiske arbejde laeres, men indsigten i andres
kulturer vil altid veere begraensede. De vil altid veere konstruktioner af
det, vi er i stand til at erfare og dermed begraenset af "horisonten for
vores egen tolkningsrammer" (Hasse, 2002, s. 22). Rammerne for min
preemis som deltagende observater var betinget af leererne og eleverne.
Deltagerne var lobende med til at omdefinere erkendelser og spergsmal
i processerne, og deres praksisverden var med til at seette preemisserne
for medet (Hasse 2002, s. 28).

Selvom mit studie kan betegnes som et studie indenfor egen logik,
fordi jeg kan koble mit professionsfaglige interesseomrade med det felt,
jeg tradte ind i, er der alligevel elementer, hvor min position ma
betegnes som outsiderens. Min erkendelsesinteresse udspringer af mine
erfaringer pd en professionshgjskole gennem de seneste 8 ar. Min
videnskabelige og fagdidaktiske erfaring betad, at jeg tradte ind i feltet
som insider i faget. Samtalerne med de involverede leerere faldt ofte pa
det faglige indhold i undervisningen, pa eleverne og pa besggte museer
og sete udsendelser, film og serier med historiske temaer. I kraft af min
insiderposition blev jeg blandt leererne en ligeverdig samtalepartner,
hvad angik undervisningen og interessen for historie i bred forstand.

67



Da jeg er cand.mag. i historie, er det ikke vejen gennem leererstudiet,
jeg er formet af, og derfor udger mit blik ogsa outsiderens i og med, at jeg
aldrig har veeret leerer i en grundskole og har undervist teenagere.

Min forskerposition som insider og outsider i relation til det
undersggte felt gav bade mulighed for genkendelighed og undring i
indsamlingsprocessen og analysearbejdet. Jeg tilgik de respektive
klassevaerelser med et tredobbelt formidlingsblik beskrevet af Hansen
(2011), et blik som kort kan karakteriseres som forbindelsen mellem en
uddannelseskontekst, en tematisering af praksis og elevernes laerings-
og dannelseskontekst, hvoraf de to ferste kategorier potentielt gav
grobund for genkendelighed i forhold til fagets karakter og leerernes
planlagte og didaktiske gennemforelse, mens sidste del i hojere grad
udgjorde ukendt landskab. Mit insider/outsiderblik har betydet noget
for méden jeg kropsligt og verbalt tradte ind i klasserummene p4, og i
maden jeg opsogte henholdsvis leerere og elever. Samtalerne med
leererne virkede naturlige, hvorimod samtaler med elever var praeget af
mig som voksen forsker/leerer og dem som teenagere/elever. Det var
primeert gennem feltsamtaler med leererne bade for og efter lektionerne
og gennem mailkorrespondancer, at jeg som forsker oplevede den
teetteste relation.

At veere deltagende observater kan groft opdeles i tre roller; at vaere
perifer deltager, aktiv deltager samt fuldt deltagende. Min rolle 14 i
spaendet fra marginal involvering til aktivt deltagende. Ved
plenumaktiviteter kiggede jeg med fra tavlen ud pa klassen. Min
placering afhang i hegj grad af klasseveerelsernes arkitektur, indretning
og mulighedernes kunst. Et klasseveerelse var indrettet som en hestesko
med tomandsborde i midten, et andet med gruppeborde, mens et tredje
var indrettet med enkeltborde. Det ene klasseveerelse var ikke sa stort,
og det betad, at jeg ofte matte sidde pa en stol i det ene hjorne
balancerende med min computer pa mine knee, mens jeg nedfeeldede
mine feltnoter.

Jeg placerede en diktafon pa leererens bord, og nar det var muligt en
anden bagerst i lokalet. Nar elever arbejdede i grupper, cirkulerede jeg
rundt til grupperne ofte sammen med leererne og i den sammenhaeng
faldt snakken med leererne pa forskellige didaktiske og historiefaglige
interesser. Jeg bad eleverne om lov til pa skift at leegge en diktafon ved
deres borde, nar de arbejdede i grupper. Pa den made deltog jeg ogsa
aktivt i klasserummene.
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At gore brug af etnografiske vaerktgjer

En anden made at bedrive etnografisk inspireret forskning pa er at
gore brug af etnografiske veerktojer (Green & Bloome, 2015). I nzeste del
beskriver jeg studiets primeere datagrundlag, der kan forstas som
deltagerobservationer som det primaere applicerede etnografiske
veerktoj. Mit materiale bestar af fire kategorier; feltnoter og billeder,
transskriberede lydoptagelser, leeremidler, herunder handouts fra
leererne, og elevpreaesentationer, enkelte elevnotater og besvarelser.

a. Feltnoter og billeder

I det omfang, det kunne lade sig gore, foretog jeg observationer af
lektioner indenfor de sammenhaengende undervisningsforleb. I praksis
beted overlap af aftaler, at ikke alle lektioner kunne folges. Samtidig
kunne pludselige eendringer forekomme, hvis der opstod
ekstraordinzre situationer, der beted aflysning eller eendring af
tidspunkter. I videst udstreekning forsegte jeg at indrette mig efter disse
betingelser, men det var ikke altid, det kunne lade sig gore, eller
beskeden kunne komme sa sent, at jeg ikke kunne na at eendre planer.
Hyvis jeg pa forhand vidste, at jeg ikke kunne deltage i en lektion, bad
jeg leererne om at leegge en diktafon i klasseveerelset og optage deres
egen undervisning.

I observationerne anvendte jeg et observationsskema med &bne
kolonner, sa feltnoter kunne registreres indenfor tidsintervaller i
undervisningssituationerne, og med et felt til refleksioner, hvor jeg
kunne beskrive mine umiddelbare reaktioner efter lektionerne. Hertil
tog jeg billeder, primeert af tavlen, med henblik pa at opfange de
leeremidler og PowerPoint-praesentationer, der indgik i de enkelte
lektioner som supplement til observationsskemaerne.

b. Transskriberede lydoptagelser

Et vigtigt grundelement i den fortlebende analyse blev de
transskriberede lydoptagelser®. Grunden til, at jeg valgte lyd fremfor
video, var, at jeg primeert var optaget af de forteellinger, der blev skabt
verbalt i klasserummene. Hvor der var behov for at observere
nonverbale udtryk, brugte jeg mine feltnoter som supplement til at
beskrive den nonverbale gestikuleren, eksempelvis som det beskrives i

8 Der blev indhentet foraeldretilladelse til at optage og bruge lydoptagelserne i
forskningsprojektet. Se bilag 2
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delstudie 3, hvor en pige gentagne gange vendte hovedet bort under
visningen af en dramatisk og voldelig scene i en spillefilm.

Overforslen fra lyd til transskription afspejler ikke alle mentale,
sociale og kulturelle elementer fra undervisningssituationerne, men er,
som Kowal & O'Connell (2014) papeger, et udtryk for en selektiv proces
pa baggrund af forskerens valg og fravalg samt beskaffenheden af i mit
tilfeelde lydoptagelsen, hvor ikke alle elevstemmer tradte lige skarpt
igennem eller druknede i stemmer, der talte i munden pa hinanden.
Samtidig er bade den, der transskriberer, og leeseren af
transskriberingerne involveret i fortolkningsarbejdet. Derfor har de
valg, der blev truffet undervejs i transskriberinger, konsekvenser for,
hvordan laeseren vil forsta indholdet (Kowal & O'Connell, 2014, s. 65-
68).

Jeg veegtede selv at udfere transskriberingerne med den begrundelse,
at analysen allerede startede i transskriberingsarbejdet, og at jeg ved at
lytte til optagelserne kunne "genbesoge" klassevaerelserne. Med et
omfattende materiale i heende blev transskriberingerne udfert ud fra
afhandlingens aktuelle formal og derfor med et fokus pa de
historiefaglige dialoger. Private dialoger eller faglige dialoger, der faldt
udenfor historiefaget, fx snakke om matematik- eller tyskafleveringer,
blev ikke transskriberet.

c. Laeremidler

Leeremidler gennemsiver undervisning og er et centralt veerktej i
praktiseringen af faget. De har betydning for opfattelser af verden, giver
adgang til viden og information og indgar som en afgerende faktor i
den kommunikation, der finder sted i klasserummet.

Laeremiddelbegrebet er i de senere artier blevet tolket ud fra en bred
forstaelse som "alle materialer og redskaber, der bliver anvendt som
midler med leering som mal i en uddannelsesmaessig sammenheeng”
(Hansen & Gissel, 2017, s. 413). Leeremidler kan desuden indga i
forskellige faser i undervisningens udvikling, planleegning,
gennemforelse og evaluering, og kan have potentialitet pa forskellige
niveauer og stadier. Hansen og Gissel (2017) taler her om det potentielle
didaktiske potentiale, dvs. tolkninger af leeremidler som tekst, det
aktualiserede didaktiske potentiale, nar leeremidler er i brug og
praksisfortolkes, og det realiserede didaktiske potentiale, det vil sige
leeremidlers virkninger over tid eksempelvis de virkninger, der viser sig
i evalueringspraksis af undervisningen (Hansen og Gissel, 2017). I min
analyse var jeg interesseret i at belyse leeremiddelbrug i social praksis og
dermed de konkrete leeremidlers aktualiserede didaktiske potentiale og
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dets virkninger. Derfor var jeg i dataindsamlingen opmaerksom pa i
videst udstreekning at "opfange", hvilke leeremidler der blev anvendt i
de givne situationer. Leeremidlerne indgéar i analyserne som en vigtig
komponent til at beskrive, hvornar og hvordan leeremidlernes
aktualiserede potentiale kom til syne, nar aspekter i laeeremidlerne blev
opfattet, fortolket og fortalt som kontroversielt.

d. Elevprasentationer, enkelte elevnotater og besvarelser

Sidste kategori i feltmaterialet er baseret pa enkelte materialer fra
eleverne. Ved elevpraesentationer tog jeg billeder af elevernes opleg og
fik i nogle tilfeelde adgang til elevernes PowerPoints og notater. En
enkelt elev valgte i et forleb at tage noter til mig. Derudover fik jeg
adgang til et kompendium med elevtekster om selvvalgte
konspirationsteorier. Overordnet lagde undervisningen i de respektive
klasser ikke op til skriftlig produktion. Til gengeeld blev en del af
forlgbene afsluttet med elevbaserede undersogelser og
elevpraesentationer. Det er primeert PowerPoints og noter fra
elevpreaesentationer, der indgik supplerende i analysearbejdet.

Opsamling

Formalet med kapitlet har veeret at skabe transparens i maden, jeg
har valgt empirisk og metodisk at gribe mit studie an pa. Veerd at
bemczerke er, at metodiske overvejelser foregar bade praskriptivt,
provisorisk og retrospektivt. Preeskriptivt, fordi man fra projektets
begyndelse onsker at undersoge et feenomen i praksis ud fra en bestemt
forforstaelse og ud fra et eller flere teoretiske stasteder. I modet med
praksis, de lobende oplevelser og erkendelser i processen, hvor
dataindsamling og analyse flettes sammen af inspirationer i teori,
praksis og i fagfeellemiljeer opstar pragmatiske, teoretiske og
provisoriske mader at kommunikere og handle pa. De far betydning for
den retrospektive fortolkning, der ligger til grund for den efterfelgende
skriveproces. Pa den made indgar mit etnografisk inspirerede
udgangspunkt som red trad gennem afhandlingen som en made at
analysere, give mening til og konstruere viden om et bestemt udsnit af
verden. De udger en teoretisk og personlig linse, der kan
videreformidles til leeserens egne fortolkninger.
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05 ANALYSEDESIGN

Malet med den lobende proces i det analytiske arbejde har ikke vaeret
at afdeekke gennemgribende monstre i empirien men at belyse de
meningsgivende processer i den sociale praksis i klasserummet.
Afhandlingen bygger pa to tilgange til det analytiske arbejde; at
analysere data ud fra casestudiets fokus pa det partikuleere og unikke
og at skildre forteellinger i klasserummet ud fra en narrativ
interaktionsanalytisk tilgang. I det neeste beskriver jeg athandlingens
strategier og analyselag og inviterer hermed lzeseren ind i den
analytiske tilblivelsesproces.

Analysestrategi 1: Casestudiet som konceptuel
ramme

Afhandlingen begrundes i et onske om at undersege det
kontekstaftheengige og det situationsbestemte i historieundervisningens
gerningsgjeblikke og herigennem at udvikle dybdegaende
situationsfortolkninger (Borgnakke, 2018, s. 297). Et neerliggende
udgangspunkt for analysen er casestudiets konceptuelle fokus pa
detaljerigdommen i situationer og genereringen af kontekstbundne data
(Flyvbjerg, 2010, s. 467). Der findes mange definitioner pa et casestudie
og, som Flyvbjerg (2010) har pavist, mange holdninger til casestudier
som redskab til videnskabelig fremkomst. Det ligger dog udenfor
afhandlingens ramme at gd i dybden med disse sporgsmal, og jeg vil i
det folgende tage afseet i VanWynsberghe og Khans (2007) beskrivelser
af det prototypiske ved casestudier (VanWynsberghe & Khan, 2007, s.
83).

VanWynsberghe og Khan (2007) konstaterer, at casestudier hverken
er en metode “because case study researchers cannot actually collect
data prescriptively using case study” (VanWynsberghe & Khan, 2007, s.
82) eller et forskningsdesign, idet casestudiet ikke tilbyder en
foreskrivende guide til at indsamle, analysere og fortolke data med. I
undersoagelsesprocessen udvikles og justeres erfaringer og hypoteser
lebende, og casen eller casene er nadvendigvis ikke givet pa forhand,
men kommer til udtryk gennem analysearbejdet (VanWynsberghe &
Khan, 2007, s. 82-83). Antallet af caseenheder kan ligeledes veere ukendt,
indtil undersogelsen er bragt til ende. Malet er matning af data fremfor
generalisering (Small, 2009, s. 25). Casestudiet er desuden kendetegnet
ved at veere detaljerede kontekstanalyser af specifikke og afgrensede
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feenomener i situationer i komplekse og naturlige omgivelser. De er
afgreenset i tid og rum, hvilket gor det muligt at bringe veesentlige
kontekstfaktorer i spil i selve analysen af situationer og dermed afgore,
hvad der falder udenfor og indenfor forskningens fokus og interesse.
Klasserummet er for eksempel et veletableret institutionelt rum, hvor
leerere og elever moder ind til undervisning indenfor fastlagte skemaer
med en raekke feelles forventninger til, hvad faget indeholder.

Mit studie indeholder analytiske nedslag i forhold til sekvenser
indenfor enkelte lektioner i de bredere undervisningsforleb. Folgeligt
kan studiet betragtes som sekventielle cases, der indgar som enheder i
den samlede analyse. Analysen er informeret af teori, som bygger pa
mit interessefelt og forskningsspergsmalene.

Casene kan bade karakteriseres som paradigmatiske tor
historieundervisningen, fordi historiefaget beskeeftiger sig med
menneskers levevilkar i tid, og ekstreme, fordi casene udpeges pa
baggrund af situationssekvenser, hvor leerere og elever berores og
provokeres af specifikke aspekter i historie, som de opfatter som
kontroversielle (Flyvbjerg, 2010). Meetningen af data er sket ud fra
temaer i forteellingerne, som er konstrueret analytisk pa baggrund af
gentagne besog i det empiriske materiale.

Som Flyvbjerg (2010) papeger, bor casestudier laeses som forteellinger
i deres helhed og ud fra deres kompleksitet, som den undersogte
virkelighed rummer. De tilbyder noget, leeseren kan tage “midlertidigt
ophold i” (Flyvbjerg, 2010, s. 483) og enten blive tiltrukket eller frastodt
af. I trdd hermed har jeg veeret optaget af at analysere empirien ud fra et
mal om at italesaette og understrege situationer, hvor opfattelser af
historiske aspekter opfattes og forteelles som kontroversielle fremfor at
reducere feenomenet til statistisk generaliserbarhed og malbarhed. Sigtet
har veeret at skabe resonans hos leeseren og potentielt berige og
transformere leeserens forstaelse af et feenomen, der opstar i situationer,
nar leerere og elever fortolker undervisningens indhold indenfor en
specifik kontekst i tid og rum. Hvor casene begynder og ender har ikke
veeret af afgorende betydning. Det har i stedet veeret vigtigt at beskrive
casene i deres forteellerige og detaljerige essens. Konsekvensen er
imidlertid, at der kan veere elementer i beskrivelserne, som kan virke
mere eller mindre tiltalende hos leeseren. Desuden rummer
casestudierne ikke umiddelbare didaktiske losninger pa dilemmaer eller
sammenfatter teoretiske synteser om didaktik og undervisning, men
derimod forteellinger om og erkendelser af undervisningens
kompleksitet.
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Analysestrategi 2: Narrativer i sociale
interaktioner

Athandlingen veksler mellem teoretiske og empiriske indsigter. I
dataanalysen har der som naevnt ikke vaeret fokus pa at generalisere
eller skabe repraesentativitet gennem analytiske synteser, men
tveertimod at forsta data ud fra deres afgreensning i tid og rum som
situationsnedslag i sterre enheder af lektioner og undervisningsforleb.
Jeg har valgt ikke at benytte digitale veerktojer i analyseprocessen. Jeg
sogte efter temaer og interaktioner i forteellinger og ikke menstre.
Overordnet har fokus for analysen vaeret konstruktion af forteellinger i
interaktion fremfor at afdeekke narrative strukturer eller et biografisk
indhold (Olsen, 2016). Gennemgangen af datamaterialet har imidlertid
givet anledning til identifikation af tematiske signifikante overlap i
empirien. Interaktionerne er fremanalyseret som dele af storre
forteellinger og ved hjeelp af begrebet kernefortellinger og forteellingernes
hvad, er de fremkommet som tematiske overlap (Olsen, 2016; Riessman,
2008). Det har veeret vigtigt undervejs at bibeholde de narrative
processer, hvor leerere og elever gennem deres verbale og nonverbale
ytringer i undervisningen har tilskrevet mening til historiske aspekter
eksempelvis gennem forteellinger om den onde nazist og de gode civile,
som gar igen i mange af elevernes forteellinger. Samtidig har jeg forsegt
at fastholde interaktionerne gennem de empiriske eksempler som findes
i delstudierne.

[ udviklingen af kerneforteellinger har jeg hentet inspiration fra
Riessman (2008), som deler narrative analyser op i tre faser, hvor
identifikation af temaer, strukturer og interaktioner i den analytiske
konstruktion skaber de narrative sammenheenge (Riessman, 2008).

Narrativ forskning i interaktioner er kendetegnet ved interessen for
naturligt forekommende forteellinger, der opstar i maden, mennesker
skaber mening pa gennem sprog og tale (Phoenix, 2013). Indenfor denne
forskningstilgang involverer den metodiske tilgang observationer af
samtaler og fastholdelsen af dem via lyd- eller videooptagelser. Som det
ses i nedenstdende figur 3, foregar denne interaktion i speendet mellem
det repraesenterede indhold og modtagerne herunder de didaktiske
malseetninger, som leererne og leeremidlerne kommunikerer til eleverne.
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Figur 3
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Etnografisk forskning indebeerer lobende analytiske erkendelser. Pa
trods af at dataindsamlingsfasen leverede en fornemmelse for en
retning, er der alligevel tale om, at erkendelser opstod drypvis og i
nogle tilfaelde sent i processen, fordi nye teorier, allerede leeste teorier
eller genleesning af empirien forstyrrede og forte til nye indsigter. En
biltur eller en tur pé indkeb har ofte fort til pludselige indskydelser og
afgorende erkendelser, som jeg hurtigt har mattet finde redskaber til at
nedfeelde; papir og blyant eller mobilen. Der er derfor ikke tale om en
kronologisk analyseproces ud fra pa forhdnd bestemte analyseniveauer
eller sekvenser, men analyseanstrgg som sporadiske og iterative
processer. Jeg har alligevel kunnet identificere tre overordnede
analyselag i afhandlingens proces, som jeg preesenterer i det naeste.

a. Analyselag 1: Identifikation af kontroversielle aspekter
i laereres og elevers fortaellinger

Ifolge Barton og Levstik (2004) kan identifikation og moralsk
fordemmelse ikke forenes. Det kan vaere sveert at identificere sig med en
skikkelse som Christopher Columbus og samtidig fordemme ham
(Barton & Levstik, 2004, s. 7). Der ligger to vidt forskellige didaktiske
formal bag, som kan resultere i vidt forskellige udleegninger af historie.
Sondringen mellem identifikation og fordemmelse, som led i den
moralske historiebrug i faget, udger ferste analyselag. Det skal ses i
relation til athandlingens begrebslige forstaelse af det kontroversielle
som en egenskab, der udvikles, nar et indhold opfattes som
kontroversielt af en eller flere modtagere i klasserummet. Det vil sige,
nar aspekter i historie betragtes som uretfeerdige og dermed star i
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kontrast til leerere og elevers moralske skemaer over normer og det
alment accepterede i et nutidsperspektiv. Sondringen mellem
identifikation og fordemmelse anses som et analytisk greb i
identifikationen af kerneforteellingerne i datamaterialet.

To eksempler fra empirien kan tjene til illustration. I det forste
aktualiseres det kontroversielle som aspekter i forteellingerne gennem
moralsk stillingtagen. Moralsk fordemmelse indgar her som en vaesentlig
funktion i den producerede forteelling. I det andet eksempel er det
identifikation, som agerer funktionel styrepind. Emotionelle aspekter
berores, men det kontroversielle aktiveres ikke i forteellingens form eller
i den didaktiske funktion.

I forste eksempel har 8. klasse Skole C om imperialisme, og leerere og
elever diskuterer i eksemplet (Se bilag 3), hvilke lande der tidligere har
veeret kolonier. I dialogen forteeller leereren om Storbritannien som
brugte straffefanger til at kolonisere Australien med, heriblandt born,
som afsonede en straf. Barn blev straffet pa lige vilkar som voksne, og
de risikerede ligesom de voksne at blive henrettet for deres forbrydelser.
I eksemplet er der en elev, der er optaget af at vide mere om de forhold,
der gjorde sig geeldende for de straffefanger, der rejste til Australien.
Hvorfor blev de sendt til Australien og var forholdene bedre der end i et
feengsel i England? Drengen var ogsa interesseret i at vide, om England
stadig sendte born til Australien. I dialogen mellem leereren og eleven
blev der skabt en forteelling om ret og uret og godt og ondt. I
behandlingen af det historiske indhold, som den blev preesenteret af
leereren og i maden den skabte resonans pa hos eleven, aktualiserede
det kontroversielle som et aspekt i forteellingen. Det, der blev opfattet
som kontroversielt, blev ekspliciteret gennem leererens pdmontering (se
mere i delstudie 1) af det kontroversielle — at bern kunne veere
straffefanger og demmes pa lige vilkar som de voksne. Drengen i
eksemplet bidrager med sine spergsmal til, at de kontroversielle
aspekter i den producerede forteelling, bliver praesente.

I det andet eksempel har den samme klasse om 1. verdenskrig. Her
har eleverne set interviews med dansksindede senderjyder, der deltog i
krigen. Den efterfolgende klassedialog handler om soldaternes
posttraumatiske lidelser efter krigen. I forteellingen kobles der
emotionelt til soldatens oplevelser, og i dialogen optraeder der
voldsomme beskrivelser af, hvad det var soldaten oplevede i sine
tilbagevendende mareridt (Se bilag 4). Selvom der i eksemplet refereres
til aspekter, der potentielt kunne opfattes som kontroversielle, sa
aktualiseres de ikke som sadant. Ret og uret begrundes ikke, og
identifikation bliver forteellingens tematiske indhold. Der er intet, der
taler for, at eleverne og leereren i eksemplet opfatter krig og det at veere
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soldat som noget, der gar imod geengse normer. Krig kan selvfelgelig
medfere overtraedelser af krigens regler og kraenkelser pa civile, men
det, at krig er blodig, at soldater der, og at de overlevende soldater ofte
lider af posttraumatisk stress, synes at blive betragtet som et vilkar for
krig fremfor noget, der skaber moralsk bevagenhed. I eksemplet bliver
den didaktiske funktion at skabe rum for empati og medfolelse med
soldaten. Der findes normer og regler for krig, og sa leenge dette
normbillede ikke overtreedes, sa aktualiseres det potentielt
kontroversielle i at draebe andre mennesker ikke. Denne pointe kan
illustreres gennem en anden sekvens, hvor leerere og elever i 8. klasse
Skole B har en dialog om det armenske folkedrab, som foregik under 1.
verdenskrig. Leereren understreger i samtalen, at under det armenske
folkedrab ”... der snakker vi ikke krigshandlinger her... Vi snakker
simpelthen udryddelse af en hel folke, oh, meengde” (Skole B,
holocaustforleb, 27.9.19). Her padmonteres det kontroversielle aspekt i
forteellingen, netop fordi folkedrabet falder udenfor krigens normer og
regler.

Eksemplerne tjener som indikator for en sondring mellem de
kontroversielle aspekter i forteellingerne, som ofte er emotionelle, og de
emotionelle aspekter, hvor det kontroversielle ikke pdmonteres. De
viser samtidig to forskellige didaktiske mal; moralsk stillingtagen og
fordemmelse pa den ene side og identifikation og empati pa den anden.

b. Analyselag 2: Identifikation af store og sma
fortaellinger

Det foregdende eksempel refererer bade til den kontekstbundne
konstruktion i klasserummet og til de historiekulturelle overleveringer
og reproduktioner. Phoenix (2013) taler her om samspillet mellem sma
og store forteellinger, mellem forteellinger pa mikroniveau og de
makroorienterede kontekster, der omgiver dem og danner ramme for de
situerede forteellinger (Phoenix, 2013). Et af kerneelementerne, jeg var
optaget af, var interaktionen mellem de sociokulturelle kontekster, der
omgiver undervisningssituationerne og fortellingerne, der opstar og
produceres i situationer. Med udgangspunkt i forstaelsen af forteellinger
som sociokulturelle redskaber, der tages i brug i situationer, udferte jeg
i forbindelse med delstudie 1 en lost struktureret situationsanalyse,
inspireret af Clarke, Friese & Washburn (Clarke et al., 2018). Jeg foretog
analysen gennem mapping af sociokulturelle kernesporgsmal, som
kunne vise sig at have betydning for situationerne. I analyse af empirien
anforte jeg et felt til at notere de omkringliggende sociokulturelle
elementer, som havde betydning for situationerne (Se eksempler i bilag,
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3,4 og 5). Hvorfor nogle kontekstfaktorer spillede ind mens andre ikke
gjorde, kan illustreres med tre eksempler fra empirien.

I forste eksempel forteeller leereren ved Skole C tmig, at nu skal de i
gang med et kontroversielt emne, nemlig Israel-Paleestina-konflikten.
Men den politiske og historiske kontrovers mellem israelere og
palaestinensere splitter ikke eleverne i to lejre. Tveertimod er alle elever
enige om, at det er paleestinenserne, der er ofre, og israelerne, der er
badler. Israelernes behandling af paleestinenserne italeszettes bade af
leereren og eleverne og det, at palaestinenserne for eksempel fraroves
muligheden for at ga i skole, bliver opfattet som uretfeerdigt. Det er
saledes de opfattede uretfeerdige handlinger begaet mod en specifik
gruppe af individer, der aktualiseres som kontroversielt (Historical
Association, 2007) og ikke selve kontroversen i den paleestinensiske-
israelske konflikt som indlejret i det overordnede historisk emne.
Eksemplet illustrerer, at det, der kan betragtes som kontroversielt i en
samfundskontekst, nadvendigvis ikke er det samme som de aspekter, der
opfattes og aktualiseres som kontroversielle i situationer.

I et andet eksempel arbejder elever med at udarbejde et heefte med
konspirationsteorier, som hver elev skal skrive en kort tekst om. En pige
onsker at skrive om Big Bang og den kristne skabelsesberetning. Skolen
er en kristen friskole, og det har formodentlig haft indflydelse pa pigens
interesse for spergsmal om forholdet mellem tro og videnskab. Pigen
papeger i sin tekst, at hun ikke tror pa Gud og skabelsesberetningen.
Men pigens holdninger far ikke indflydelse pa undervisningen, da den
ikke adresseres efterfolgende. Potentielt kunne hendes synspunkt
opfattes som kontroversielt i den naere skolekontekst, men det
kontroversielle potentiale aktualiseres ikke pa mikroniveau.

I et tredje eksempel far den ydre politiske kontekst imidlertid
betydning pa et mikroniveau, idet en syrisk dreng bliver berort og
provokeret af en anden drengs udsagn om, at religion kan vaere
medvirkende arsag til, at en reekke mellemgostlige lande ikke overholder
menneskerettighederne. Det er drengens baggrund, som ger, at der
opstar en potentiel kontrovers blandt to akterer i klasserummet. Dog
kommer det ikke til uenighed, da laereren gennem dialogen far udglattet
muligheden for en konflikt. Men den politiske kontekst og den lokale
kontekst er sammenvaevet i drengens kulturelle baggrund, som far
indflydelse pa situationen.

Eksemplerne ovenfor er med til at klargere, at kontroversielle
aspekter ikke 14 gemt derude som et stationeert indholdselement i et
emne, men forst blev synlig i det gjeblik, et indhold indgik i de
kommunikative processer mellem aspekter i historiske forteellinger og
fortolkningen af dem hos modtagerne. Ved at sammenholde
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sociokulturelle elementer med, hvordan forteellingerne udfoldede sig i
den sociale interaktion, kunne der peges pa faktorer i
undervisningssituationernes lokale og samfundsmaessige kontekster,
der havde indflydelse eller ikke fik indflydelse pa, hvordan
kontroversielle aspekter blev aktuelle i leereres og elevers forteellinger
(Se bilag 3 og 5).

c. Analyselag 3: Narrative elementer

Olsen (2016) afgreenser et narrativ i social interaktion pa folgende
made:

(1) at fortaellingen opfattes og gives plads som sidan af en fortaeller og den
eller de, der lytter, (2) at der indgdr et tidsforleb i realtid eller sker en kobling
af forskellige tidspunkter, og (3) at noget rekonstrueret (eller genfortalt) og
partikuleert (eller individuelt) adresseres. (Olsen, 2016, s. 90)

Sondringen skal forstas analytisk, og elementerne vil optraede
overlappende, infiltreret og i samspil med ikke narrative ytringer. Men
netop de tre analytiske sondringer blev vaesentlige i analysearbejdet. I
forteellingernes interaktioner kan der eksempelvis gjnes eksempler, der
indeholder forteellerelementer i form af tidsforleb med en begyndelse og
slutning og temaer indenfor forteellinger om eksempelvis gode og onde
kreefter (Olsen, 2016). Ved at sammenholde temaer i forteellinger med
narrative elementer, blev det muligt at skabe sammenheenge pé tveers af
empirien, som kerneforteellinger forstaet som generiske kulturelle
modeller eller skemaer (Hervik, 2016; Riessman, 2008). Nar aktererne i
klasserummet forteeller om kontroversielle aspekter, gor de det i relation
til det kulturelt forud givne, det konkrete indhold, intimverdenen og det
kollektive rum.

Cronon (1992) er i den forbindelse en vaesentlig inspirationskilde til at
forstd mulige skemaer i forteellingerne. Gennem en analyse af to
historiske veerker om terken, der ramte de store stepper i 1930’ernes
USA, kunne han pavise to forskellige konklusioner pa trods af, at
titlerne pa veerkerne og emneindholdet var stort set identiske, og de to
forfattere havde benyttet meget af det samme kildemateriale. De var
desuden enige om de fleste aspekter i kildernes faktuelle grundlag. Det
ledte Cronon (1992) pa sporet af de to forteellingers plots betydning for
veerkernes konklusioner. Flowet af forskellige begivenheder i historie
bliver ifelge Cronon (1992) ferst mulige at forstd, nar de tilfores mening
gennem et overordnet plot. Repertoiret af historiske plot er neesten
uendelige, men er med til at stadfeeste fortellingernes retning og
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betydningsbaerende indhold. Inspireret af Cronons (1992) og Olsens
(2016) afgreensning, har det givet anledning til at formulere det som
Cronon (1992) omtaler framing devices for den samlede empiri. De kan
beskrives som folger:

- Hoad er i centrum og i periferien af fortellingerne?

- Hovad og hvem inkluderes og ekskluderes i forteellingerne?

- Er der tale om degressions- eller progressionsfortaellinger om fortid?

- Hoad er handlings- og aktorperspektiverne?

- Hvordan fremstilles gode 0g onde kreefter, sporgsmdl om ret 0g uret, og
hvem er offer og beddel i forteellingerne?

- Huilken rolle spiller fortidsfortolkninger og nutidsperspektiver i
fortolkninger af forteellinger?

- Hoad er fortaellingernes moralske plot?

Disse framing devices leverede analysekategorier til at formulere
kerneforteellingerne ud fra. Eksempelvis viste delstudie 2, at
forteellingernes plot forbundet med forstéelser af tid spillede en
afgerende rolle for, hvordan et indhold bliver opfattet som
kontroversielt, og hvilken rolle nutidsperspektiver, retrospektion og
fortidsfortolkninger spiller ind i den sammenhzeng.

Opsamling

Formalet med kapitlet har veeret at klargore vigtige pointer i de
udviklede analysestrategier for afhandlingen. Jeg har med dette gnsket
at invitere leeseren ind i maskinrummet. Et maskinrum, der ikke bygger
pa rene linjer og strukturer, men krogede og eksplorative veje mod mere
sikre erkendelser. Som det fremgar i lobet af kapitlet, har jeg ladet mig
inspirere af forskellige greb i analysen. Jeg har primeert rettet blikket
mod forteellingers konstruktion i den sociale interaktion i klasserummet,
men det har ogsa veeret vigtigt at supplere disse med mere
gennemgaende kulturelle traek ved forteellingerne. Et sociokulturelt
teoretisk udgangspunkt har bidraget til at forbinde de sma forteellinger i
de sociale interaktioner med de relevante sociokulturelle omgivelser. Pa
baggrund af afhandlingens teoretiske og metodologiske stasted samt de
metodemaessige og analytiske overvejelser, introduceres der i det neeste
til athandlingens delstudier, som praesenteres i tre artikler sendt til
relevante tidsskrifter i Norden.
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06 DELSTUDIER

Introduktion til delstudierne

De foregaende teoretiske, metodiske og analytiske overvejelser
bidrager alle til at skabe en ramme for at forsta og indfange, hvad der
kan opfattes som kontroversielt af aktererne i klasserummet. Samtidig
udger de vigtige veerktgjer til brug i analysen.

Veerktojerne bidrog til at udvikle teette beskrivelser af interaktionen i
klasserummet, hvor kontroversielle aspekter blev henholdsvis
pamonteret 0g afmonteret i de kommunikative forhandlinger. Her viste
leereres og elevers moralske og eksistentielle historiebrug at knytte sig
til det faktiske og opfattede uretfeerdige i historie. Opfattelser af det
uretfeerdige og upassende i historie blev vigtige grundsten i analysen af
de kontroversielle aspekter i leereres og elevers forteellinger i
historiefaget. Det gjorde det muligt at knytte de sma forteellinger i
interaktionerne til kontekstfaktorer, der havde indflydelse pa de
pageeldende situationer. Det blev synligt via analyser af forteellinger i
interaktion, at maden de kontroversielle aspekter viste sig pa i
forteellingerne udsprang af leerere og elevers moralske skemaer og
nutidsforstaelser. Fortidsfortolkninger blev brugt til at retfeerdiggore
handlinger og i nogle tilfeelde blot for at forsta eller tilfore mening til de
kontroversielle aspekter i forteellingerne. Kun i enkelte tilfeelde knyttede
kontroversielle aspekter sig til en forstaelse af, at opfattelser af det
kontroversielle er knyttet til tid og rum og derfor kan se anderledes ud i
en anden tid og kontekst. Nedenstadende sekvens er en af de fa
undtagelser. Her gennemgar leereren og eleverne i plenum en tale af
Heinrich Himmler til det tyske folk, hvor Himmler opfordrer
befolkningen til at medvirke i drabet af joder og samtidig beder
befolkningen om diskretion:

Lerer: Ja, 0g? Maren?

Maren: De skal holde det hemmeligt

Leerer: Og de skal holde det hemmeligt ... nd ... Hvorfor siger han, at de skal
holde det hemmeligt? Tror du?

Maren: Fordi at, et eller andet sted sd ved han nok godt, at det ikke er si
smart, og det kommer nok til at fremstd lidt barbarisk
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Leerer: Ja ... et eller andet sted er han jo nok egentlig godt klar over ... de

kan fi problemer pd den lange bane ... og det md man sige, det gjorde de.
(Skole B, holocaustforleb, d. 29.8.19)

I flere tilfeelde var det aktuelle spergsmal og politiske problemstillinger i
samfundet, der indgik som kontroversielle aspekter i forteellingerne.
Historie blev baggrundsteeppe eller gled folgelig helt ud af
diskussionerne.

Med et fokus pa mikrosituationer i interaktionerne blev det muligt at
zoome ind pa de processer, hvor elever i samspil med deres leerer og
ovrige klassekammerater forhandlede mening til vanskelig viden i
historie og det umiddelbare meningslase. Aspekter i det repraesenterede
indhold, der provokerede og blev opfattet som kontroversielt, var ofte
drivkraft bag de moralske og faglige meningstilskrivninger. I det neeste
praesenteres ovenstaende pointer uddybende i forbindelse med
athandlingens tre delstudier.
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Abstract

Artiklen undersoger, hvordan kontroversielle aspekter indgar
i historieundervisningen som forteellinger, der reproduceres i
speaendingsfeltet mellem leeremidler, klasserummet og i relationen
til historiens handlinger og akterer. Artiklens hovedpointe er, at
kontroversielle aspekter er bundet i tid og sted og forholder sig
moralsk til fortalt fortid. Praksisfortolkninger af leeremidler i
et sociokulturelt perspektiv informerer og styrer den teoretiske
ramme. Dataene, der preesenteres, stammer fra et etnografisk
klasserumsstudie af 3 leerere og 5 klasser i grundskolens overbygning.
Resultatet viser, at kontroversielle aspekter optreeder som
pa- og afmonteringsprocesser i praksisfortolkninger af leeremidler
og fungerer som didaktisk appel til elevernes moralske stillingtagen.
Artiklen bidrager hermed med ny indsigt om kontroversielle aspekters
funktion i historieundervisningen i grundskolens overbygning i
Danmark.

The article examines how controversial aspects are included in
history teaching as narratives that are reproduced in the tension
between teaching materials, the classroom, and the relation to the
past. Practical interpretations of teaching materials in a socio-cultural
perspective inform and guide the theoretical framework. The data
presented in the article derives from an ethnographic classroom study
of 3 teachers and their 5 classes in lower secondary school (7th to 9th
year of school) in Denmark.

The result shows that controversial aspects appear as
assembly and disassembly processes in practical interpretations of
teaching materials and appears as a didactic appeal to the students’
moral stances. The main point of the article is that controversial
aspects are bound in time and place and relate morally to history. The
article thus contributes with new insight on a larger field of research
on controversial issues in teaching settings.

Learning Tech | Praksisfortolkninger af laeremidler



dAS DN ‘uasauueyor pseebsinng uunbap|iy v

Kontroversielle

aspekter i historie-
undervisningen
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Indledning

99 Mikkel : Altsa, det der, det der har der. Var de ikke bare
kunstige?
Leerer: Nej, de var sameend eegte har, de havde barberet af [Pige
i baggrunden: Uuuh] og det fremstillede, ja... [Dreng i baggrun-
den: Puh.... Undskyld, det er vildt klamt] ja, jamen det er faktisk
klamt, og ga at teenke pa, at det har ligget der altsa sadan altsa...
nar der ligger den historie bag det, at de har gjort det [...].
(Observation, skole B, Holocaust, se bilag)

Haret —i dette tilfeelde leeremidlet — er i sin egenskab af at veere
har ikke kontroversielt. Det er blot har. Vi kan forestille os en
frisgrsalon, hvor klipning af kunder flere gange om dagen efterlader
har pa friserens gulv. Dette fejes pa daglig basis op og smides i
skraldespanden som den storste selvfglgelighed. Haret, der refereres
til i eksemplet, er i modseetning til haret pa friserens gulv, udstillet pa
Auschwitz-Birkenau-museet. I glasmontre findes der stadig har fra de
millioner af internerede fanger, der fik det barberet af, nar de ankom
til koncentrationslejren.

Eksemplet stammer fra en klassesamtale i 8. klasse pa en skole
i Syddanmark. Klassen havde forinden veret pa studierejse til Polen
og i slutningen af timen foregik en dialog om deres felles oplevelser.
Nar Mikkel tvivler pa harets eegthed, aktualiseres leeremidlet som
sociokulturel ressource i den narrative 2 reproduktion 3

1 Mikkel er et opdigtet navn. Alle elever optreeder med andre navne af
hensyn til deres anonymitet.

2 Fortelling og narrativer bruges synon{mti artiklen. Menneskeli%e
handlinger, oplevelser og erfaringer bliver til forteellinger ikke blot
retrospektivt 1 form af historie, men findes allerede i fortellende form i
hverdags- og samfundslivet (Seixas, 2017, s. 255-257).

3 Jeg forstar leeremidler og fortaellinger som sociokulturelle redskaber
til at mediere reprasentation og meningsdannelse pa. Elever og
leerere reproducerer fortellinger i situationen og dermed i spandet
mellem forskellige anvendelser af fortiden,
som tjener forskellige funktioner og formal i nutiden. (Bermudez, 2019;
Bermudez & Epstein, 2020).
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om Holocaust (Carretero & Bermudez, 2012, s. 67; Paul, 2015, s. 60-
62; Wertsch, 1997). Grundet harets sociokulturelle og historiske
omstendigheder, fungerer det sdledes som meningsskabende
(semiotisk) ressource i den sociale praksisi klasserummet (Elf, 2014,
s. 98) og dermed ogsa som et vigtigt aspekt i 8. klasses forteellinger
om Holocaust. [ eksemplet er det viden om jodeudryddelsen som
kontroversiel handling, der indgar som et aspekt i fortellingen
med udbruddet “klamt”, efter leereren har gjort opmeerksom pa det
udstilledes hars eegthed. Genstanden i dette tilfeelde, det afbarberede
har, tilbyder som leeremiddel et betydnings-og handlingspotentiale
(Hansen, 2012) i den narrative reproduktion, som udvikles relationelt
og situationelt i klasserummet.

Nazisternes folkedrab pa jeder kan karakteres som et
kontroversielt aspekt, fordi folkedrabet i sin voldelige egenskab
repraesenterer handlinger, tanker og ideer, der pa "afgerende punkter
adskiller sig fra normen eller det almindeligt accepterede”, og derfor
kan ”virke provokerende” (ordnet.dk, 2021).

Netop i den moralske kobling til historiske handlinger og

akterer aktualiseres det kontroversielle som aspekter i forteellingerne.

Barton og Levstick (2004) fremhaever, at “although we may not
often speak in terms of morality, we nonetheless expect students to
celebrate the good things in history and condemn the bad” (s. 91).
Historie som fag omhandler i denne optik mere end blot at undervise i
historiske fakta og metode.

Dette indebeerer et analytisk blik pa, hvordan viiskolen
anvender moralske standarder i nutiden til at skabe mening
retrospektivt og pa baggrund heraf forstaelse af os selv i relation
til fortiden (Ahonen, 2017; Chinnery, 2013; Cronon, 1992; Edling,
Sharp, Lofstrom & Ammert, 2020; Riisen, 2004; Seixas, 2017). Mere
specifikt, hvordan vi forstar og bruger forteellinger som social praksis
i historiefaget med bestemte didaktiske og peedagogiske formal
(Ahonen, 2017; Carretero & Bermudez, 2012 ; Epstein & Salinas, 2018;
Grever & Adriaansen, 2017).

Det rejser desuden spergsmal om, hvorfor, hvornar og af
hvem en historisk begivenhed, person, handling eller et fanomen
bliver eller blev betragtet som kontroversielt:

Controversy is spatially and temporally bounded, emerging
in and bound by a particular time and place. What is contro-
versial “here” may not be “there.” What is controversial “now”
may not be controversial “then” and when controversy is seen
from afar it often makes little sense.

(Greteman, 2016, s. 48)

86



” o’

Som jeg vil vise gennem analysen, “aktualiseres” "kontroversielle
aspekter situationelt og tager afseet i moralske nutidspraemisser.
Her indgar leeremidler som en kulturel ressource i leerer og elevers
meningsskabelse (Elf, 2014, s. 98). Artiklen leverer pa dette grundlag
nye perspektiver til et omfangsrigt internationalt forskningsfelt om
Controversial Issues i undervisningen og gor detien nordisk og dansk

kontekst til gavn for leereruddannelse, forskning og praksis.

Baggrund og forskningsspeorgsmal

Tidligere forskning om kontroversielle emner har peget i mange
fagdidaktiske retninger og leverer et broget felt at fordybe sig i. Seerligt
diskussionen om, hvad der kan karakteriseres som et kontroversielt
emne, og hvordan det kan indga pa passende vis i undervisningen —
ogsa kaldet kriteriedebatten (Seetra, 2021) — har faet fylde (Cooling,
2012; Dearden, 1981; Hand, 2008; Hess, 2009; Seetra, 2021). Feelles for
kriterierne — det adfeerdsmaeessige (Bailey, 1971), det politisk autentiske
(Hess, 2009) og det epistemiske (Dearden, 1981; Hand, 2008) for

at neevne nogle —er, at de bygger pa en grundantagelse om det
kontroversielle som noget, der er omstridt blandt flere aktorer. Altsa
en strid eller en meningsforskel, der skiller vandene i social, politisk
eller videnskabelig forstand. Kontroversielle emner teenkes ind i
undervisningen som et emne, man tilfgjer, hvor tilfojelsen definerer
sin didaktiske succes gennem det kontroversielle emnes mulighed for
at skabe uenighed og diskussion i klasserummet.

Denne forskning meder imidlertid kritik for at overse de
folelsesmaessige og moralske appeller i det kontroversielle indhold.
(Bertucio, 2016; Goldberg & Savenije, 2018; Harden & Hartsell, 2016;
McCully & Barton, 2007; Zembylas & Kambani, 2012). I denne optik
steriliseres historiefaget for de meningsskabende elementer, nar
folelser og moralske perspektiver udelades (Goldberg & Savenije, 2018,
s. 593), og overser kompleksiteten i forteellinger, der forbinder fortid,
nutid og fremtid i menneskers bevidsthed (Ammert, Edling, Lofstrom &
Sharp, 2017, s. 135).

P4 baggrund af ovenstaende argumenterer jeg for, at
kontroversielle aspekter i historie har deres udspring i omskiftelige
forteellinger og moraler knyttet til situationer i tid og rum end
i meningsforskelle i klasserummet. Desuden baserer jeg det
kontroversielle pa en eksistentiel forstaelse med afsaeti”aspects of
being” og de valg, vi som mennesker traeffer i tid og rum (Bertucio,
2016; Harden & Hartsell, 2016).
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Kontroversielle aspekter “aktualiseres” situationelt gennem
forteellinger i samspil med de kulturelle ressourcer, der er til radighed
i undervisningssituationen (Bermudez, 2019; Bermudez & Epstein,
2020; Wertsch, 1997). For at kunne fa gje pa dette, har jeg valgt at
tage afseet i et etnografisk klasserumsstudie. Jeg er her optaget af,
hvordan leerere og elever i situationen tilskriver mening til leeremidler
gennem de forteellinger, de reproducerer pa baggrund heraf. Dette
giver et substantielt indblik i, hvordan og med hvilken funktion
kontroversielle aspekter indgdr i undervisningen og med hvilke formal
og implikationer til folge. Og mere preecist, hvordan leeremidler som
repraesentationer tilbyder et betydnings- og handlingspotentiale,
der gor fortellingerne mulige. I artiklen adresserer jeg folgende
sporgsmal:

Hvordan indgér praksisfortolkninger af leeremidler 1 lerere og
elevers reproduktion af fortellinger om kontroversielle aspekter
1 historien?

I min besvarelse, praesenterer jeg forst artiklens teoretiske afsaet om
historiske narrativers og leeremidlers sociale praksis. Formalet er
at konkretisere, hvad jeg forstar ved leerere og elevers reproduktion
af forteellinger om kontroversielle aspekter i historien. Endelig
analyserer og diskuterer jeg med afsaet i min empiri leeremidler som
social praksis i relation til disse forteellinger.

Artiklens teoretiske ramme

I denne artikel treekker jeg pa en sociokulturel tilgang, hvor kontrover-
sielle aspekter og leeremidler betragtes som redskaber, der fungerer
som kulturelle ressourcer i den narrative reproduktion. (Bermudez,
2019; Bermudez & Epstein, 2020; Wertsch, 1997). To kerneomrader
guider artiklens teoretiske ramme: “leeremidler som social praksis” og
”forteellingers temporale og moralske afsaet”. I mine teoretiske over-
vejelser inddrager jeg eksempler fra min empiri med henblik pa at
uddybe enkelte vaesentlige pointer.

Laeremidler som social praksis

Praksisfortolkninger af leeremidler er formuleret af Elf (2014) som
”situeret” i en social praksis, der “gives mening af akterer i situationen”
(s. 98). Dette indebeerer en forstdelse af leeremidler og forteellinger som
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redskaber til at forstd sig selv og andre som aktive sociale og historiske
veesner i tid og rum (Bermudez & Epstein, 2020, s. 504).

Historie som fag i skolen er ikke blot baseret pa akademisk
viden, men pavirkes af uddannelsespolitiske stromninger og forskel-
lige sociale og peedagogiske relevanskrav (Ahonen, 2017, s. 42).
Dominerende forteellinger reproduceres og omformuleres i denne
proces. Historiske forteellinger er saledes effektive kulturelle
og didaktiske ressourcer til at formidle viden, identitet og
veerdipositioner med, og leeremidler er vigtige for at forsta hvilke
grundforteellinger, der reproduceres i et givent samfund. (Carretero &
Bermudez, 2012; Nordgren, 2016; Pérez-Manjarrez, 2017, s. 42).

Ved at opfatte elevers og laereres fortolkninger af leeremidler
som at arbejde med kulturelle ressourcer, kan de forstas som en del af
en storre sociokulturel sammenheng. Som Barton og Levstick (2004)
udtrykker det, bliver opgaven i undervisningen ikke kun at vide, hvilke
veerktojer der er tilgeengelige for eleverne, men ogsa hvordan disse
veerktojer aktiverer og begraenser elevernes medierede handlinger
(Barton & Levstik, 2004, s. 10). I klasserummet toner disse frem som
”The sociocultural situatedness of mediated actions” (Wertsch, 1991,
s. 18), hvilket kan illustreres med et eksempel fra empirien. En gruppe
piger fra 8. klasse fremlaegger et selvvalgt emne om Holocaust. Emnet
er jodernes vej fra frihed til fangenskab til deden i gaskamrene. Deres
powerpoint er aestetisk flot sat op og pa et af de forste slides, som
skal illustrere joder for fangenskab, har pigerne valgt et billede af
menter og et andet billede af en gul jodestjerne, som jederne gik med
som identifikationsmaerke. Hensigten hos pigerne har ikke veret
at fremstille joderne stereotypt. Ikke desto mindre repraesenterer
billederne de fremstillinger af joder, som blev promoveret af
nazisterne under 2. verdenskrig, og til stadighed dukker op.
Eksemplet indikerer at sociokulturelle elementer er med til at forme
forteellingerne i undervisningssituationen. I analysen er det seerligt
forbindelsen fra leeremidlernes sociokulturelle tekst til transaktionen
i klasserummet, jeg har fokus pa.

En anden vigtig forstaelse af leeremidler som social praksis,
er de medierede handlingers dobbeltfunktion. P4 den ene side
optreeder aktgrerne i klasserummet i rollen som forbrugere af
kulturelle redskaber, der former handling, og pa den anden side
som aktive aktorer, der bruger disse kulturelle veerktgjer. I denne
dobbeltfunktion fortolker de og skaber mening over det oplevede,
som en ressource til at strukturere og forsta verden med (Magnussen,
2019). Det er derfor vigtigt for analysen at preecisere de kontroversielle
aspekters funktion i historieundervisningen. I hvilken grad former de
elevernes og leererens fortolkning og i hvilken grad bruger eleverne og
leereren dem til at skabe en selvsteendig fortolkning? Leerere og elever
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indgar her

— som “Particular actors, in particular social places, at particular social
times”

— og relaterer sig til historiske forteellinger forfabet af ”Particular
actors, in particular social places, at particular social times”

— som fortzeller om “Particular actors, in particular social places, at
particular social times” (Abbott, 1992; Riessman som citeret i
Riessman, 2008, s. 11)

Dette leder videre frem til naeste del, som omhandler historiske

narrativers temporale og moralske preemis.

Forteellingers temporale og moralske afsaet

Historiske narrativer har siden 1960’erne veeret genstand for debat

og teoridannelse. Et kardinalpunkt handler om forteellingernes
ontologiske og/eller epistemologiske udgangspunkt (Carrard,

2015). David Carr (1991) heevder pa den ene side, at fordi vi lever og
forholder os til tid, bliver menneskelig handling ikke blot til gennem
konstruktionen af historisk forteelling, men fortaellingen er det levede
liv (Carr, 1991; Carrard, 2015; Seixas, 2017). Hayden White og andre
konstruktivister (Carrard, 2015, s. 187) heevder pa den anden side, at
fortiden kun bliver tilgeengelig og giver mening, nar den formes til et
plot gennem moralske og eestetiske valg (White, 1973). I sociokulturel
teori er fortellinger en made at kende verden pa. Forteellinger
fungerer som kulturelle ressourcer, der medierer menneskelig
aktivitet ved at give forudseetninger og begraensninger for aktiviteter
(Rowe, Wertsch & Kosyaeva, 2002, s. 98). Historiefaget i skolen kan pa
den baggrund betragtes som en medierende kulturel ressource til at
forstéa historie med (Wertsch, 1997, s. 5-6).

Spergsmalet om hvorfor, hvornar og af hvem en historisk
begivenhed, person, handling eller et feenomen bliver eller blev
betragtet som kontroversielt, blev rejst indledningsvist i artiklen.
Spergsmalet implicerer for det forste et fokus pa, hvordan
kontroversielle aspekter i forteellinger er forbundet med tid. Ifelge
Seixas (2017) er det netop den retrospektive dimension, der muligger
selektion i forteellingen. Hvad inkluderes og hvad udelades? Viden
om historiens udfald er derfor en forudseetning for at kunne saette
ord pa historiens forleb i termer som klimaks, krise og historiske
vendepunkter (Seixas, 2017, s. 148).

For det andet, og maske lige sa vigtigt, er fortellinger
forbundet med tidsmeessige handlinger og veerdier. Forteellinger
giver ”(...) a sense of ourselves in a present that has a temporal — and
moral — relationship with the past and the future” (Seixas, 2017, s. 155).
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Reproduktionen af historiske forteellinger kan séledes betragtes som
en eksistentiel og betydningsfuld aktivitet som implicerer moralsk
stillingtagen:

9 The narrative accounts of human action are susceptible to
moral judgment. The intentions of actors may be morally good
or bad. The moral distinctions customarily make the narratives
of the past meaningful.

(Ahonen, 2017, s. 44)

Men er der greenser for forteellingens udtryk, nar handlinger i
historien er sa beskeemmende i sitindhold, at det kognitivt kan veere
sveert at begribe og saette ord pa? Friedlander (1992) adresserede
dette “repreesentationsproblem” i forbindelse med Holocaust. Med
seetningen ”"The horror behind the words” (Friedlander, 1992, s.

1) beskrev Friedlander Holocaust som en historisk begivenhed,

der i grusomhed overstiger bade den sproglige og kunstneriske
formaen. I min empiri findes der ogsa eksempler pa dette. I 8.
klasse arbejder elever med en tale holdt af Heinrich Himmler, hvor
han propaganderer for at intensivere drab pa jeder og appellerer
til befolkningen om at tage sagen i egen hand. Eleverne udtrykker

i klassens dialog, at de har sveert ved at begribe ondskaben bag
budskabet.

Friedlanders veerk var samtidig en kommentar til de
begreensninger, han synes at finde i Hayden Whites teori om, at
forteellinger bliver til gennem eestetiske og moralske valg. For
Friedlander repraesenterer den virkelighed, som historien bliver til i
0gsa noget i sig selv.

Omvendt mener Ankersmit (2001), at den historiske
repraesentation i udgangspunktet er en aestetisk disciplin. Det
er saledes ikke nok for historikere at bruge viden og respektere
sandheden, nar Holocaust repraesenteres:

7 But writing about the Holocaust requires beyond that, tact
and a talent for knowing when and how to avoid the pitfalls of the
inappropriate.
(Ankersmit, 2001, s. 177)

Netop den “passende astetik” vil jeg anse for at vaere indlejret i det
peedagogisk-moralske projekt bade hos Friedlander (1992) og uddybet
her af Ankersmit (2001):
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This is precisely what the holocaust memorial must be for
future generation. It must not aim at an overcoming of the past
nor at a reconciliation of the past. The memory of the holocaust
must be an illness, a mental disorder from which we may never
cease to suffer.

(Ankersmit, 2001, s. 193)

Det paedagogiske projekt handler ikke bare om en narrativ kompe-
tence, der indeholder eestetisk sensitivitet, men ogsa en sensitivitet,
der har et moralsk udgangspunkt. Netop her har kontroversielle
aspekter en vigtig funktion i maden, vi repreesenterer og relaterer til
historien pa.

Med udgangspunkt i ovenstdende kan forteellinger forstds
som repraesentation og reception i kognitiv og eksistentiel forstand.
Hvordan repreaesenterer vi fortiden og hvordan relaterer vi os til
den? Dette er veesentlige sporgsmal for analysens dobbeltfunktion i
tilknytning til forteellingen som kulturel ressource. Jeg sammenfatter
pa den baggrund tre pointer med betydning for analysens refleksion
0og reesonnement.

For det forste er fortellinger situationelt indlejret i en
sociokulturel praksis i faget, som har baggrund i forskellige formal
(Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010, s. 157). For det andet er forteellinger
bundet i tid. Leerer og elever bruger forteellinger til at relatere sig til
historiens indhold ud fra et moralsk afszt fra et senere tidsperspektiv
(Barton og Levstick, 2004; Seixas, 2017; Ahonen, 2017). For det tredje
er forteellinger dialogiske og med til at udtrykke og ”forme veerdier og
adfeerd” og skabe ”den sociale virkelighed” (Magnussen, 2019, s. 9).

Baggrund og metode

Analysen bygger pa et etnografisk klasserumsstudie afvikletien 7.
klasse, tre 8. klasser og en 9. klasse fordelt pa tre skoler i Syddanmark.
Deltagerobservation som kvalitativ metode er valgt med henblik

pa at undersoge, hvilken funktion kontroversielle aspekter har i
praksisfortolkninger af leeremidler. De indsamlede data bestar af
transskriberinger af lydoptagelser og feltnoter fra observationer af
ca. 100 lektioner og 3 fagdage fordelt pa 14 forleb fra august 2019 til
december 2020. Derudover af enkelte handouts, elevbesvarelser og
elevpreesentationer i det omfang, det har veeret muligt at indsamle. De
anvendte leeremidler indgar som en central del af analysen. I bilaget
til artiklen fremgéar det, hvilke temaer der blev undervist i og hvilke
leeremidler, som behandles i analysen.
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Det har veeret centralt for analysen at undersoge klassens ”okologiske
kredslgb”. Det betyder, at der ikke har veeret opstillet kriterier for
etniske, religiose, geografiske eller sociale forhold i udveelgelsen af
skoler eller krav til elevsammensetningen. I undersogelsen indgik
en kristen friskole og to folkeskoler. I alle klasser var der tale om
elevgrupper med overvejende etnisk dansk baggrund.

Deltagerobservationerne blev udferti dialog med klassernes
historieleerere, der alle tre er linjefagsuddannede med erfaring i at
undervise i faget. Der har derfor implicit veeret en forventning om, at
leererne havde uddybende viden om historiefagets indhold, formal og
mal i grundskolen. I klasserumsdiskussioner og plenumaktiviteter
var jeg placeret ved tavlen med udsigt til eleverne og dermed i rollen
som observater. Under gruppearbejder gik jeg rundt til grupperne
og spurgte ind til deres dreftelser. Som deltagerobservant var det
vaesentligt at fa adgang til den sociale praksis og meningsproduktion
i undervisningen. Mit tilstedeveer var bredt accepteret af eleverne
og da COVID-19 ramte i foraret 2020, og eleverne modtog online
undervisning, deltog jeg ”“virtuelt” i elevernes hjem i et forleb om
demokrati og kvinderettigheder.

Min baggrund pa en professionshgjskole og min
forskningsinteresse gjorde det naturligt at deltage i fagdidaktiske
dialoger med leererne. De lobende feltsamtaler (Wadel, 1991, s. 49-55)
i og efter undervisningen udger en vigtig del af analysen og er forsegt
indfanget via lydoptagelser og feltnoter. Feltsamtalerne tjener to
funktioner i den samlede analyse. For det forste fungerer de som en
slags situationelle ustrukturerede samtaleinterview (Wadel, 1991, s.
21), som leverer viden om leerernes “fortalte” didaktiske udfordringer
og lesninger i situationen. Dette bidrog sammen med leeremidlerne
til kontekstmeetning af data. For det andet skabte feltsamtalerne
transparens, fordi umiddelbare sporgsmal og svar pa didaktiske
udfordringer og lesninger blev dreftet mellem informanter og forsker,
nar de opstod. Feltsamtalerne tilbod gennemsigtighed for felteti den
etnografiske arbejdsproces og stottede desuden mig i de analytiske
processer under feltarbejdet (Christensen, 2018; Wadel, 1991).

Forskningsdesign

Narrativ analyse refererer til en bred vifte af tilgange iseer inden for
etnografiske studier, der bade har etindividuelt og socialt analytisk
sigte (Elliott, 2005; Holstein & Gubrium, 2012; Riessman, 2008, s. 14-
17). Undersegelsens sociokulturelle udgangspunkt har to veesentlige
konsekvenser for analysen. For det forste medferer det et fokus

pa det situationssensitive i sociale processer, hvori forteellinger
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produceres og performes. Dette fordrer et etnografisk perspektiv pa
den praktiserede historieundervisning, som den forleber pa ugentlig
basis. For det andet et fokus pé sociokulturelle elementer der knytter
sig til historie som videnskab, som offentlig brug, som skolefag og som
didaktisk formal.

Forskningsdesignet bestar folgelig af tre analyseniveauer: En
losstruktureret situationsanalyse (Clarke, Friese & Washburn, 2018),
en tematisk analyse og en dialogisk narrativ analyse (Riessman, 2008,
s. 105-140). Formalet med designet er at analysere fortellingernes
dialog forstaet som sociokulturelle redskaber i leeremiddelbrugen
(Riessman, 2008, s. 14 og 24). Forskningsdesignet har dermed til
formal at levere dybdegaende analyser af den specifikke undervisning
irelation til den kompleksitet af menneskelige, materielle og
diskursive elementer, der optraeder i den sociokulturelle situation
(Clarke, Friese & Washburn, 2018, s. XXV-XXVi). Veesentligt er, hvorfor
er situationen vigtig, og hvad er vigtigti og for situationen?

Den tematiske analyse (Braun & Clarke, 2012; Riessman, 2008)
blev udfert for at identificere fremtreedende, tilbagevendende eller
unikke temaer i dataene. Temaerne dannede grundlag for det naeste
niveau i analysen som udgjorde en analyse af forteellingernes form,
indhold og produktion.

Sidste niveau af analysen udgjorde en lost struktureret
situationsanalyse (Clarke, Friese & Washburn, 2018). Et fokus pa
leeremidler i brug kan medvirke til at synliggere de sociokulturelle
elementer gennem uoverensstemmelser mellem leeremidlernes
betydnings- og handlingspotentiale, dvs. potentialet for at
kontroversielle aspekter i leeremidlerne kan fa foretreede i
forteellingerne i klasserummet. Gennem "mapping” af sociokulturelle
kernesporgsmal, med relation til didaktik, historie, leeremidler og
undervisning, var hensigten at opfange sociokulturelle elementer i
fortolkninger af leeremidler, der havde betydning i situationen. Med
udgangspunkti de tre analytiske niveauer og pa baggrund af mine
teoretiske overvejelser, har jeg udarbejdet skemaet nedenfor, som
guider artiklens analyse.
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Tabel 1.

Skemaet er udarbejdet med inspiration
fra Reissmann (2008), Bermudez (2019),
Magnussen (2019) og Clarke, Friese &

Washburn (2018) 4.

Det sociokulturelle lag

Det tematiske lag

Det dialogiske lag

Analyse af laeremidler i
brug i en sociokulturel
situation

Analyse af
observationsdata og
leeremidlers betydnings-
og handlingspotentiale
fra tekst til transaktion

Analyse af lzeremidler
i brug i klasserummet
— observationsdata af
leeremidler i brug

Sociokulturelle
elementer i den
narrative situation

Relation mellem
fortaellerkomponenter,
temporalitet og morale

Aktivering af moralsk
relation til aktgrer og
handlinger i tid og rum

—Hvilke kulturelle res-
sourcer traekker for-
teellingerne pé eller
tager de for givet?

—Er der huller eller u-
overensstemmelser,
der kan antyde fore-
trukne, alternative-
eller modforteellinger?

Analyse

Analysen vil have fokus pa den funktion, praksisfortolkninger af
leeremidler har i forhold til at aktualisere forteellinger i klasserummet
om det kontroversielle. Analysens forste del fokuserer pa den socio-

—Hvad handler fortzel-
lingerne overordnet
om?

—Hvad er relationen
mellem begivenheder
og aktgrer i tid og
rum?

—Hvilket indhold?

—Hvordan “genforteelles”
og “forteelles” de his-
toriske forteellinger i
klasserummet?

—Hvordan artikuleres
relationer mellem
nutid og fortid?

—Hvad fremhaeves
og hvad traeder i
baggrunden? Hvilke
begivenheder og
aktgrer inkluderes/
ekskluderes?

—Hvordan beskrives
historiens protagonis-
ter og historiske begi-
venheder?

kulturelle situation, leeremiddelbrugen foregar i, derneest leeremidlers

betydnings- og handlingspotentiale i forhold til at aktualisere kon-
troversielle aspekter i forteellingerne. I sidste del fokuseres der pa
forteellingernes dialogiske karakter, nar kontroversielle aspekter

lobende pa- og afmonteres.

4 Fortelling og narrativer bruges synonymt i artiklen. Menneskelige
handlinger, oplevelser og erfaringer bliver til fortllinger ikke blot

retrospektivt 1 form af historie, men findes allerede i fortellende form i

hverdags- og samfundslivet (Seixas, 2017, s. 255-257).
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1. Det sociokulturelle lag — ”store” forteellinger Klasserummet er

et mylder af situationer, der har betydning for det, der fortaelles og
genfortelles som kontroversielle aspekter i

historien. Men ogsa det, der ikke forteaelles eller de positioner, der ikke
tages, har betydning. For at komme teettere pa hvilke sociokulturelle
nogleelementer, der gor sig geeldende, stillede jeg to analytiske
sporgsmal (se skemaet s. 14), nemlig hvilke kulturelle ressourcer
fortellingerne trak pa, og om der var huller og uoverensstemmelser at
spore, som kunne antyde foretrukne forteellinger.

”Store” forteellinger om nation og demokrati er kulturelle
ressourcer, der genfindes i mange leeremidler (Carretero & Bermudez,
2012 ) og mere generelt i offentligheden (Ahonen, 2017). Her er det
interessant at undersoge de fremhaevede og udeladte potentialer, der
ligger i spaendingsfeltet mellem leeremidler ogleerernes udlegninger.
Netop udeladelser eller det usagte har veeret genstand for en reekke
indholdsanalyser af leerebgger i international forskning (Bermudez,
2019; Carretero & Bermudez, 2012 ; Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010;
Vlies, 2017, eksempelvis marginaliseringen af sociale grupper, racer
og ken eller portreettering af marginaliserede grupper som passive
ofre (Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010, s. 159; 162). Disse forholder
sig til leereboger som tekstanalyse og ikke til, hvordan leeremidler
fortolkes som forteellinger, ndr de indgéar i undervisningen. Thorp
og Vinterek (2020) har undersogt leererstuderendes opfattelse af
svensk nationalhistorie, og de konkluderer pa baggrund heraf, ati
nationer som Sverige (og Danmark), hvor den nationale forteelling
baseres pa en konsensusopfattelse, sa udleegges fortellinger om
nationen ofte lineaert og ukompliceret og bliver dermed kontroversielt
ukontroversielle (Thorp & Vinterek 2020). I det neeste diskuteres
eksempler fra empirien pa positioner, der ikke tages i fortellingerne
om nationen og demokratiet som destination og endemal.

Selvom alle tre leerere i de observerede lektioner jeevnligt
fremhavede elementer i den danske historie, som de mente, vi
kan vaere mindre stolte af, sdsom slavehandel og racehygiejne samt
behandlingen af jodiske flygtninge for krigen, og selvom de forsggte at
nuancere forteellinger om slavehandel og Holocaust med denne viden,
sd er der ogsa eksempler pa det modsatte.

Nedenfor fremheever jeg to eksempler pa store forteellinger,
hvor Genforeningen i 1920 repraesenterer forteellingen om Danmarks
tilblivelse som moderne nation, mens slavehandlen repreesenterer
forteellingen om demokratiet som udvikling og endemal.

Genforeningen i 1920 som national forteelling fik
betydning for leerernes forteellinger i observationerne. Man
kan sige, at selvom der i de anvendte leeremidler ikke blev brugt
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betegnelsen Genforeningen, er det alligevel det begreb, der benyttes i
leerernes opleeg til at betegne resultatet af folkeafstemningen i 1920.
Det kan diskuteres, om man kan tale om en egentlig genforening eller
om det er mere korrekt at tale om en deling af hertugdemmet Slesvig?
Ogsa zoneopdelingen i forbindelse med folkeafstemningen 1920 blev
fremstillet anderledes end i leeremidlerne. I eksemplet nedenfor
neevner leerereni trad med den nationale forteelling, at ”[...] sa var
der en afstemning og sa fandt man ud af faktisk ud fra, hvad folket
bestemte, hvor man sku” dele, hvor man skulle ligge graensen |[...]”
(Leerer, observation, skole Al, demokrati, se bilag).

Leererens forteelling udelader muligheder i leeremidlet for at
nuancere dette billede. Principperne bag zoneopdelingen resulterede
i, at kebsteederne Aabenraa, Senderborg og Tender, der havde tysk
flertal, kom under Danmark. Greensen blev derfor ikke trukket ud fra
folkets vilje men var forhdndsbestemt, og dermed overses leeremidlets
potentiale. Den store nationale forteelling om Genforeningen
skeermer i eksemplerne fra empirien for nuancer, der potentielt kan
aktualisere kontroversielle aspekter i forteellingerne og ”overtrumfer”
sa at sige leeremidlets indhold. Hvorvidt leeremidlets betydning- og
handlingspotentiale, herunder de potentielt kontroversielle aspekter
aktualiseres, afgores derfor af den sociale situation.

”Store” forteellinger om demokrati peger pa lignende
udeladelser eller positioner, der ikke tages. Slavehandlen i eksemplet
nedenfor indgar i beskrivelsen af, hvordan den historiske udvikling
er gaet fra et “barbarisk” menneskesyn til demokratiske idealer om
lighed og frihed:

Leerer: Men der var allerede tilbage i England og ogsd lidt i Danmark
oh veeret snak om, at det her med slaveriet. Det var barbarisk. Det var
ikke scerlig kristent [...] Sd der er helt klart sket et skife over
darhundrederne fra, at man gik fra et udgangspunkt hvor man tenkte:
“Det er sgu i orden. Jeg frarover lige en person alle hans veerdier og
al hans frihed og sa videre og sd gor jeg ham eller hende til min
ejendom og bestemmer over ham og gor lige, hvad jeg har lyst til. Til,

at man faktisk ser, at oh

alle mennesker er mere lige. Alle skal have ret til frihed. Alle skal have ret
til liv og sd videre. Sa der sker et skifse i vores hoveder. Vi bliver klogere
[...] mere barmhjertige sd at sige.

(Leerer, observation, skole A1, Slavehandel, se bilag)

Vi er altsa blevet klogere og maske mere barmhjertige, nar vi fra et
senere stasted, retrospektivt relaterer os til fortiden gennem moralsk
distancetagen. Som eksemplet illustrerer, sa indgar slavehandlen i
den reproducerede forteelling i klasserummet som et naturligt led i en
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linezer og progressiv fortelling om demokratiets udvikling. Men de
to leeremidler, der blev anvendt i forlebet, havde faktisk potentiale
til at skabe andre maske-forteellinger om udviklingen i slavehandlen.
Eksempelvis indeholdt en kildeopgave “Forordningen om Neger-
Handelen af 16. marts 1792”. Forordningen havde til formal at omleegge
den transatlantiske slavehandel ved at lade slaver reproducere sig selv
i plantagerne i Dansk Vestindien. Det beted, at mani en tidrig periode
fik mulighed for at kebe slaver ind fra Afrika, sa beholdningen af slaver
fremadrettet balancerede mellem konnene, og man dermed kunne
sikre reproduktionen. Leeremidlet tilbyder saledes et potentiale til at
inddrage skonomiske kalkuler bag slavehandel-forbuddet, som ud fra
et nutidigt stasted kan virke kontroversielle, men nedvendigvis ikke
blev betragtet som sadan fra et fortidigt stasted.

Leeremidler indgéar i social praksisi maden, vi skaber mening
og relaterer os til fortiden. Som konsekvens af de sociokulturelle
elementer repreesenteret gennem de ”store” forteellinger slores
historiske aktorers bevaeggrunde og handlemuligheder i nogle
forteellinger i klasserummet, og kontroversielle aspekters potentiale
som leeremidlerne tilbyder udvandes.

2. Det tematiske lag - Leeremidlers betydnings- og
handlingspotentiale
I anden del af analysen ser jeg pa leeremidlets betydnings- og
handlingspotentiale i praksisfortolkninger af leeremidler. Fokus
vil eksplicit veere pa, hvordan og hvorvidt didaktiske leeremidler
medvirker til at gore de kontroversielle aspekter centrale eller perifere
i forteellingerne, nar leeremidler er i brug. En vesentlig begrundelse
liggeri, at didaktiske leeremidler, i langt de fleste tilfeelde, strukturerer
undervisningens forleb og fungerer som skabelon for forteellingerne i
klasserummet i empirien.

Men der er undtagelser til reglen. Der findes flere
eksempleriempirien pa, at elever ikke havde leest eller plagierede
fra leeremidlerne i deres fremlaeggelser. I et enkelt tilfeelde havde
en gruppe overset det folkedrab i Bosnien, de skulle fremleegge om
og istedet fokuseret pa andre temaer. Dette er selvfolgelig med til
at gore leeremidlets betydnings- og handlingspotentiale uforlost
eller duplikeret. Uanset disse undtagelser fungerede de didaktiske
leeremidler i observationerne som redskab i leerernes didaktisering og
rammeszatning af indhold.

I analyseskemaet spurgte jeg til hvilke temaer, begivenheder og
preemisser samt hvilke moralske relationer, der indgik i forteellingerne
i beveegelsen fra tekst til transaktion. Jeg har derfor i denne del fokus
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pa transaktionen mellem kolonne 2 og 3 i analyseskemaet (s. 15).

I'en overordnet analyse af de anvendte leeremidler findes der
adskillige muligheder for at fremheeve aspekter, der har potentiale til
emotivt at berore eller forarge. Preemissen er séledes indlejret i den
forteellermeessige kobling til moralsk stillingtagen i leeremidlerne.
Indenfor historiske temaer man ikke forbinder med et kontroversielt
indhold, findes der ogsa eksempler pa den moralske praemis for
forteellingerne.

Det kontroversielle aspekt aktualiseres i transaktionen fra
leeremidlets repraesentation til elevernes perception. I dette tilfeelde
er det Pelle, som pavirkes af folgende kildeeksempel i leeremidlet:
”Sa siger karlen til sonnen: Vil du give en dunk ¢l, hvis jeg voldtager
drengen?” (elev, observation, skole Al, demokrati, se bilag). Eleverne
har faet til opgave at leese et kapitel i leeremidlet og herefter besvare
sporgsmal til kilderne. Laeseren introduceres i anslaget til tyendets
manglende rettigheder o. 1900 i form af et markant kildecitat, hvor
der forhandles en voldteegt af en dreng for en kande ol, og en far der
magteslos er bergvet alle rettigheder og muligheder for protest. Jeg
bemeerker i mine feltnoter, at Pelle bevaeger sig uroligt pa sin stol,
mens han leeser. Han kigger rundti klasseveerelset pa de andre elever
og leeser citatet op for sin gruppe. I neeste historietime, hvor teksten
gennemgas i plenum, er Pelle en af de forste til at reekke handen op og
kommentere pa citatet.

Et andet eksempel pa, at kontroversielle aspekter aktualiseres
emotivt og moralsk i leeremiddelbrugen, stammer fra endnu en
timei7. klasse. Her anvendes et leeremiddel fra Rigsarkivet, der er
bygget op som en tidslinje, med kilder og aktiviteter til kildekritisk
metode om den danske slavehandel. Selvom leeremidlet primeert
bestar af mindre tekster og dertilhorende kildeopgaver, har den
i sin udformning et forteellende skelet med en begyndelse, midte
og slutning. Eleverne arbejder i eksemplet fra klasserummet med
folgende arbejdsspoergsmal:

1. Er regnskabsbogen en primar eller sekunder kilde?

2. Hvorfor var mandsslaver dyrere end kvindeslaver?

3. Hvad menes mon med stdende bryster” hos pigeslaven?
(Rigsarkivet, u. 4.)

I observationerne hvisker tre drenge til hinanden, mens den ene
af dem tager mod til at sperge mig, hvad de skal svare til spergsmal
3. Drengens kinder har faet farve, og de andre drenge kigger ned i
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bordet. Jeg méa desveerre melde hus forbi, fordi jeg ikke kender svaret.
Lereren forteeller efterfolgende drengene, at de “stadende bryster” pa
en slavekvinde er en slags indikator for, om kvinden har fodt eller ej
og i den henseende, hvor meget hun er veerd. Svaret til spergsmal 3
gennemgas i den efterfolgende historietime:

Leerer: Hvad menes der med og sd i anforselstegn staende bryster hos
pigeslaven? [ ...] Hvad pokker kan det betyde? Det var lidt en sddan en
sjov formulering... Pelle?

Pelle: Det betod, at hun var en ung pige og hun ikke havde fdet born
endnu.

Leerer: Ja, det det kunne godt betyde, at hun var ung ik’ ogsd og mdske
heller ikke havde fdet born... Var I sammen om det Oliver? [grin] Jeg kan
se I sidder og sender grinende blikke til hinanden nogle gange. [ ...] Det
er sddan tit sddan et tegn pd ungdom kan man sige og mdske ogsd, at
man ikke har faet born. Fordi det her med, nar man fdar born og man skal
amme sine born og sadan noget. Det kan godt veere lidt hardt for den del
af kroppen. Sd star de maske ikke helt sa meget bagef3er, som de
gjorde for. Sd det var faktisk sadan en sjov mdde at formulere det pd, at
her har vimed en ung pige at gore, der ikke havde fdet nogle born
endnu/...].

Giver det mening?

Elever: Ja

Leerer: Mmh. For Oliver, gor det i hvert fald [Grin i baggrunden].
(Dialog, observation, skole A1, Slavehandel, se bilag)

Eksemplet ovenfor indikerer, at det kontroversielle aspekt
aktualiseres moralsk gennem relationen til historiens aktorer - i
dette tilfeelde slavekvinden — ud fra leerer og elevers forstaelser af, at
kvinder ikke er en salgsvare, og det vil veere kontroversielt at mene
og handle ud fra denne preemis i dag. Samtidig er der tale om unge,
der gari?7. klasse, hvormed et andet tema i forteellingen, der handler
om de “stdende bryster” bliver et seksualiseret element i leererens
gennemgang og elevernes respons.

Om leeremidlers betydnings- og handlingspotentiale skaber
forudseetning for, at kontroversielle aspekter aktualiseres gennem
forteellingerne i klasserummet, aLeenger i hoj grad af indholdet.
Ombhandler indholdet folkedrab, vold og overgreb pa civile eller
andre former for handlinger, der overskrider graenser i eksistentiel
betydning, sa har dette potentiale til i mere direkte form emotivt og
moralsk at skabe appel.

Moralen som preemis eller styrepind gennem forteellinger om
Holocaust er tydelig i 8. klasse. Pa forsiden af leeremidlet (se bilaget),
de anvender, far seetningen ”den der ikke leerer af historien, vil blive
tvunget til at genopleve den” betydning gennem hele forlobet:
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Leerer: Hvorfor er det relevant at tage fat pd sddan et emne som
Holocaust i 2019? Det her det foregik i 1939 til 45 sd, sd det er ved at
veere mange dar siden.

Martha: Jamen, er det ikke ogsa lidt det, der star foran? Den der
erkleering at dem, der ikke lcerer af historien, vil blive tvunget til at
genopleve den.

Leerer: Ja, der stod et eller andet ganske fornufigt pd forsiden. At
den, der ikke lcerer af historien, vil blive tvunget til at genopleve den. Ja,
sa gentager vi bare os selv. Noget med, at vi skal lcere af vores fejl, ja...
sd kan man jo altid stille sig sporgsmdlet, har vi lcert af vores fejl? [...]
Har vi effer 1945, kan vi sa sige det er ikke sket igen. Puha... godt... vi
har leert det... Er det sket? ... Er der sket nogle ting, hvor vi kan sige...
Liam, du ryster pd hovedet.

(Dialog, observation, skole B, Holocaust, se bilag)

For leereren er szetningen en vasentlig pointe og stillads for forlebet
og fungerer som en slags pamindelse og loftet pegefinger til eleverne
om vigtigheden af at huske og leere af historien. Pointen udfoldes
dog primeert i observationerne pa et overordnet niveau og bruges
som sadan ikke til at aktivere moralsk stillingtagen pa akterniveau,
som felgelig underordnes et fokus pa den kontroversielle handling i
forteellingerne.

Folkedrab og Holocaust var temaer, der fyldte i de observerede
lektioner. Leeremidlet folkedrab.dk, som formidler forskellige
artikler om folkedrab begaeti det 20. &rhundrede, blev anvendt i flere
elevfremleeggelser. Det var tydeligt, at de elever, der brugte leeremidlet
og ikke bare reciterede det, leverede nuancerede fortellinger om
folkedrab ogsa i periferien af det indhold, leererne formidlede. Det var
emner som tysk og belgisk kolonihistorie i Rwanda fer folkedrabet i
1994, tyrkernes beneegtelse af folkedrabet pa armenerne i 1914-1918
og ikke mindst, hvad der skete med de overlevende joder efter 2.
verdenskrig. I eksemplet nedenfor er en af grupperne, der fremlagde,
seerlig optaget af, hvad der skete med joderne, efter de blev befriet fra
lejrene.

Mathias: Og hvis I ikke ved hva’ hvad det betyder, sa er det simpelthen
fordomme og had mod joder... Og ohm, den var ikke helt forsvundet med
nazisterne efser krigen. [...] dem, der havde forsogt at vende tilbage,
blev modt med fjendtlighed. Og man man kunne ikke rigtig sa godt li
dem... Og, ja. Der var ogsd folk, der blev drcebt, desveerre [...] Mmh, det
endte med at 700 flygtningelejre som blev oprettet af [...] de forskellige
bescettelseszoner, ja. En del af lejrene, de blev etableret ohm i de
tidligere koncentrationslejre, sd de blev sd’n lavet om til noget andet og
i omkring 1946, sd var der omkring sa’n 150.000 joder i lejrene. [...] De
allersidste
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forlod lejrene i begyndelsen af 1950 erne, sd de havde veeret der i rimelig
lang tid... ja.
(Elev, observation, skole B, Holocaust, se bilag)

Som det ses i eksemplet, spreenger fortellingen den geengse
forteellerramme om Holocaust, hvor jedeudryddelsen fik sin
afslutning, da nazisterne tabte. Gruppens forteelling indeholder det
kontroversielle aspekt i, at joderne efter 2. verdenskrig fortsat medte
fjendskab og antisemitisme og det faktum, at de blev flygtninge i de
selvsamme lejre, som de var blevet befriet fra.

Der eringen tvivl om, at leeremidler har en afgerende rolle
for struktureringen af den didaktiske situation og produktion af
forteellinger i klasserummet. Ikke mindst nar det handler om at
aktualisere kontroversielle aspekter i forteellingerne. En gennemgang
af anvendte leeremidler i empirien viser da ogsa, at fordi historien
rummer eksistentielle sporgsmal og refleksioner om rigtigt og forkert i
handlinger og ideer, s appellerer de til moralsk stillingtagen. Men det
er forst i praksisfortolkninger af leeremidlerne, at de kontroversielle
aspekter og den folgelige moralske appel bliver synlig.

3. Det performative lag - pa- og afmontering af kontroversielle
aspekter

Sidste del af analysen omhandler det dialogiske aspekt; hvordan
den moralske relation til akterer og handlinger i tid og rum praeger
forteellingerne og mere preecist, hvordan leerere og elever kobler sig
temporeert til det kontroversielle og moralske i forteellingerne.

Reissman (2008) beskriver denne tilgang til narrativ analyse
som en bred og fortolkende metode, der undersgger, hvordan dialog
interaktivt produceres og performes som forteellinger (Riessman,
2008, s. 105-106). Her er det vigtigt at have for oje, at aktorerne, dvs.
leerer og elever, indtager forskellige fortellerpositioner. Pa den ene
side praeges leerernes udgangspunkt af didaktiske og peedagogiske
formal og overvejelser, mens eleverne pa den anden side relaterer
til historie via leeremidlernes- og leerernes medierede handlinger.
Seerlig den didaktiske appel til eleverne, nar kontroversielle aspekter
aktualiseres gennem moralsk stillingtagen, far betydning for elevernes
relation til det historiske indhold i den lebende dialog. For atillustrere
denne proces preesenterer jeg i det naeste nogle eksempler pa pa-
og afmonteringer af det kontroversielle i forteellingerne.

Besoget pa Auschwitz-Birkenau museet har gjort indtryk pa
eleverne i 8. klasse. Eleverne har ogsa set spillefilmen Schindlers liste
og drefter i eksemplet nogle af de oplevelser, de har hafti mgdet med
museet og spillefilmen som semantisk leeremiddel. Begge leeremidler
fordrer moralsk stillingtagen, og i eksemplet nedenfor pamonteres det
kontroversielle:
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Solveig: Jamen, det var ogsd bare det der med, at ham der ligesom ogsd
var overlevet ... ham kommandanten fra koncentrationslejren. Han
boede jo lige ved siden af. Sa nar han for eksempel har veeret derhenne,
sd kunne han jo bare ga lige hjem og sd lade som om der ikke rigtig var
noget, der var sket.

Leerer: Ja. Hjem i sin store fine villa med born og kone og det hele og
hygge sig med dem [ ...].

(Elev, observation, skole B, Holocaust, se bilag)

Det moralsk anstedelige fremhaeves bade af leerer og elev i, at
lejrchefen bidrog til systematisk udryddelse af joder samtidig med, at
han ogsa agerede som privatperson.

Selv i leeremidler, der belyser historien faktuelt uden storre
betoning af det moralske, findes der potentiale til at pAmontere
kontroversielle aspekter i forteellingen. Et eksempel pa dette er, da 9.
klasse har om den kolde krig og diskuterer flugten over Berlinmuren.
Lereren forteeller, at DDR-soldater var beordret til at stoppe disse
flugtforseg. I Tues udbrud pamonteres det kontroversielle aspekt pa
trods af, at leeremidlet ikke leegger op til det.

Tue: Jamen, de rdbte vel stop?
Leerer: [...] For det meste provede de at rabe stop, men nogle gange
skod de ogsa bare [ ...] fordi, det var det, de havde fdet ordre pd [ ...].

(Dialog, observation, skole C1, Den Kolde Krig, se bilag)

Tue papeger her det kontroversielle, der ligger i at vaere beordret til at
skyde egne landsmeend.

Klasserumsdialogerne byder pa en reekke eksempler pa den
lobende pa- og afmonteringsproces af de kontroversielle aspekter
i forteellingerne. Her er der ofte tale om, at leererne appellerer til
elevernes moralske stillingtagen og pa baggrund heraf, responderer
eleverne moralsk. I alle 5 klasser er det tydeligt, at film, videoklip og
dokumentarfilm med potentiale til at aktualisere det kontroversielle
udger et veesentligt supplement i leeremiddelvalget. Flere af filmene
og udsendelserne kraever foraldreaccept at vise, da den anbefalede
aldersgreense ligger pa 15 ar. Dette vidner om, at leererne har et
didaktisk enske om at inddrage disse leeremidler i undervisningen.
P4 den made bidrager leerernes leeremiddelvalg potentielt til en
pamontering af de kontroversielle aspekter i forteellingerne, som
nedenstdende eksempel indikerer.

8. klasse ser en dokumentarfilm om Belgisk Congo.
Leareren pamonterer det kontroversielle i forteellingen bade i sin
indledning og ved at vise klippet, ved at sperge ind til elevernes
tanker om videoklippet og, afslutningsvist, ved at give eksempler pa
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dehumaniseringsprocesser i historien i forbindelse med klippet. Mens
nogle elever bygger videre pa laererens pdmontering og papeger det
barske og uretfeerdige i handlingerne, sa afmonterer Tue i eksemplet
det kontroversielle gennem sin undring over, at man huggede
heenderne af indbyggerne i Congo og gjorde dem uarbejdsdygtige:

Leerer: [...] Hvad teenker I, nar I lige har set sadan noget? Jeg kunne godt
teenke mig at vide lidt om jeres tanker? Stine?

Stine: Jeg synes, det var meget barskt.

Leerer: Ja, det var ogsd rigtig barskt det, der foregik dernede. Hasse?
Hasse: Jeg synes ikke hmmm, jeg synes ikke det er helt fair for de sorte.
Leerer: Nej. Hvad var det der ikke er helt fair?

Hasse: At de skal have hugget armene af og det [ ...].

Tue: Det var kun hdanden.

Leerer: Det var hdnden, ja.

Hasse: Hdnden, sadan uden nogen rigtig grund [ ...].

Mille: Det er ikke behageligt at se [...].

Tue: Altsd, han var jo lidt dum. Han ville gerne have dem til at arbejde,
men han huggede handen af dem [...].

[...] Leerer: Ja og tanken har mdske veeret, at her er der arbejdskraf
nok... Der er masse af oh af'slaver oh, vi kan tage og udnytte i vores oh i
vores oh plantager, sd ved at vi hugger armen af den ene af dem, det er
jo, altsa sd md man bare leve med en hand mindre. Vi har masser atta’ af
ohm.

(Dialog, observation, skole C1, Imperialisme, se bilag)

I dialogen ovenfor “hopper” Tue ikke pa preemissen om at fordemme
historiens akterer og dermed pa padmonteringen af det kontroversielle
aspekti forteellingen. Han synes, det var lidt “dumt” at odeleegge sin
arbejdskraft ved at hugge heenderne af dem.

Ovenstaende illustrerer, hvordan der i klasserummet foregar
en lebende pa- og afmonteringsproces af kontroversielle aspekter i
forteellingerne. Dette monster understotter artiklens hovedpointe om,
at det kontroversielle er situationelt og bundetitid og sted. Endvidere,
atleerer og elever relaterer sig til historien som en lgbende navigering
mellem ret og uret begaet i fortiden ud fra egen tids perspektiv og
morale. Den moralske navigering og fordemmelse af historiens
kontroversielle handlinger og akterer pavirker og definerer folgelig
den relation, der skabes til historien.
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Afslutning

I artiklen knyttede jeg kontroversielle aspekter til fortellinger i
klasserummet, hvori leeremidlers betydnings- og handlingspotentiale
indgar mere eller mindre eksplicit i de reproducerede forteellinger.
Leaeremidler er situerede i en undervisningspraksis og leeremidlers
betydnings- og handlingspotentiale som sociokulturelle redskaber
medierer derfor mening i situationen, nar og hvis dette indhold
aktualiseres i undervisningssituationen. ”Store” forteellinger om
nation og demokrati i form af konsensus- og progressionsforteellinger
viste sig i undervisningen at have betydning for, om leeremidlets
betydnings- og handlingspotentiale blev meningsbaerende i
fortellingerne. Ogsa andre forhold som elevernes manglende
forberedelse eller misforstaede opgaveleosning spillede ind her. Dette
viser, at leeremidler ikke bare indgéar i situationer i klasserummet,
men er en del af de forteellinger, som reproduceres og omformuleres
i forhold til viden, identitet og veerdipositioner i et samfund mere
generelt.

Det kontroversielle definerede jeg som handlinger og ideer,
som pa afgerende vis star i modsaetningsforhold til normer eller det
alment accepterede. Som illustreret, sa relaterer leerere og elever sig
til historien gennem aktualisering af det kontroversielle pa baggrund
af moralsk stillingtagen til historiske akterer og handlinger begdet
i fortiden. Denne moralske sondring foregéar som en lebende pa-
og afmonteringsproces af det kontroversielle i de reproducerede
forteellinger i klasserummet. Det kontroversielle udmenter sig i denne
optik ikke i opildnede diskussioner i klasserummet med afsaet i en
aktuel debat, men er neert knyttet til tid og rum og aktualiseres af
aktererne i situationen.

Hvad der er godt og ondt, og hvad der errigtig og forkert,
bliver en del af de reproducerede forteellingers indhold i pa- og
afmonteringsprocessen af kontroversielle aspekter, som eksemplerne
i artiklen illustrerer. Splittelsen ligger i den moralske distance
til historien, der skabes via forteellingerne, og som bergrer
eksistenssporgsmal fra en senere tids stasted men i relation til
fortiden. Men hvilken betydning far dette for det lys, elever ser
og relaterer sig til historien pa? Lidt firkantet vil jeg haevde, at de
kontroversielle aspekter i forteellingerne tjener to primeere funktioner
i historieundervisningen. For det forste fungerer de som leerernes
didaktiske appel til elevernes moralske stillingtagen. For det andet
skaber de et retrospektivt anker, hvormed leerer og elever kan relatere

sig og engagere sig i fortiden ud fra egen tids moralske stasted.
Dette bliver uden storre skelen til det temporale element beskrevet
indledningsvist: Hvorfor, hvorndr og af hvem en historisk begivenhed,
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person, handling eller et fenomen er blevet betragtet som kontroversielt.

En neermere undersogelse af den moralske stillingtagen og
fordemmelse af kontroversielle handlinger og akterer i historien og
dens betydning for elevernes relation til historie vil veere interessant
at folge i et fremtidigt studie. Ligeledes vil det veere interessant at
udvikle en didaktik, der bygger pa leerer- og elevrefleksioner over,
hvorfor, hvorndr og af hvem en historisk begivenhed, person, handling
eller et fenomen er blevet betragtet som kontroversielt. Et sddant
didaktisk perspektiv vil bidrage til et fokus pa fortellingen som
sociokulturel ressource i historiefaget og til nuancerede forteellinger
om kontroversielle aspekter i historien.

Referencer

Abbob, A. (1992). From Causes to Events: Notes on Narrative Positivism. Sociological
Methods & Research, 20(4), 428-455. DOI: 10.1177/0049124192020004002

Ahonen, S. (2017). The Lure of Grand Narratives: A Dilemma for History Teachers.

I: H. A. Elmers;jo, A. Clark & M. Vinterek (red.), International Perspectives on
Teaching Rival Histories: Pedagogical Responses to Contested Narratives and the
History Wars (s. 41-62). Palgrave Macmillan UK. DOI:10.1057/978-1-137-55432-1 3

Ammert, N., Edling, S., Lofstrom, J. & Sharp, H. (2017). Bridging historical consciousness
and moral consciousness: Promises and challenges. Historical Encounters, 4(1), 1-13.

Ankersmit, F. (2001). Historical Representation. Stanford University Press.

Bailey, C. (1971). Rationality, Democracy and the Neutral Teacher. Cambridge Journal of
Education, 1(2), 68-76. DOI: 10.1080/0305764710010203

Barton, K. C. & Levstik, L. S. (2004). Teaching History for the Common Good (1. udg.).
Routledge. DOI: 10.4324/9781410610508

Bermudez, A. (2019, march 2019). The Normalization of Political Violence in History
Textbooks: Ten Narrative Keys. Dialogues on Historical Justice and Memory Dialogues
on Historical Justice and Memory Network Working Paper Series, 15.

Bermudez, A. & Epstein, T. (2020). Representations of violent pasts in memorial museums.
Ethical reflection and history education (Las representaciones de pasados violentos en
museos memoriales. Reflexion ética y ensefianza de la historia). Journal for the Study of
Education and Development, 43(3), 503-543. DOI 10.1080/02103702.2020.1772541

Bertucio, B. (2016). Alasdair MacIntyre and Contemporary Capacity for the Epistemic
Criterion. Thresholds in Education, 39(1), 6-19.

Braun, V. & Clarke, V. (2012). Thematic analysis. I: H. Cooper, P. M. Camic, D. L. Long, A.
T. Panter, D. Rindskopf & K. J. Sher (red.), APA Handbook of Research Methods in
Psychology: Vol. 2 Research Designs: quantitative, qualitative, neuropsychological,
and biological (s. 73-82), American Psychological Association. DOI: 10.1037/13620-
000

106



Carr, D. (1991). Time, Narrative, and History. Indiana University Press. DOI:10.1080/
0071773.1988.11007860

Carrard, P. (2015). History and Narrative: An Overview. Narrative Works, 5(1), 174-196.

Carretero, M. & Bermudez, A. (2012). Constructing histories. I: J. Valsiner
(red.), Oxford library of psychology. The Oxford handbook of culture
and psychology (s. 625-646). Oxford University Press. DOI:10.1093
oxfordhb/9780195396430.001.0001

Chinnery, A. (2013). Caring for the past: on relationality and historical
consciousness. Ethics and Education, 8(3), 253-262. DOI:
10.1080/17449642.2013.878083

Christensen, T. S. (2018). Etnografisk teamwork. I: T. S. Christensen, N. Elf, P. Hobel,
A. Qvortrup & S. Troelsen (red.), Didaktik i udvikling (s. 265-280). Klim.

Clarke, A. E., Friese, C. & Washburn, R. S. (2018). Situational analysis: Grounded
theory afSer the postmodern turn. (2. udg.). Sage Publications, Inc.

Cooling, T. (2012). What is a controversial issue? Implications for the treatment of religious
beliefs in education. Journal of Beliefs & Values, 33(2), 169-181. DOI:10.1
80/13617672.2012.694060

Cronon, W. (1992). A Place for Stories: Nature, History, and Narrative. Journal of American
History, 78(4), 1347-1376. DOI: 10.2307/2079346

Dearden, R. F. (1981). Controversial Issues and the Curriculum. Journal of
Curriculum Studies, 13(1), 37-44. DOI: 10.1080/0022027810130105

Edling, S., Sharp, H., Lofstrom, J. & Ammert, N. (2020). The good citizen.

Citizenship, Social and Economics Education, Citizenship, Social and Economics Education,
19(2), 153-150. DOI:10.1177/2047173420936622

Elf,N. F. (2014). Leremidler som social praksis i fag. Cursiv, 13,97-122.

Elliob, J. (2005). Using narrative in social research. SAGE Publications Ltd. DOI:
10.4135/9780857020246

Epstein, T. & Salinas, C. S. (2018). Research methodologies in history education. I:

S. A. Metzger, L. M. Harris (Red.) The Wiley international handbook of history
teaching and learning, 61-92. DOI: 10.1002/9781119100812.ch3

Friedlinder, S. (1992). Probing the Limits of Representation Nazism and the ‘Final
Solution’. Harvard University Press.

Goldberg, T. & Savenije, G. M. (2018). Teaching Controversial Historical Issues I: S.

A. Metzger & L. M. Harris (Red.), The Wiley international handbook of history
teaching and learning (s. 503-526). DOI:10.1002/9781119100812.ch19

Greteman, A. J. (2016). Queer Educations: Pondering Perverse Pedagogy. On the
Nature of Controversy as Pedagogy. AES- Academy for Educational Studies, 39(1),
44-56.

Grever, M. & Adriaansen, R. J. (2017). Historical culture: A concept revisited. I:

M. Carretero, S. Berger & M. Grever (red.), Palgrave handbook of research
in historical culture and education (s. 73-89). Palgrave Macmillan. DOI:
10.1057/978-1-137-52908-4_4

Hand, M. (2008). What should we teach as controversieal? A defense of the epistemic
criterion. Educational Theory, 58(2), 213-228. DOI: 10.1111/j.1741
5446.2008.00285.x

Hansen, T. 1. (2012). Aktivitet og metode. Klim.

107



Harden, R. & Hartsell, S. B. (2016). Controversy’s Graveyard: The School of Education
Classroom and Educational Policy Debate. Thresholds in Education, 39(1), 31-43.

Hess, D. E. (2009). Controversy in the Classroom: The Democratic Power of Discussion
(arg. 1). Routledge.

Holstein, J. A. & Gubrium, J. F. (2012). Varieties of Narrative Analysis. SAGE
Publications Ltd. https://methods.sagepub.com/book/varieties-of-narrative analysis
DOI: 10.4135/9781506335117

Magnussen, A. (2019). Fortellingsanalyse for historikere. Temp - Tidsskrif3 for
historie, 9(17), 5-26.

McCully, A. & Barton, K. (2007). Teaching Controversial Issues............ where
controversial issues really matter. Teaching history, 127(127).

Nordgren, K. (2016). How to Do Things With History: Use of History as a Link Between
Historical Consciousness and Historical Culture. Theory & Research in Social
Education, 44(4), 479-504. DOI: 10.1080/00933104.2016.1211046

Paul, H. (2015). Key issues in historical theory. Routledge. DOI:
10.4324/9781315720609

Pérez-Manjarrez, E. (2017). ‘History on Trial’ the Role of Moral Judgment in the
Explanation of Controversial History. History Education Research Journal 14(2), 40-
56. DOI: 10.18546/HERJ.14.2.04

Repoussi, M. & Tutiaux-Guillon, N. (2010). New Trends in History Textbook Research:
Issues and Methodologies toward a School Historiography. Journal of Educational
Media, Memory, and Society, 2(1), 154-170. DOI: 10.3167 jemms.2010.020109

Riessman, C. K. (2008). Narrative methods for the human sciences. Sage Publications, Inc.

Rigsarkivet (u. a.). Den danske slavehandel (kilder til gymnasium og HF).

Lokaliseret pa https://www.tiki-toki.com/timeline/entry/961200/RIGSARKIVET Den-
danske-slavehandel-Kilder-til-Gymnasium-og-HF /#vars!d
te=1758-06-01_00:00:00!

Rowe, S. M., Wertsch, J. V. & Kosyaeva, T. Y. (2002). Linking Little Narratives to Big Ones:
Narrative and Public Memory in History Museums. Culture & Psychology, 8(1), 96-112.
DOI: 10.1177/1354067x02008001621

Riisen, J. (2004). Historical Consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and
Ontogenetic Development. I: P. Seixas (red.), Theorizing Historical
Consciousness, (s. 63-85). University of Toronto Press.

Seixas, P. (2017). Teaching Rival Histories: In Search of Narrative Plausibility. T: H. A.
Elmersjo, A. Clark & M. Vinterek (red.), International Perspectives on Teaching
Rival Histories: Pedagogical Responses to Contested Narratives and the History
Wars (s. 253-268). Palgrave Macmillan UK.

Saetra, E. (2021). Hva er et kontroversielt spersmal? Norsk pedagogisk tidsskrifs, 105(1),
93-102. DOI: 10.18261/issn.1504-2987-2021-01-09

Thorp, R. & Vinterek, M. (2020). Controversially uncontroversial? Swedish pre service
history teachers’ relations to their national pasts. Acta Didactica Norden, 14(4), 1-21.
DOI: 10.5617/adno.8379

108


http://www.tiki-toki.com/timeline/entry/961200/RIGSARKIVET
http://www.tiki-toki.com/timeline/entry/961200/RIGSARKIVET
http://www.tiki-toki.com/timeline/entry/961200/RIGSARKIVET

Vlies, T. V. d. (2017). Echoing National Narratives in English History Textbooks. I:
M. Carretero, S. Berger & M. Grever (red.), Palgrave Handbook of Research in
Historical Culture and Education (s. 243-258). Palgrave Macmillan. DOI:
10.1057/978-1-137-52908-4

Wadel, C. (1991). Feltarbeid i egen kultur: en innféring i kvalitativt orientert
samfunnsforskning. Seek.

Wertsch, J. V. (1991). Voices of the Mind: A Sociocultural Approach to Mediated Action.

Harvester Wheatsheaf.

Wertsch, J. V. (1997). Narrative Tools of History and Identity. Culture & Psychology, 3(1),
5-20. DOI: 10.1177/1354067x9700300101

White, H. V. (1973). Metahistory: the historical imagination in nineteenth-century
Europe. Johns Hopkins University Press.

Zembylas, M. & Kambani, F. (2012). The Teaching of Controversial Issues During
Elementary-Level History Instruction: Greek-Cypriot Teachers’ Perceptions and
Emotions. Theory & Research in Social Education, 40(2), 107-133. DOI:
10.1080/00933104.2012.670591

109



Bilag: Oversigt over observerede forleb og
leeremidler som behandles i analysen

SkoleA1 Skole A 2 Skole B Skole C1 Skole C 2
7. klassetrin 8. klassetrin 8. klassetrin 8. klassetrin 9. klassetrin
(0og 9. klassetrin)
SLAVEHANDEL DEN RUSISKE HOLOCAUST IMPERIALISME FOLKEMORD
REVOLUTION
Gyldendals Clive A. Lawton: Racismens Folkedrab.dk
historie 7, Historien om historie del
kapitlet Slaveri Holocaust 3 — udsendelse Spillefilmen
far og nu vist p& DRK Schindlers
Folkedrab.dk rekvireret liste, Stephen
https://i-bog. via Mit CFU Spielberg 1993
gyldendal.dk/ Folkedrab.dk: (Udsendelse om
historie7#/? Himmlers tale Belgisk Congo)
view=default& om den svaere
page=6 beslutning Historie 7.-9
https:// Gyldendals
Rigsarkivet: folkedrab.dk/ fagportaler:
Den danske kilder/kilde- Imperialismen i
slavehandel tale-himmler- praksis, Belgisk
om-den-svaere- Congo
https://www. beslutning
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timeline/entry/ Auschwitz- gyldendal.
961200/ Birkenau dk/forloeb/
RIGSARKIVET- Museum imperialisme/
Den-danske- kapitler/04-
slavehandel- Spillefilmen imperialismen-
Kilder-til- Schindlers i-praksis/03-
Gymnasium-og- liste, Stephen belgisk-congo
HF/#vars!date= Spielberg 1993
1758-06-
01_00:00:00
DEMOKRATI SOVIET OG KONSPIRA- 1. GENFOR-
PROPAGANDA TIONSTEORIER VERDENSKRIG ENINGEN 1920
Gyldendals Kampen om Historie 7.-9 Historie 7.-9
historie sandheden, Gyldendals Gyldendals
7, kapitlet Horisont 2017. fagportaler: fagportaler:
Demokrati og Udsendelse 1.verdenskrig Genforeningen
ligestilling og rekvireret med 1920, Et starre
Danmark, folket gennem CFU sgnderjyske Danmark
og landet gine
https://historie.
https://i-bog. https://historie. gyldendal.
gyldendal.dk/ gyldendal.dk/ dk/forloeb/
historie7#/? forloeb/1- genforeningen-
view=default& verdenskrig- 1920/kapitler/
page=6 med- 03-et-stoerre-
soenderjyske- danmark
oejne
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Delstudie 2
Submitted til Acta Didactica Norden

”Det er ondt, sddan var det. Det var bare ondt alt
sammen”. Kontroversielle aspekter 1
historieundervisningen 7.-9. klassetrin

Dansk sammendrag

Denne artikel undersegger, hvordan lerere og elever opfatter aspekter af historiske
fortellinger som kontroversielle, og hvordan det kommer til udtryk i deres fortellinger 1
klasserummet. Antagelsen er, at disse fortellinger er vigtige markerer til at belyse
elevernes forstaelser og fortolkninger i historiefaget og leerernes didaktiske valg og disses
implikationer. Artiklen er baseret pé klassevarelsesobservationer af tre historielerere og
deres fem klasser fordelt mellem 7. og 9. &rgang i den danske grundskole. Artiklen
bygger pé en forstéelse af, at kontroversielle aspekter produceres i situationer og
konstrueres igennem fortellingerne i klassevarelset, nér lerere og elever fortolker og
skaber mening fra et nutidigt perspektiv til historiske begivenheder og akterer. Med
udgangspunkt i teorier om forteellinger som sociokulturelle redskaber rejses vigtige
sporgsmal om, hvordan vi kan forstd elevernes nutidsforstaelser i forhold til deres
forstaelser af fortid, nér de fortolker aspekter af historiske fortallinger som
kontroversielle. Et vigtigt resultat af undersegelsen peger pa, at den moralske appel 1
diskussionerne forte til, at historiske akterperspektiver tradte i baggrunden, mens de
historiske begivenheder blev opfattet som kontroversielle, aktualiseret gennem lereres og
elevers samtids- og moralske refleksioner. Dette peger pa et didaktisk formal, hvor
elevernes verdier og moralske vurderinger fremhaves som vigtige i deres
fortolkningsarbejde og historieforstéelse. En forstdelse, der har afgerende indflydelse pa
elevernes historiebevidsthed uanset om historiebevidsthed forstds som en narrativ
kompetence, der forbinder fortid, nutid og fremtid og/eller forstds som en etisk relation til

fortid.
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Nogleord: Kontroversielle aspekter, historiebevidsthed, historiebrug,
historiedidaktik, historiefortzelling

It is evil, that’s how it was. It was just all evil”. Controversial
aspects in teachers” and students” narratives in lower
secondary schools (7" to 9" grade)

English abstract

This article examines how teachers and students perceive aspects of historical narratives
as controversial and how this is expressed in their narratives in the classroom. The
assumption is that these narratives are important markers that illuminate students’
understandings in history education, as well as teachers’ didactic choices and their
implications. The article is based on classroom observations of three history teachers and
their five classes in Danish lower secondary schools (7" to 9" grade). The article is based
on an understanding that controversial aspects are produced in situations and constructed
through the narratives in the classroom when teachers and students interpret and create
meaning from historical events when viewing them from a contemporary perspective.
Based on theories of narratives as sociocultural tools, important questions are raised about
how we can understand students’ contemporary understandings in relation to their
understandings of the past when they interpret aspects of historical narratives as
controversial. An important result of the study indicates that the moral appeal in the
discussions leads to historical actor perspectives stepping into the background, while the
historical events are perceived as controversial, actualised through teachers’ and students’
contemporary and moral reflections. This points to a didactic purpose in which students’
values and moral judgments are highlighted as important in their understanding of
history—an understanding that has a decisive influence on the students’ historical
consciousness, regardless of whether it is understood as a narrative competence that
connects past, present and future and/or is understood as an ethical relationship to the

past.

Keynotes: Controversial Aspects, Historical Consciousness, Uses of History, History
Didactics, Historical Narratives
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Hildegunn Juulsgaard Johannesen, ph.d.-studerende ved Institut for Kulturstudier,
Syddansk Universitet. I sit ph.d.-projekt underseger hun gennem et etnografisk
klasserumsstudie, hvordan kontroversielle aspekter aktualiseres og udvikler sig i
fortellingerne 1 klasserummet, nar laerere og elever meder aspekter af historiske

forteellinger, der bliver opfattet som kontroversielle i situationen.

Indledning

Interessen for at adressere kontroversielle emner (topics) eller problemstillinger (issues) i
undervisningen knyttet til det omkringliggende samfund eller dets historie har udviklet
sig til et levende og foranderligt forskningsfelt gennem de seneste fire artier.
Fokusomraderne har berert aspekter af politisk, social, videnskabelig og historisk
karakter og har vaeret forbundet med diskussioner om emotionelle og kognitive barriere
og didaktiske vaerdier. Hvorfor inddrage kontroversielle emner, ~vordan inddrager man
kontroversielle emner, og Avad er et kontroversielt emne i en undervisningssammenhang,
er nogle af de didaktiske grundtemaer, der har tegnet forskningslandskabet (se fx Ho,
McAvoy, Hess & Gibbs, 2017; Larsson & Larsson, 2021). I de nordiske lande har
interessen ogsé varet stigende og deekker udover guides og vejledninger til lerere og
skoleledere,’ temaer indenfor religion (Anker & Lippe, 2018; Flensner, 2020; von der
Lippe, 2021), historie (Nolgérd, 2021; Peters & Johannesen, 2020; R. Thorp & Vinterek
2020; Nielsen, 2011), samfundsfag (Christensen & Grammes, 2020; Larsson & Larsson,
2021) og generelle uddannelsestematikker (Eriksen, Goldschmidt-Gjerlow & Jore, 2022;
Kalsas & Helakorpi, 2020; Ljunggren, Ost & Englund, 2015; Samuelsson, 2020; Sztra,
2019; Setra, 2021).

I forskningen kan der overordnet skelnes mellem to retninger: 1) Det, der opfattes som
kontroversielt og anstedeligt ofte 1 en specifik kontekst og 2) didaktiske instruktioner om,
hvordan et kontroversielt emne ber indgé i undervisningen (Ho et al., 2017; Setra, 2019;
von der Lippe, 2021). At opfatte noget som kontroversielt er imidlertid ikke det samme

som didaktisk at vurdere, hvad der bor indgé 1 undervisningen som et emne, der er dbent

9Council of Europe (Europe, 2015) har udarbejdet en guide til laerere om at undervise i
kontroversielle emner. Den er oversat til svensk, norsk, finsk og dansk. Se
https://theewc.org/resources/living-with-controversy-teaching-controversial-issues-through-
education-for-democratic-citizenship-and-human-rights-edc-hre/
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for diskussion, hvor lereren geor det legitimt at inddrage flere perspektiver og argumenter
1 selve diskussionen om det padgaldende emne. Man kan fx havde, at Holocaust bor
fremlaegges som et ukontroversielt emne i undervisningen, fordi der samfundsmaessigt og
videnskabeligt er konsensus om, at Holocaust skete. Holocaustbenagtelse er folgelig
udelukket som legitim begrundelse i en saglig diskussion (Hess & McAvoy, 2014, s.250-
252). Men det kan ikke sidestilles med, at aspekter 1 det, som Holocaust reprasenterer,
kan vare drsag til, at elever og lerere 1 situationer opfatter handlingerne bag de
menneskelige forbrydelser som kontroversielle, fordi de star 1 kontrast til acceptabel
menneskelig adfaerd i lerere og elevers nutidsoptikker. Hvad der opfattes som
kontroversielt i undervisningen, kan ikke blot besvares som ydre preeskriptive regler for
undervisning, men ma ogsé rette sig mod de indre emotionelle og kognitive aversioner
hos den enkelte. De indre aversioner skal ikke forstas som lgsrevet fra ydre kontekster.
De er socialt skabte og integreret i flere sociale ssmmenhange og erfaringsgrundlag
(Garrett, 2017, s. 77-78). De indgar i1 klasserummet som fortellinger, der konstrueres og
omformuleres gennem den sociale praksis og har afsat i det historiske og kulturelt

overleverede indhold.

Nearverende artikel bygger pa et deskriptivt etnografisk klasserumsstudie i fem klasser
fra 7.-9. klassetrin i Syddanmark og er rettet mod at udforske undervisningssituationer,
hvor lerere og elever opfatter og fortolker aspekter af historiske forteellinger som
kontroversielle. Dermed er jeg ikke interesseret i at afgere, hvorvidt et emne bor
undervises som et dbent eller lukket emne eller praeskriptivt at opsatte rammer og mal for
undervisningen i kontroversielle emner. Jeg er til gengeld interesseret i at undersoge,
hvordan lerere og elever tilskriver mening til konkrete aspekter af historiske handelser,
som de opfatter som kontroversielle, og hvordan dette kommer til udtryk i deres
forteellinger. Ved at undersege det partikulere og unikke 1 undervisningssituationer er det
mit gnske at bidrage til forstielser af konstruktioner af fortellinger, som de produceres i
historiefaget. En grundantagelse i artiklen er, at mennesker bruger fortellinger, ogsa dem,
der opfattes foruroligende, anstodelige og upassende, til at skabe mening og orientere sig

1tid.

Analysen bygger pd en sondring mellem undervisningssituationen (situationskonteksten),

som er selve rummet (bdde fysisk, socialt og kulturelt), hvori undervisningen finder sted,
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og den omkringliggende kontekst (samfundskonteksten). Tilsammen afgranser disse
kontekster, hvilke tilgengelige og legitime kulturelle ressourcer der er til radighed
indenfor den givne situationskontekst (Haste & Bermudez, 2017). Nar jeg understreger, at
det handler om aspekter 1 fortellinger, er det, fordi det, der kan opfattes som
kontroversielt, potentielt er til stede i historieundervisningen og dermed ikke afgranser
sig til serlige emner (topics) eller problemstillinger (issues). Det, der opfattes
kontroversielt, aktualiseres 1 den lebende fortolkningsproces, der er forbundet med
didaktiske aktiviteter i den konkrete undervisningssituation. De kan anskues som pd- og
afmonteringer 1 den kommunikative praksis, ndr aspekter i de reprasenterede historiske
forteellinger, anfaegter grundleeggende (indre) verdier hos klasserummets akterer
(Johannesen, 2021). Dette rejser spergsmél om, hvad der trigger” disse opfattelser i
situationerne. Er det leereren, der laegger op til, at noget skal opfattes som kontroversielt?

Eller er det eleverne selv, der gor det?

Tidligere forskning

Historiefagets forhold til tid og sted ger, at der ikke blot kan tages afsat i kontroversielle
aktuelle problemstillinger. Ofte er fortellinger dybt forankrede i nationale og
identitetsmaessige forstaelser og kan vaere forbundet med skyld og skam samt spergsmal
om ret og uret (Kello, 2016; Lofstrom, 2014, Lofstrom, Ammert, Edling & Sharp, 2021;
Zembylas & Kambani, 2012). Blandt forskere er der uenighed om, hvilken betydning
moralske og folelsesmassige faktorer har og ber have for elevernes fortolkninger af det
fortidige indhold. Nogle havder, at elevernes moralske (og folelsesmaessige) forstéelser
af fortid kan fore til praesentisme, dvs. en nutidsfokusering, mens andre haevder, at
historiefaget gares sterilt, hvis faget fraroves de moralske og identitetsmaessige faktorer

(Bellino & Selman, 2011, Goldberg & Savenije, 2018).

Goldberg & Savenije (2018) preesenterer tre forskellige perspektiver, kontroversielle
emner i historiefaget kan tage afsaet i. For det forste kan undervisningen omhandle
historiske akterers uenigheder og indbyrdes konflikter i et fortidsperspektiv. For det andet
kan aktiviteter veere centreret om historievidenskabelige uenigheder, eksempelvis 1
relation til fortolkninger af kilder. For det tredje kan fokus vaere pa moralske og
folelsesmassige involveringer i historiske repraesentationer og i forskellige grupper eller

nationers mindekulturer (Goldberg & Savenije, 2018). Selvom de fleste nationers historie
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indeholder aspekter af det, der kan betegnes som Difficult Histories'’, kan udfordringerne
veaere forskellige athaengig af spergsmal om skyld og forsoning eller andre
kontekstfaktorer eksempelvis 1 samfund praget af divergerende fortolkninger af
handelser i fortid (Ahonen, 2013; Goldberg, 2017; Kello, 2016; Keynes, Elmersjo,
Lindmark & Norlin, 2021; Lofstrom, 2014; McCully & Barton, 2007; Nolgérd, 2021;
Nolgérd & Nygren, 2019; Zembylas & Kambani, 2012).

Hvad der er vanskeligt, er imidlertid ikke vanskeligt for alle elever pd samme made, pa
samme tid og 1 samme kontekst. Derfor er det ikke al voldelig historie, der forer til
uenighed og folelsesmassige reaktioner (Gross & Terra, 2018). I den sammenheeng kan
der skelnes mellem kontroversielle offentlige spergsmal og kontroversielle sporgsmal i
fragtmenterede samfunds historiefortolkninger. Forstnavnte kan fore til ophedede
diskussioner, som oftest kan handteres indenfor undervisningens rammer, mens
sidstnaevnte kan fore til dybereliggende konflikter pd baggrund af etniske og kulturelle
identitetssporgsmal (McCully & Barton, 2007; Zembylas & Kambani, 2012).

Veagten pa kontroversielle spergsmal 1 konfliktfyldte samfund, har ifelge Thorp &
Vinterek (2020) betydet, at disse spergsmal er underbelyst, nar det galder samfund
praeget af national konsensus. Forfatterne peger 1 den forbindelse pé, at en mekanisme bag
den nationalsvenske konsensusfortelling er, at det, der potentielt er konfliktfyldt,
udglattes og bliver med forfatternes ord, kontroversielt ukontroversielt. Jeg har tidligere
pavist samme tendenser i1 forbindelse med temaer i dansk historie (Johannesen, 2021),
men nerverende artikel har ikke serskilt fokus pé faktorer 1 samfundskonteksten, eller pa
hvorvidt elever gentager og forstaerker nationale konsensusfortellinger. Et sadant fokus
vil handle om uoverensstemmelser 1 en given samfundskontekst eller manglen pd samme,
som Thorp & Vinterek (2020) pépeger og ikke som i n@rvarende artikel have fokus pa
leerere og elevers made med et indhold 1 historieundervisningen, der i situationer opfattes

som kontroversielle.

0 Der findes en raekke besleegtede begreber for Difficult Histories, som fx Sensitive Pasts, Difficult
Knowledge, Violent Pasts, Traumatic Pasts og Controversial issues (se fx Barton, 2018; Epstein
& Salinas, 2018; Gross & Terra, 2018). Difficult Histories anvendes i artiklen som
samlebetegnelse.
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Relevant for et fokus pa situationer synes at veere forskningen om Difficult Knowledge,
som beskriver et psykologisk faenomen, hvor viden om sociale og historiske traumer
opleves vanskelig, fordi det i gjeblikket bringer ens folelse af mestring ud af balance bide
kognitivt og emotionelt (Britzman, 1998; Garrett, 2011; Garrett, 2017; Pitt & Britzman,
2003; Sheppard, 2010; Simon, 2005, 2011, 2014; Simon, Rosenberg & Eppert, 2000;
Zembylas, 2017).

Zembylas (2017) peger 1 den forbindelse pd begrebets dobbelthed. Pa den ene side er der
reprasentationernes begrensninger i at kunne beskrive voldelige og brutale historiske
handelser. Pa den anden side er der modtagernes mede med dette indhold. Fordi
grundleggende (indre) vardier hos modtageren anfagtes, kan vanskelig viden ogsé
indeholde kontroversiel viden, der giver udslag i en eksistentiel eller moralsk aversion

mod det indhold, man meder (Johannesen, 2022).

Forskningsspergsmal

I dansk og nordisk kontekst findes der fa studier, der underseger laerere og elevers
historiske konstruktioner af fortellinger pa baggrund af et indhold, der potentielt kan
opfattes som kontroversielt (se fx Ammert, 2017; Ammert, Sharp, Lofstrom & Edling,
2020; Kverndokk, 2005; Lofstrom, Ammert, Sharp & Edling, 2020; Nolgard, 2021;
Nolgard & Nygren, 2019). Ligeledes knytter det kontroversielle i den internationale
litteratur an til emner, sporgsmal eller kontekstfaktorer. Ovenstdende gennemgang peger
pa et behov for empirisk at belyse, hvordan kontroversielle aspekter 1 fortaellinger
aktualiseres og udvikles i situationer 1 undervisningen. En viden, der vil bidrage til at
udvikle forstielser for, hvordan vi som fagprofessionelle kan stilladsere de
nutidsforstielser, elever anvender som afset for deres fortidsfortolkninger i bade faglig,
moralsk og eksistentiel forstand. P4 den baggrund ensker jeg at adressere folgende

sporgsmal:
- Hvordan aktualiseres kontroversielle aspekter i historieundervisningen

gennem lareres og elevers eksistentielle og moralske fortolkninger af

historiske handelser?
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I det naeste praesenterer jeg en ramme for artiklens forstdelse af, hvad det vil sige, at noget
opfattes som kontroversielt. Dernast redegor jeg for artiklens teoretiske afsat, hvorefter
jeg praesenterer forskningsdesignet og mine metodiske overvejelser. Artiklens
analyseafsnit vil have fokus pa lerere og elevers fortolkningsprocesser og fortellinger,
hvorigennem opfattelser af det kontroversielle aktualiseres. Der skelnes mellem lerernes
didaktiske intentioner og elevernes meningstilskrivende processer. I den afsluttende
diskussion inddrager jeg fundene fra analysen og diskuterer deres didaktiske
implikationer med henblik pé at perspektivere artiklens resultater i relation til fremtidig

forskning og til gavn for praksis.

Definitionsramme

En grundleggende udfordring 1 forskningslitteraturen om kontroversielle emner er, at
betydningen af ordet kontroversiel sjeldent udfoldes (Ho et al., 2017; Kello, 2016). Ho
et. al (2017) skelner 1 deres review mellem et kontroversielt emne (topic) og et
kontroversielt spergsmaél (issues). Et topic indeholder noget, som nogen finder
anstedeligt, men det behever ikke at have mere end én side i1 en diskussion. Et issue er til

gengald kendetegnet af kontroversen og har diskussionen som sin kerne og sit mal.

Jeg knytter min forstéelse af kontroversiel til forstnevnte, dvs. det kontroversielle er
noget, der opfattes anstedeligt eller upassende (begrebsordbog, 2015, s. 917). Mere
pracist tager jeg udgangspunkt i definitionen fra den danske ordbog for moderne dansk
sprog, som lyder, ’[handlinger eller ytringer] som pé afgerende punkter adskiller sig fra
normen eller det almindeligt accepterede, og som derfor kan virke provokerende”
(ordnet.dk, 2022). Det, der opfattes kontroversielt, kan betragtes som en egenskab, altsa
et fenomens made at virke eller fungere pa. Nér lerere og elever opfatter aspekter i det
reprasenterede historiske indhold som anstedeligt eller upassende, er det, fordi det er i
uoverensstemmelse med lerere og elevers eksistentielle og verdimassige selvforstaelser.

I den forstand forudsatter det ikke en uenighed blandt flere aktorer.

Teoretisk afsaet

Som svar pa artiklens forskningsspergsmal og erkendelsesinteresse guider forstaelsen af
forteellinger som sociokulturelle redskaber artiklens analyse. Her er lerere og elever bade

brugere og barere af fortellinger i relation til den historiekultur, historiebrug og
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historiebevidsthed, der kontinuerligt interagerer med vores opfattelser af os selv og

verden (Bermudez, 2019; Jensen, 2012a; Nordgren, 2016).

Historiebrug kan beskrives som den kommunikative proces, hvor aspekter af den
tilgeengelige historiekultur anvendes til at udveksle mening ud fra mere eller mindre
eksplicitte agendaer (Karlsson, 2014; Nordgren, 2016). Fortellinger leverer systematik til
den kommunikative proces og gor identitetskategorier tilgaengelige, hvilket giver
mulighed for at positionere sig selv 1 forhold til andre. Historiske akterer tillegges
intentioner, vaerdier og overbevisninger i relation til disse kategorier og 1 selve
selektionsprocessen indgar normative rettesnore om, hvordan man ber handle. Produktion
af fortaellinger 1 en sociokulturel forstdelse kan folgelig anskues som en lebende
inklusions- og eksklusionsproces, hvor dominerende fortellinger reproduceres og
omformuleres 1 en given kulturel kontekst (Bermudez, 2019; Carretero & Bermudez,
2012). Skolen afspejler denne brug som institution og i lereres og elevers hverdagsliv.
Larere og elever er siledes barere af fortellinger indlejret i samfundsmaessige normer,
der pa trods af variationer og maske ligefrem modsatninger mellem forskellige
samfundsgrupper knytter sig til en felles moral, som udger en sammenhangskraft i en
bredere sociokulturel sammenhang (Ahonen, 2017; Nordgren, 2016; Pérez-Manjarrez,
2017). Deres opfattelser af, hvad der er kontroversielt, knytter sig til nutidsforstielser
akkumuleret over tid. I undervisningen forholder de sig ikke blot til, hvad der skete i en
fortid, men ogsé til det, der ikke “burde” vare sket. Det gor de gennem moralsk
stillingtagen og ofte i form af moralsk fordemmelse af det skete og dem, der har
forarsaget det skete (Barton & Levstik, 2004; Milligan, Gibson & Peck, 2018; Pérez-
Manjarrez, 2017).

Historiebevidsthed er 1 den sammenhang processen, hvor vi som brugere og barere af
historiekultur forbinder fortid, nutid og fremtid (Jensen, 2012b; Nordgren, 2016; Riisen,
2004; Thorp, 2020) gennem en fornemmelse af at hore til en nutid, der har et tidsmassigt
og moralsk band til fortid sdvel som fremtid (Seixas, 2017). Indenfor den
historiedidaktiske forskning er der overvejende enighed om, at historiebevidsthed er en
vaesentlig social, folelsesmessig og kognitiv aktivitet (Se fx Jensen, 2012, 2017;
Nordgren, 2016; Riisen, 2004, 2008). Modsat er der uenighed om, hvorvidt koblinger

mellem fortid, nutid og fremtid leverer mening som en sammenhangende narrativ
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kompetence, vi som mennesker besidder, eller hvorvidt fortid er kendetegnet af dets
forskellighed fra nutid og dermed kun leverer fragmenterede sammenhange. I
sidstnaevnte tilfelde heevder Roger I. Simon, at fortid ikke bare bestér af artefakter og
fortellinger, vi kan gribe og forsta, men altid vil overgd vores fatteevne (Simon, Riisen &
Others, 2004). Ikke desto mindre stiller fortid et etisk krav til os i nutiden (Chinnery,
2019; Simon et al., 2004). I denne artikel antages det, at det, der virker foruroligende,
anstadelige og upassende, ogsa bruges som forudsatning for at orientere sig i tid og
skabe mening, ikke som fuldendt mening, men som en etisk forbundenhed til fortid. Det,
der opfattes forskelligt eller fremmed, er lige sd vigtigt, ndr laerer og elever konstruerer
(ufuldendt eller sporadisk) mening til de historiske handelser, der i eksistentiel og

moralsk forstand virker meningslese og kontroversielle.

Fokus i analysen er bade pa de faglige processer og pé det at erfare, opleve og vare til.
Ifolge Karlssons (2014) typologi synes den eksistentielle brug, som retter sig mod mening
(i livet) og opbygning af identiteter, samt den moralske brug, som interfererer med
historiske handlinger og forseelser, at vaere vasentlige for analysen. Historiske
forteellinger indgéar 1 den forbindelse som redskaber til eksistentielt og moralsk at forsta

sig selv og til at forholde sig og positionere sig overfor andre i tid og rum.

Ovenstdende perspektiv er relevant for historieundervisningen. For det forste fordi det
indgér 1 de fortolkende processer mellem nutidsforstielser og fortid, hvilket kan gere os
klogere pa, hvordan elever forstar historiske fortellinger og sig selv i relation til historie.
For det andet er det relevant at belyse lerere og elevers eksistentielle og moralske brug af
historie, nér et historisk stof reprasenterer forbrydelser mod menneskeheden og
indeholder viden, der vaekker aversioner, fordi det stér 1 kontrast til de normer og verdier,
leerere og elever 1 nutid er formet af. Til dette formal kan en analyse af det, der opfattes
som kontroversielt, kaste lys over ssmmenhange mellem nutidsforstaelser og
fortidsfortolkninger i relation til historiebevidsthed samt eksistentiel og moralsk brug,

som medierende redskaber 1 tilskrivninger af mening.

Forskningsdesign og metode

Min undersogelse bygger pa et etnografisk klasserumsstudie udfert i perioden august
2019 til december 2020 pa tre skoler i Syddanmark 1 fem klasser fra 7.-9. klassetrin. Som
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deltagende observant var det vigtigt at fa adgang til den sociale praksis og
meningsproduktion 1 undervisningen. Ved plenumaktiviteter var jeg placeret 1 den ene
side af tavlen med udsigt til eleverne, men nar eleverne arbejdede i grupper, spurgte jeg
ind til deres arbejde. Min tilstedeverelse var bredt accepteret af eleverne, og jeg fik lov til

at placere en diktafon pa skift ved grupperne.

Som etnograf er forskeren et instrument 1 sig selv (Walford, 2018, s. 18). I dette tilfeelde
var det mig, der undersogte og fortolkede historiefaget i brug 1 gerningsgjeblikket
(Borgnakke, 2018, s. 297). En faldgrube, jeg her var opmarksom p4, var, om min analyse
ydede retfeerdighed til den virkelighed, jeg observerede. En made at komme dette til livs
pa var at involvere mig 1 feltet over tid med henblik pé at validere og precisere det
analytiske arbejde. Mit samarbejde med de tre historielerere foregik over forskellige
tidsspand, blandt andet fordi COVID-19 pandemien beted, at skolerne lukkede 1 foraret
2020. Et forleb blev til et onlineforleb, mens andre blev afbrudt. Dog fik jeg lejlighed til
at genbesage en enkelt skole i efteraret 2020. Om disse indsigter 1 fem klassers
skolekultur gor sig ud for et ’full-scale” etnografisk studie (Green & Bloome, 2015, s. 7)
er svert at afgere. Min oplevelse er, at jeg kom tat pa alle tre skolers skolekultur gennem

observationer, samtaler med de deltagende lerere, deres kollegaer og ledelse.

En anden valideringsmetode, jeg anvendte, var at benytte de lobende feltsamtaler i og
efter undervisningen med lererne som et vigtigt led i analysen (Wadel, 1991).
Feltsamtalerne tjente to formal. For det forste fungerede de som situationelle samtaler
med praksis, der bidrog med viden om lerernes “fortalte” didaktiske udfordringer og
losninger, nér de opstod undervejs. For det andet skabte feltsamtalerne gennemsigtighed
for praksis 1 forhold til min position som forsker, fordi umiddelbare betragtninger og

sporgsmaél blev dreftet lobende (Christensen, 2018; Wadel, 1991).

Dataindsamling og caseskoler

Mit datamateriale bestar af transskriberinger af lydoptagelser og feltnoter fra
observationer af ca. 100 lektioner herunder 3 fagdage fordelt pa 14 undervisningsforleb af

forskellig varighed med folgende overskrifter:
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Skole A1 Skole A2 Skole B Skole C1 Skole C2

7. klassetrin 8. klassetrin 8. klassetrin 8. klassetrin 9. klassetrin

(9. klassetrin)

Slaveri for og Den russiske Holocaust Imperialisme Folkedrab
nu revolution
(med fagdag)

Demokrati, Sovjet og Konspirationsteorier | Farste Genforeningen
Danmark, propaganda verdenskrig 1920
folket og (med fagdag)
landet

Demokrati og Besaettelsestiden

kvinders rettigheder | og anden

(onlineforlgb) verdenskrig

(med fagdag)

Den kolde krig
(efterar 2020, 9.

klasse)

Israel-Paleestina
konflikten (efterar
2020, 9. klasse)

Lydoptagelser er valgt, fordi formélet var at undersege dialogen og kommunikationen i
klasserummet. Jeg deltog som “visuel observater” i stersteparten af lektionerne og
supplerede dermed lydoptagelserne med vigtige indsigter i menstre og relationer i
klasserummet. Handouts, elevbesvarelser og elevprasentationsmaterialer indgik som en
del af empirien i det omfang, det var muligt at indsamle. Disse data har primert haft en
stottende funktion, hvorimod de anvendte l&eremidler blev analyseret i sammenhang med

transskriberingerne og feltnoterne.

I undersogelsens design har der ikke varet grundlag for at undersege s&rlige udvalgte
elevgrupper, hvorfor der ikke har vaeret krav til etniske, religiose, geografiske eller
sociale forhold 1 udvalgelsen af skoler. Min eneste betingelse var, at laererne var
uddannet i linjefaget historie for at sikre et vist fagligt niveau. I undersegelsen indgik en
kristen friskole og to folkeskoler. I alle klasser var der tale om elevgrupper med

overvejende etnisk dansk baggrund.
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Analysedesign

Narrative analyser har undergéet en udvikling fra at anskue narrativer som tekstlig
substans til at undersgge “narrativer” som aktivitet i kontekst (Gubrium & Holstein, 2009;
s. 36; Phoenix, 2013). En narrativ interaktionsanalyse kan fremanalysere meonstre i det,
der ellers virker sporadisk og vilkérligt i dialogen (Olsen, 2016; Riessman, 2008).
Undersogelsen har fokus pd klasserummets dialoger, hvor fortellinger tager form og
omformes i interaktion i specifikke sociale og kulturelle situationer. Derfor skriver
artiklen sig ind 1 sidstnaevnte udvikling. Dataene blev analyseret ud fra felgende hensyn:
At legge sig tet op ad de faktiske dialoger 1 klasserummet og at udlede underliggende og

tilbagevendende tematiske spor i fortellingerne.

I dataanalysen fokuserede jeg pé tre narrative kriterier — form, struktur og performativitet
(Olsen, 2016; Riessman, 2008) — som interagerer med den teoretiske ramme. I henhold til
form kategoriserede jeg data ud fra, hvorvidt fortellingerne havde udgangspunkti 1)
nutidsrefleksioner af fortid, 2) forseg pa fortolkninger med afset i de fortidige handelser
og forteellinger herom eller 3) om de havde afsat i beskrivelser af samfundsrelaterede
udfordringer i dag. I forhold til struktur, analyserede jeg data ud fra, hvornar handlings-
eller akterniveauer var henholdsvis i centrum eller i periferien af fortellingerne. Pa
fortellingernes performative niveau gik jeg tet pd dialogerne i empirien med henblik pa
at analysere henholdsvis lerernes didaktiske, eksistentielle og moralske brug samt
elevernes meningstilskrivninger, eksistentielle og moralske brug af historie. Dette har
resulteret 1 tre overordnede kernefortaellinger, som uddybes nedenfor i forbindelse med
analysen. Verd at bemarke er, at de tre kernefortellinger empirisk ikke viste sig som
adskilte sterrelser, men ofte optradte indenfor samme fortellersekvenser.

Kernefortellingerne skal derfor forstds analytisk.
Resultat

Det var primart gennem moralsk brug, at savel lerere som elever aktualiserede
forteellingernes kontroversielt opfattede indhold. Sarlig leerernes appel til elevernes
moralske stillingtagen blev styrepind for aktiviteterne, nar noget blev opfattet som
kontroversielt hos eleverne. Ligeledes var elevers egne moralske sondringer vigtige 1

deres meningstilskrivende processer. Aktor- og fortidsperspektivet tradte i baggrunden,
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mens det var selve handlingerne, der i et nutidsperspektiv provokerede og dermed blev
opfattet som kontroversielle. I flere tilfaelde forsvandt det historiske perspektiv, nar
diskussionerne var orienteret mod samfundet i dag, fremfor levevilkarene engang.
Fortallinger, der indeholdt fortidsperspektiver og som fokuserede pa retferdiggorelse og
forstaelse for akterers handlemuligheder og mangel pa samme i en historisk kontekst,

leverede nuancer til fortellingerne.

Den moralske og eksistentielle brug af historie var centrale grundpiller i leerere og elevers
fortolkninger af historiske handlinger og akterers motiver, ndr et indhold opfattes og
forteelles som kontroversielt. Samlet peger dette i retning af et didaktisk formal, hvor
elevernes verdier og eksistentielle brug af historie blev fremhavet som vigtige redskaber
i fortolkningsarbejdet i historiefaget. I det naeste uddyber jeg disse resultater ud fra
forteellingernes form, struktur og performativitet, som ovenfor beskrevet. Selvom jeg
skelner mellem larere og elevers forskellige udgangspunkter for deltagelse 1
klasserummet, sa reprasenterer de fzlles forteellinger pejlemarker for, hvad laerere og
elever opfatter som kontroversielt i medet med aspekter i historiske fortaellinger

repraesenteret i undervisningen.

Kernefortalling 1 med afseet i et nutidsperspektiv, der distancerer sig

moralsk fra de historiske haendelser

”Det er ondt, sddan var det. Det var bare ondt alt sammen”. Ordene stammer fra en pige i
8. klasse skole B, der i forbindelse med et forlab om Holocaust var ved at forberede et
elevopleg sammen med tre andre piger. Oplaegget omhandlede jeders muligheder for at

ende deres dage 1 udryddelseslejren Auschwitz.

I kernefortelling 1 er det handlingsperspektivet, der fordemmes 1 lyset af, hvad lerere og
elever anser som kontroversielt. Akterer, eksempelvis den enkelte nazist eller jodes vilkar
og motiver, bergres 1 mindre grad. En grundleggende mekanisme bag kernefortaelling 1
var miden, hvorpa lerere og elever distancerede sig moralsk fra haendelserne. Pigen
ovenfor fordemte nazisternes handlinger som rendyrket ondskab. Det gjorde hun pa

baggrund af viden om nazisternes folkedrab og overleverede fortellinger om Holocaust.
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Det er ogsa handlinger, der fordemmes moralsk i naste sekvens, som stammer fra samme
klasse. Klassen diskuterede begéede folkedrab blandt andet 1 Afrika. I eksemplet
papegede lereren de blodige stammekonflikter, hvor den ene stamme var overlegen, men
ogsa europaernes rolle 1, at de blodige konflikter kunne opsta. Lareren satte
begivenhederne ind i en historisk kontekst, men pdmonterede samtidig det, der potentielt

kunne opfattes som kontroversielt ved at fremhave vold og den uretferdige magtbalance:

Lerer: Tutsier, Ja, to stammer kommer op og... blodbad af verste skuffe,
hvor de med simple vdben hakker hinanden ihjel. Hvor den ene er overlegen
i forhold til den anden og slar simpelthen s& mange mennesker ihjel [...]
Det er samme gamle historie, som det ofte er i Mellemgosten og i, oh, Afrika.
Noget stammekonflikt [...] Har I s& nogensinde lagt maerke til, hvis vi sddan
kigger pa et Afrikakort? [...] sd har franskmandene og tyskerne og
englenderne siddet med en lineal og sa trukket streger gennem de her
kontinenter. Fuldstaendig uden hensyntagen til de mennesker, der boede der.
Delt stammer op i to. De bor i hver sit land, eller hvad det nu kunne vere.
Ingen hensyntagen til det. Og det var nogle af de der konflikter, der sa ...
De bobler op, nar man er senere hen i forlebet ...

Dreng: [...] kan man ikke bare bombe dem eller et eller andet? Sa er det
ovre.

Lerer: Jamen, bombe hvem? Bombe hvad altsa, gh?

Dreng: De mest unfair sa?

Lerer: Ja, der er jo det, man kan sige. Det er det, FN nogle gange prover
[...] Men man lgser jo bare ikke de konflikter p4 den der made (Skole B, 8.

klasse, holocaustforleb)

Som det ses i1 eksemplet, efterspurgte drengen retferdighed. De mest unfair skulle
bombes. Der findes en raekke eksempler i empirien p4, at fordemmelse af handlinger
netop efterfolges af en appel til et retfeerdigt udfald. I naeste eksempel lagde en pige 1 sit
elevoplaeg vagt pa, at Dr. Joseph Mengele fik en “straf” efter sin ded, idet hans knogler

blev brugt til medicinske forseg, og han herigennem fik smagt sin egen medicin:
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Pige: [...] Sé det er lidt sjovt, at manden, der placerede sa meget smerte pa
joder, at han selv skulle bruges til eksperimenter, da han s var ded. [...]

(Skole B, 8. klasse, holocaustforleb)

Elevernes appel til retferdighed kan keedes sammen med et onske om at opna mening
med handelser, der provokerer, fordi de star i et modsatningsforhold til elevernes
vardier. At opfattelser af, hvad der er kontroversielt hos lerere og elever handlede om
overskridelse af graenser for grundleggende normer og verdisat i et nutidsperspektiv,
vidnede flere af klassedialogerne om, som det ogsé fremgér af naeste sekvens fra samme

klasse:

Pige: Jamen, det var ogsa bare det der med, at ham der ligesom ogsa var
overlevet ... ham kommandanten fra koncentrationslejren. Han boede jo
lige ved siden af. Sa nar han for eksempel har veret derhenne, s& kunne han
jo bare ga lige hjem og sé lade som om der ikke rigtig var noget, der var

sket.

Leaerer Ja. Hjem i sin store, fine villa med bern og kone og det hele og

hygge sig med dem [...]

Dreng: Var det ikke ogsa meget vigtigt, at han blev haengt lige ved siden af,
hvad var det.... Auschwitz, ja. Et af gaskamrene?

Leaerer: Hvorfor tror I, det har vaeret vigtigt for de folk, at han blev haengt
der?

Pige: Sa han kunne marke, hvordan det var at vaere jode eller, ja fange.
Lerer: Ja. Det skulle ikke bare vere et eller andet tilfeeldigt sted [...] (Skole
B, 8. klasse, holocaustforlegb)

Hyvis vi kaster blikket mod laererne, sa viste deres didaktiske appeller til elevernes
moralske stillingtagen sig som vigtige “triggere” i1 klassediskussionerne. Dette fremgar af
eksemplet nedenfor, hvor lereren fortalte om Gullaschbaronerne i Danmark under forste

verdenskrig:
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Lerer: [...] Det var alt, de proppede i. Altsa, det var fordervet ked, og det
var, oh, ja. Alt slags ked, de kunne fa fat i proppede de 1, oh, [klagelyd] alle
mulige andre fyldstoffer [...] nogle af historierne er, at de puttede savsmuld i
noget af det ogsa for at fi det til at fylde noget mere. @h, og sé solgte man
det, og sé tjente de rigtig mange penge pa at selge de her konserves til
befolkningen. [...] Altsé de levede godt af det, de her gullaschbaroner. Hvad
tenker I om det? Er det ok? Nogle, altsa de skal jo leve af noget, folk skal
have noget at spise. Er det ikke fint nok, at man sa bare propper noget pa
dése og s salger det billigt? (Skole C1, 8. klasse, forste

verdenskrigsforleb)

Ofte 14 der 1 lerernes spergsmal en appel til elevernes subjektive vurderinger af, hvad der
var rigtige og forkerte menneskesyn i de historiske eksempler. Samme type oplag til
diskussion genfindes i mange leeremidler som i eksemplet nedenfor, hvor 8. klasse skole

C gennemgik spergsmal fra et digitalt leeremiddel:!!

Lerer: [...] Hvad har det haft af betydning for eleverne og deres
menneskesyn pd mennesker fra Afrika og leese sddan om det i skolebogen?
Hvad tror I, det har betydet for den made, man har opfattet folk fra Afrika?
(Skole C1, 8. klasse, imperialismeforlab)

Som det fremgér ovenfor, blev de historiske haendelser fremhavet og fordemt. I de
tilfeelde, hvor akterperspektivet blev inddraget i elevers fortellinger, var det ofte pa
baggrund af en nutidsopfattelse om de mindre kloge fra fortiden. Bjerre (2019) kalder
dette perspektiv for den bagkloges positions rolle i opfattelser af fortid (Bjerre, 2019, s.
63): Altsa, han var jo lidt dum. Han ville gerne have dem til at arbejde, men han huggede
hdanden af dem [...] (Skole C, 8. klasse, imperialismeforleb) eller fra en sekvens, hvor en
elev sd pd et billede fra forste verdenskrig, hvor en hest blev brugt som skjold: /...] men
skuddene gadr lige igennem en hest. De var ikke sa kloge dengang (Skole C, 8. klasse,

forste verdenskrigsforleb). Samtidig var det primert bedlernes handlinger, der blev

""Gyldendal: Historie 7.-9-. klassetrin, forlab om Imperialisme:
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/imperialisme/kapitler/imperialismen-i-praksis/den-hvide-

mands-byrde
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fordemt, nar akterperspektivet blev fremhavet som illustreret nedenfor, hvor Skole C

havde om imperialisme:

Lerer: [...] det her med, at de tog derned, fordi de skulle opdrage pa dem.
Gore dem til civiliserede mennesker ... og s& huggede armene af dem. Det
var sd noget helt andet. @h, jeg ved ikke lige, hvor civiliseret det sé er

(Skole C1, 8. klasse, imperialismeforlab)

Opsummerende er perspektivet i kernefortaelling 1 styret af et fokus pd handelser fremfor
akterer, og nar akterperspektivet blev inddraget, blev de mindre kloge dengang fordemt.
Med det overvejende fokus pd fordemmelse af handlinger og enske om retferdighed
overses vigtige perspektiver pa ofre, badler og tilskueres motiver samt deres vilkér i den

givne historiske kontekst.
Kernefortalling 2 med afszet i akterperspektiv og historiske vilkar

Fordi det kontroversielle opfattes ud fra handlinger, der adskiller sig fra normer og det
almindeligt accepterede i et nutidsperspektiv, bliver et vigtigt spergsmal, om et
udgangspunkt i fortidige akterers motiver og vilkér kan indgé 1 disse fortellinger. Som
Bjerre (2019) papeger, ligger der et paradoks i at ville forsta fortid pa dens egne
praemisser, som er omdrejningspunktet for kernefortaelling 2, og samtidig vurdere den
moralsk ud fra et nutidigt perspektiv (Bjerre, 2019, s. 66-67). Paradokset ses tydeligt i
eksemplet nedenfor, hvor lereren forst fortalte om vilkar for slavebern og dernaest

aktualiserede det kontroversielle 1 koblingen til et nutidigt syn pa bern og barndom:

[...] Sa det er helt sma bern, de sender ud 1 markerne. Sa det er faktisk
sadan, at en hel familie, kunne man tro, der blev sendt ud i marken ogsé. Jeg
ved ikke, hvor gammel skal man tro, skyde pa de mindste er her? [...] 3-4 ar
ikke? [...] Og allerede der, s& er de med mor og far ude i markerne og
plukke bomuld. Sé der var ikke nogen tid til at rende rundt og lege og hygge
sig og have det sjovt, som nér man har vearet barn. S& ens barndom, den
blev ogsé brugt ude i de her bomuldsmarker og sukkerplantager og sd videre
og sa videre. @h, det var sadan lidt trist. At bern ikke kan 3 lov til at vare

bern. Det, den indstilling far man 1 hvert fald, nar man selv er blevet
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forzeldre, sé vil man gere alt for, at barn de kan lege og have det godt og
hygge sig sammen og sa videre. Oh, sd det var harde vilkar ogsa for de helt

sma (Skole A1, 7. klasse, slaveriforlab)

Generelt var alle tre lerere gode til at bringe den historiske kontekst i spil. De udviste stor
viden om og erfaring i faget. Feltsamtalerne med leererne vidnede ogsa om, at interessen
for historie hos laererene rakte ud over selve undervisningen. Nedenstaende er et
eksempel pa, hvordan en historisk rammeforstéelse, som laereren enskede at give sine
elever, kunne tage sig ud. Her fremhavede lereren den racekultur, der var fremherskende
i Danmark, pa samme tid som den nazistiske ideologi vandt frem i Tyskland. @en Sproge,
som i dag er med til at forbinde Fyn og Sjelland via Storebeltsbroen, spillede en

vaesentlig rolle i den sammenhaeng:

Learer: Ja, den ligger jo dejlig isoleret ude langt fra ... Langt fra Fyn og
langt fra Sjelland, derude. Der kan man ikke sddan bare lige svemme 1 land.
Sa ... dndssvage, som man kaldte dem i gamle dage, prostituerede,
forbrydere og sadan nogle der, dem, der ikke passede ind i vores samfund
[flojt] ud pd Sproge og sa, sa kunne de bo der isoleret vek fra os andre

(Skole B, 8. klasse, Holocaustforleb)

Pé trods af leerernes rammesaetninger var elevernes opfattelser af historiske akterer ofte
praeget af en skarp opdeling af de gode og onde historiske akterer; /...] hvor onde sadan
nazisterne var, de var mod sadan joder og bare generelt sadan... De civilagtige [...]
(Skole B, 8. klasse, holocaustforleb). At forstd historie med afset i fortidens praemisser
var ofte vanskeligt for eleverne, men der findes alligevel eksempler pé, at eleverne
forsegte at sxtte sig 1 akterernes sted, som da en dreng spurgte sin laerer, om
attentatmandene bag mordet pa Franz Ferdinand nogensinde fortred (observation, skole
C, forste verdenskrigsforlab). Et andet eksempel ses 1 to pigers dialog om torturmetoder
under folkedrabet 1 Cambodja. Her fordemte pigerne forst haendelserne og aktererne bag
folkedrabet, men de udviste ogsé forstéelse for det indskrenkede rdderum, fangevogterne
selv var underlagt. Pigerne havde last om en torturmetode, hvor fangevogterne tvang

fangerne til at spise deres afforing:
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Pige 1: Jeg synes godt nok, han [Pol Pot] skulle tortureres i sit feengsel

Pige 2: [lille grin] Jeg synes godt nok, han skulle have siddet sddan i et eller
andet feengsel, ligesom det han selv [...] Prov lige, at teenke lidt over, at det
er jo nasten varre. Jeg vil sgu da naesten hellere de.

Pige 1: Ja, det ville jeg ogsa.

Pige 2: End det der ...

Pige 1: Jeg ville hellere do end blive udsat for det, som de blev udsat for.
Pige 2: Altsé det er da naesten bedre [...].

Pige 2: Ogsa bare det der med at folk sagde, de matte lyve for tortur for bare
alligevel at blive drebt lidt senere, altsa.

Pige 1: Ja, jeg havde ikke deltaget, i den der ...

Pige 2: Sadan har jeg det ogsd. Men man har jo nok ikke noget valg (Skole
C2, 9. klasse, folkedrabsforlab)

Udover den folelsesmassige og eksistentielle brug i elevernes perspektivskifte, findes der
ogsé en rackke eksempler pa, at elever bragte den historiske kontekst i spil 1 en forstéelse
af akterernes handlinger. I neste eksempel inddrog en pige vigtige kontekstfaktorer i

klassediskussionen om Hitlers vej til magten:

Lerer: [...] nazisterne var jo sindssygt dygtige til det her. [...] De kunne
virkelig bruge propagandaen til at skabe had [...] og almindelige tyskere
kempede jo ikke rigtig imod. Hvad var det, der gjorde, at de ikke gjorde
det? Hvorfor var der ikke den her modstand fra tyskernes side af [...].
Dreng: De troede, det var det rigtige, de gjorde.

Learer: Ja, de var jo simpelthen hjernevaskede, kan man sige. Iser den yngre
generation, ikke, blev jo hjernevasket, oh, i skolebegerne [...].

Pige: Men ogsa fordi de jo ogséd havde det darligt, altsa [...]. De havde
mega-mange problemer. Der var, altsd arbejdsmarkedet og sddan noget. Og
hvis de der joder kom ud, s var der jo flere arbejdere.

Larer: Lige pracis. S4 var der jo pludselig noget arbejde, og der var jo
nogle, nogle jobs ledige. Der var nogle boliger ledige og sa videre og nogle

butikker, man pludselig kunne overtage [...]. Og de manglede en syndebuk
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ovenpa forste verdenskrig. De manglede nogle, der havde skylden for

hvorfor det var, de havde tabt den (Skole C2, 9. klasse, folkedrabsforleb)

I kernefortelling 2 treder akterperspektivet og de historiske vilkar i1 forgrunden, og det,
der opfattes som kontroversielt i forbindelse med kernefortaelling 1, suppleres med
refleksioner over vilkar og motiver for aktererne i et forseg pa at komme bag om
handlinger og méske retfeerdiggore eller forsta handlinger ud fra et fortidigt perspektiv.
Elever foretog i den forbindelse bade kognitive og emotionelle bud pa perspektivskifter,
som er beskrevet af Huijgen, van Boxtel, van de Grift & Holthuis, (2017) som “putting
oneself in the shoes of a historical person by considering his or her emotions, role, and

position” (Huijgen et. al. 2017, s. 114).

Kernefortelling 3 med afseet i aktuelle samfundsproblemstillinger

I kernefortelling 3 kobles det, der opfattes som kontroversielt, til nutidige feenomener.
Det historiske perspektiv fungerede som baggrundstaeppe for problemstillinger i en
nutidig kontekst eller gled helt ud. Leremidler og leerernes didaktisering af leeremidler
havde en vigtig aktie i kernefortaelling 3, fordi elever blev bedt om at perspektivere op til
i dag, som det fremgér af eksemplet nedenfor, hvor 7. klasse Skole A havde om slaveri

for og nu:

Lerer: [...] hvordan foregér slaveriet nu om dage. Hvem er slaver?

Dreng 1: @hm, det er ogsa meget nemmere og ligesom overtale folk, nér de
ikke har s& mange penge, og deres familie ikke har noget mad. S og méske
blive terrorist eller slave [...] Det er jo meget nemmere [...], dem, der er
virkelige fattige, og sige, ok I far nogle penge, hvis I gar ud og skyder nogle
[...].

Dreng 2: Ja, det er ogsa ligesom, jeg ved ikke, om det er en slave, men altsa,
dem der, der har selvmordsbomber og det der. Eller ogsa, at de ikke ma ga i
skole og sddan noget. Enten kunne de gore det, eller ogsa bliver hele deres

familie skudt eller sddan noget.
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Larer: Den kan vare lidt sver den der, faktisk [...] fordi hvornér ger de det
under pres og hvorndr ger de det frivilligt? [...] (skole A1, 7. klasse,

slaveriforleb)

I andre tilfelde forsvandt det historiske perspektiv helt ud af dialogen, og andre faktorer
spillede ind, som da en muslimsk dreng blev berort af en anden elevs udsagn om, at
religion kunne veare arsag til, at flere mellemeostlige lande ikke overholder
menneskerettighederne 1 dag. I sekvensen havde diskussionen ikke afsat 1 historiefaget

som sadan, men i drengens baggrund:

Dreng: Det er ikke religion, det er staten. Det, nej, det er ikke religion.
Larer: Nej, men nér man kigger pa sddan et land som Saudi Arabien for
eksempel [...], sa er der jo stor forskel pa mend og kvinder, og hvordan de
bliver behandlet.

Dreng: Ja, det er rigtigt, men [...] ikke med, oh, Islam.

Larer: Nej, nej, de bruger det som...

Dreng: De bruger Islam.

Learer: Ja, de bruger Islam [...] @h, og det oplever vi jo mange steder i
verden, det her med, nar man bliver fanatisk omkring noget, sa bruger man
det, som det passer. Vi har snakket noget om det for, os to, nér vi har siddet
og snakket. [Dreng: Ja]. S&, s& bruger man det forkert kan man sige [...].

(Skole C1, 8. (9.) klasse, forlgb: den kolde krig)

I kernefortelling 3 afkobles det historiske perspektiv helt eller delvist og diskussionerne
orienterer sig mod samfundsforhold i dag, fremfor levevilkarene engang.
Diskussionsspergsmal i leremidler bidrog i hej grad til dette fokus kombineret med

lerernes enske om at perspektivere historie til elevernes nutidsforstaelser og livsverden.

Afsluttende diskussion

Artiklens formal har varet at analysere, hvordan larere og elever forholder sig til det
indhold 1 undervisningen, som de opfatter som kontroversielt, og hvordan de
efterfolgende producerer fortellinger herom. Som artiklen peger pd, er det kontroversielle
ikke fast forankret i temaer (topics) eller spergsmal (issues), men aktualiseres og
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produceres i historieundervisningen. At narstudere mekanismerne bag er med til at
belyse, hvilken betydning det har for elevernes meningstilskrivninger, nér aspekter i
historiske fortaellinger opfattes kontroversielle og herefter indgér i de fortolkede

fortellinger.

Nér noget opfattes som kontroversielt og bruges i fortellingerne som moralske og
eksistentielle sondringer, kan det didaktiske formal overordnet begrundes i mere eller
mindre eksplicitte mélsatninger om at ville udvikle elevers moralske kompas som led i en
bredere samfundsmessig dannelsesproces. Men det kan ogséd vaere forbundet med
grundlaeggende eksistentielle spergsmal i faget med henblik pa at udvikle elevernes
historiebevidsthed. Opfattelser og fortolkninger af det, som er kontroversielt, f&r dermed
en didaktisk funktion i den moralske og eksistentielle brug i faget. Som de tre
kernefortallinger peger pa, har det afgerende betydning for de méder, elever fortolker de
historiske handelser og akterers vilkir og motiver pa, og hvordan elever bruger deres
opfattelser af, hvad der er kontroversielt 1 deres nutidsforstaelser og fortolkninger af
fortid. Dette rejser spergsmal om, hvordan vi i den sammenhaeng med fordel kan rette

blikket mod elevers historiebevidsthed med henblik pé at kvalificere og understette den.

Hyvis historiebevidsthed opfattes ud fra en narrativ kompetence 1 maden, vi skaber mening
pa og orienterer os i tid, kan et spergsmal lyde: Hvordan fér fortid overhovedet plads i
den udtrykte relation mellem fortid og nutid, nér noget opfattes som kontroversielt? Er en
appel til elevernes moralske sondringer vigtige mellemlandinger i forhold til at gere
eleverne 1 stand til at kunne sette sig 1 den unikke historiske andens sted? Eller spender
den eksistentielle og moralske brug ben for at kunne engagere sig i perspektiver pa fortid?
I analysen viste det sig, at nogle elever faktisk formiede at bruge den historiske kontekst

og deres eksistentielle nysgerrighed til at adressere fortolkninger af fortid igennem.

Hvis vi pa den anden side anskuer elevernes relation til fortid gennem det, der synes
vanskeligt og skaber aversioner, og hvor historie betragtes som en etisk arv for eftertiden,
kraever det andre paedagogiske formal. Her vil det handle om, hvordan man som larer
iscenesatter et indhold, der potentielt kan berere og provokere eleverne. Hvordan medet
gores effektfuldt og meningsfuldt med henblik pa at skabe en etisk relation til den

historiske unikke anden. Fremfor at laegge vaegt pé forholdet mellem fortid og nutid som
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en narrativ kompetence, vil der her vare tale om en slags sammensmeltning i tid.
Overvejelsen kunne her for didaktikeren vere, hvordan og hvorfor det, der opfattes
kontroversielt, bererer og provokerer eleverne og hvad der skal til for, at elevernes
effektfulde moder med det, de opfatter som kontroversielt, munder ud i en eksistentiel og
faglig refleksion over menneskers levevilkdr og tolkninger af disse over tid (se fx

historiefagets formal emu.dk, 2022).

Som ovenstaende indikerer, findes der ikke et entydigt didaktisk svar, men retninger at ga
og vare bevidste om. Hvordan disse perspektiver pa historiebevidsthed og -brug kan
forstas uddybende og netop geres til genstand for en gget bevidstgerelse 1 didaktisk
sammenhang, vil vare interessant at forfolge fremadrettet. Dette peger i retning af, at der
mangler sterre indsigt og yderligere forskning i at forsta det kontroversielle som noget,
der udvikles i de kommunikative processer i1 et komplekst samspil mellem klasserummets
akterer, undervisningens indhold, form og funktioner, fremfor at forsta det som
kontroversielle emner eller spergsmal man kan inddrage i undervisningen som faste

starrelser.

Referencer

Ahonen, S. (2013). Post-Conflict History Education in Finland, South Africa and Bosnia-
Herzegovina. Nordidactica: Journal of Humanities and Social Science Education,
1(3), 90-103.

Ahonen, S. (2017). The Lure of Grand Narratives: A Dilemma for History Teachers. I H.
A. Elmersjd, A. Clark & M. Vinterek (red.), International Perspectives on
Teaching Rival Histories: Pedagogical Responses to Contested Narratives and the
History Wars (s. 41-62). Palgrave Macmillan UK. https://doi.org/10.1057/978-1-
137-55432-1 3

Ammert, N. (2017). Patterns of reasoning: A tentative model to analyse historical and
moral consciousness among 9th grade students. Historical Encounters Journal,
4(1), 23-35.

Ammert, N., Sharp, H., Lofstrom, J. & Edling, S. (2020). Identifying aspects of temporal
orientation in students’ moral reflections. History Education Research Journal,
17(2), 132-150. https://doi.org/10.14324/HERJ.17.2.01

Anker, T., & von der Lippe, M. (2018). Controversial issues in Religious Education: How
teachers deal with terrorism in their teaching. I F. Schweitzer & R. Boschki (red.),
Researching Religious Education (s. 131-143). Waxmann.

Barton, K. C. (2018). Teaching difficult histories: The need for a dynamic research
tradition.

I M.H. Gross & L. Terra (red.) Teaching and Learning the Difficult Past (s. 11-
25). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315110646

135


https://doi.org/10.1057/978-1-137-55432-1_3
https://doi.org/10.1057/978-1-137-55432-1_3
https://doi.org/10.14324/HERJ.17.2.01
https://doi.org/10.4324/9781315110646

Barton, K. C. & Levstik, L. S. (2004). Teaching History for the Common Good.
Routledge.

Begrebsordbog (2015). Det danske sprog- og Litteraturselskab (DSL).

Bellino, M. J. & Selman, R. L. (2011). High School Students' Understanding of Personal
Betrayal in a Socio-Historical Context of Ethnic Conflict: Implications for
Teaching History. International Journal of Historical Learning, Teaching and
Research 10(1), 29-43.

Bermudez, A. (2019). The Normalization of Political Violence in History Textbooks: Ten
Narrative Keys. Dialogues on Historical Justice and Memory. Dialogues on
Historical Justice and Memory Network Working Paper Series, 15.
http://historicaldialogues.org/wp-content/uploads/2019/03/WPS-15-Bermudez-
Final.pdf [2022-07-25]

Bjerre, L. 1. (2019). Fortidens rolle i historieundervisningen: En analyse af det
historisk fremmede i grundskolens historiefag. [ph.d.-athandling; Syddansk
Universitet]. UC Viden. https://www.ucviden.dk/da/publications/fortidens-rolle-i-
historieundervisningen-en-analyse-af-det-histor [2022-07-25]

Borgnakke, K. (2018). Laererfaglighed og didaktisering - empirisk og analytisk set. I T. S.
Christensen, N. Elf, P. Hobel, A. Qvortrup & S. Troelsen (red.), Didaktik i
udvikling (s. 296-311). Forlaget Klim.

Britzman, D. P. (1998). Lost Subjects, Contested Objects: Toward a Psychoanalytic
Inquiry of Learning. State University of New York Press.

Carretero, M. & Bermudez, A. (2012). Constructing histories. I J. Valsiner (red.), Oxford
library of psychology. The Oxford handbook of culture and psychology (s. 625-
646). Oxford University Press.

Chinnery, A. (2019). The bearing of historical consciousness. Historical Encounters.: A
Jjournal of historical consciousness, historical cultures, and history education,
6(1), 96-109.

Christensen, A. S. & Grammes, T. (2020). The Beutelsbach Consensus — the approach to
controversial issues in Germany in an international context. Acta Didactica
Norden, 14(4), 1-19. https://doi.org/10.5617/adno.8349

Christensen, T. S. (2018). Etnografisk teamwork. In T. S. Christensen, N. Elf, P. Hobel,
A. Qvortrup & S. Troelsen (red.), Didaktik i udvikling (s. 265-280). Forlaget
Klim.

Council of Europe (2015). Living with Controversy - Teaching Controversial Issues
Through Education for Democratic Citizenship and Human Rights (EDC/HRE) -
Training Pack for Teachers: Council of Europe. https://edoc.coe.int/en/human-
rights-democratic-citizenship-and-interculturalism/7738-teaching-controversial-
issues.html [2022-07-25]

Emu.dk (2022). Emu — danmarks laeringsportal.
https://emu.dk/grundskole/historie/formaal?b=t5-t12. [2022-07-24].

Epstein, T. and Salinas, C.S. (2018). Research Methodologies in History Education. I
S.A. Metzger and L.M. Harris (red.), The Wiley International Handbook of
History Teaching and Learning (s. 61-92) John Wiley & Sons, Inc.

Eriksen, K. G., Goldschmidt-Gjerlew, B. & Jore, M. K. (2022). Kontroversielle,
emosjonelle og sensitive tema i skolen. Universitetsforlaget.

Flensner, K. K. (2020). Dealing with and teaching controversial issues — Teachers’
pedagogical approaches to controversial issues in Religious Education and Social
Studies. Acta Didactica Norden, 14(4), 1-21. https://doi.org/10.5617/adno.8347

136


http://historicaldialogues.org/wp-content/uploads/2019/03/WPS-15-Bermudez-Final.pdf
http://historicaldialogues.org/wp-content/uploads/2019/03/WPS-15-Bermudez-Final.pdf
https://www.ucviden.dk/da/publications/fortidens-rolle-i-historieundervisningen-en-analyse-af-det-histor
https://www.ucviden.dk/da/publications/fortidens-rolle-i-historieundervisningen-en-analyse-af-det-histor
https://doi.org/10.5617/adno.8349
https://edoc.coe.int/en/human-rights-democratic-citizenship-and-interculturalism/7738-teaching-controversial-issues.html
https://edoc.coe.int/en/human-rights-democratic-citizenship-and-interculturalism/7738-teaching-controversial-issues.html
https://edoc.coe.int/en/human-rights-democratic-citizenship-and-interculturalism/7738-teaching-controversial-issues.html
https://emu.dk/grundskole/historie/formaal?b=t5-t12
https://doi.org/10.5617/adno.8347

Garrett, H. J. (2011). The Routing and Re-Routing of Difficult Knowledge: Social
Studies Teachers Encounter When the Levees Broke. Theory & Research in
Social Education, 39(3), 320-347.
https://doi.org/10.1080/00933104.2011.10473458

Garrett, H. J. (2017). Learning to be in the World with Others: Difficult Knowledge &
Social Studies Education. Peter Lang.

Goldberg, T. (2017). On Whose Side are you? Difficult histories in the Israeli Context. In
T. Epstein & C. L. Peck (red.), Teacing and Learning Difficult Histories in
International Contexts: A Critical Sociocultural Approach (s. 145-159).
Routledge.

Goldberg, T. & Savenije, G. M. (2018). Teaching Controversial Historical Issues. I S.A.
Metzger and L.M. Harris (red.), The Wiley International Handbook of History
Teaching and Learning (s. 503-526). John Wiley & Sons, Inc.

Green, J. & Bloome, D. (2015). Ethnography and ethnographers of and in education: A
situated perspective. In Flood, J., Heath, S. B. & Lapp, D. (red.), Handbook of
research on teaching literacy through the communicative and visual arts (s. 181-
202) Macmillan Publishers.

Gross, M. H. & Terra, L. (2018). What makes difficult history difficult? Phi Delta
Kappan - The professional journal for educators, 99(8), 51-56.
https://doi.org/10.1177/0031721718775680

Gubrium, J. F. & Holstein, J. A. (2009). Analyzing Narrative Reality. SAGE Publications,
Inc

Haste, H. & Bermudez, A. (2017). The Power of Story: Historical Narratives and the
Construction of Civic Identity. In M. Carretero, S. Berger, M. Grever (red.)
Palgrave Handbook of Research in Historical Culture and Education (s. 427-
447). Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/978-1-137-52908-4 23

Hess, D.E., & McAvoy, P. (2014). The Political Classroom: Evidence and Ethics in
Democratic Education. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315738871

Ho, L.-C., McAvoy, P., Hess, D. & Gibbs, B. (2017). Teaching and Learning about
Controversial Issues and Topics in the Social Studies. I M.M. Manfra, & C.M.
Bolick (red.), The Wiley Handbook of Social Studies Research, (s. 319-335). Wiley
Blackwell. https://doi.org/10.1002/9781118768747.ch14

Huijgen, T., van Boxtel, C., van de Grift, W. & Holthuis, P. (2017). Toward Historical
Perspective Taking: Students’ Reasoning When Contextualizing the Actions of
People in the Past. Theory & Research in Social Education, 45(1), 110-144.
https://doi.org/10.1080/00933104.2016.1208597

Jensen, B. E. (2012a). Historiebevidsthed: en negle til at forstd og forklare historisk-
sociale processer. I P. Eliasson (red.), Historiedidaktik i Norden bd. 9:
Historiemedvetande - historiebruk (Bind 1, s. 14-34). Malmo Hogskola.

Jensen, B. E. (2012b). Ondt i historien: mellem erindring og glemsel. In B. Seland (Eds.),
Den vanskelige historien: Agderseminaret 2011 (s. 15-20). Hoyskoleforlaget.

Jensen, B. E. (2017). Historiebevidsthed/fortidsbrug: teori og empiri. Historia Forlag.

Johannesen, H.J. (2021). Kontroversielle aspekter 1 historieundervisningen. Fortaellinger
og leeremidler 1 brug i 7.-9. klasse. Learning Tech — Tidsskrift for lceremidler,
didaktik og teknologi, (5), 151-178. https://doi.org/10.7146/it.v6i9.124780

Johannesen, H.J. (2022). Difficult knowledge og folkedrab i historieundervisningen i et
elevperspektiv. Nordidactica — Journal of Humanities and Social Science
Education [In Press]

137


https://doi.org/10.1080/00933104.2011.10473458
https://doi.org/10.1177/0031721718775680
https://doi.org/10.1057/978-1-137-52908-4_23
https://doi.org/10.1080/00933104.2016.1208597
https://doi.org/10.7146/it.v6i9.124780

Kalsés, V. F. & Helakorpi, J. (2020). The curriculum as a controversial issue:
Negotiations about the position of Norwegian Romani in education and society.
Acta Didactica Norden, 14(4), 1-22. https://doi.org/10.5617/adno.8378

Karlsson, K.-G. (2014). Historia, historiedidaktik och historiekultur - teori och
perspektiv. I K.-G. Karlsson & U. Zander (red.), Historien dr nédrvarande -
Historiedidaktik som teori och tilldmpning (s. 13-89): Studentlitteratur AB.

Kello, K. (2016). Sensitive and controversial issues in the classroom: teaching history in a
divided society. Teachers and Teaching, 22(1), 35-53.
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1023027

Keynes, M., Elmersjo, H. A., Lindmark, D. & Norlin, B. (2021). Historical justice and
history education. Palgrave Macmillan.

Kverndokk, K. (2005). Eg veit eg burde grine, alle dei andre grin jo. Tidsskrift for
kulturforskning, 4(4), 21-36.

Larsson, A. & Larsson, L. (2021). Controversial Topics in Social Studies Teaching in
Sweden. Nordidactica, 11(1), 1-21.

Ljunggren, C., Ost, I. U. & Englund, T. (2015). Kontroversiella fidigor: Om kunskap och
politik i samhdllsundervisningen. Gleerups Utbildning AB.

Lofstrom, J. (2014). Encountering painful pasts — a Finnish case study. I J. Lofstrom
(Eds.), Encountering painful pasts — Rencontrer les passés douloureux: Reports
from the project Teaching History for a Europe in Common THIEC (s. 106-119).
Helsinki: Research Centre for Social Studies Education Research.

Lofstrom, J., Ammert, N., Edling, S. & Sharp, H. (2021). Advances in ethics education in
the history classroom: after intersections of moral and historical consciousness.
International Journal of Ethics Education. https://doi.org/10.1007/s40889-020-
00116-w

Lofstrom, J., Ammert, N., Sharp, H. & Edling, S. (2020). Can, and should history give
ethical guidance? Swedish and Finnish Grade 9 students on moral judgment-
making in history. Nordidactica: Journal of Humanities and Social Science
Education 4(10), 88-114.

McCully, A.W. & Barton, K.C. (2007). Teaching Controversial Issues ... where
controversial issues really matter. Teaching history, 127 (127).

Milligan, A., Gibson, L. & Peck, C. L. (2018). Enriching Ethical Judgments in History
Education. Theory & Research in Social Education, 46(3), 449-479.
https://doi.org/10.1080/00933104.2017.1389665

Nielsen, May-Brith Ohman (2011). Mennesker i historie, historie i mennesker: Hvorfor
og hvordan undervise om emosjonelle og kontroversielle emner knyttet til Norge
under den andre verdenskrig? In C. Lenz & T.R. Nilssen (red.), Fortiden i
ndtiden. Nye veier i formidlingen av andre verdenskrigs historie (s. 269-295).
Universitetsforlaget.

Nolgérd, O. (2021). Realising Roma rights through a high-stakes history test: Secondary
school students narrating the Swedish Roma past, present and future. History
Education Research Journal, 18(2), 199-223.
https://doi.org/10.14324/HERJ.18.2.05

Nolgard, O. & Nygren, T. (2019). Considering the past and present of Romani in Sweden:
secondary school pupils’ thinking and caring about the history of the Romani in
national tests. Education Inquiry, 10(4), 344-367.
https://doi.org/10.1080/20004508.2019.1607708

Nordgren, K. (2016). How to Do Things With History: Use of History as a Link Between
Historical Consciousness and Historical Culture. Theory & Research in Social
Education, 44(4), 479-504. https://doi.org/10.1080/00933104.2016.1211046

138


https://doi.org/10.5617/adno.8378
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1023027
https://doi.org/10.1007/s40889-020-00116-w
https://doi.org/10.1007/s40889-020-00116-w
https://doi.org/10.1080/00933104.2017.1389665
https://doi.org/10.14324/HERJ.18.2.05
https://doi.org/10.1080/20004508.2019.1607708
https://doi.org/10.1080/00933104.2016.1211046

Olsen, S. P. (2016). Narrativ samtaleanalyse - korte narrativer i interaktion. I I. G. Bo, A.-
D. Christensen & T. L. Thomsen (red.), Narrativ Forskning - tilgange og metoder
(s. 83-105). Hans Reitzels Forlag.

ordnet.dk. (2022). Ordnet.dk - dansk sprog i ordbeger og korpus. Hentet d.17.3.2022

Pérez-Manjarrez, E. (2017). 'History on Trial' the Role of Moral Judgment in the
Explanation of Controversial History. International Journal of Historical
Learning, Teaching and Research, 14(2), 40-56.

Peters, R. A., & Johannesen, H. J. (2020). What is actually true? Approaches to teaching
conspiracy theories and alternative narratives in history lessons. Acta Didactica
Norden, 14(4), s.1-26. https://doi.org/10.5617/adno.8377

Pitt, A. & Britzman, D. (2003). Speculations on qualities of difficult knowledge in
teaching and learning: an experiment in psychoanalytic research. International
Journal of Qualitative Studies in Education, 16(6), 755-776.
https://doi.org/10.1080/09518390310001632135

Phoenix, A. (2013). Analysing narrative contexts. I M. Andrews, C. Squire & M.
Tamboukou (red.), Doing narrative research (s.72-87). SAGE Publications, Ltd,
https://dx.doi.org/10.4135/9781526402271

Riessman, C. K. (2008). Narrative methods for the human sciences. Sage Publications,
Inc.

Riisen, J. (2004). Historical Consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and
Ontogenetic Development. In P. Seixas (red.), Theorizing Historical
Consciousness, (s. 63-85). University of Toronto Press.

Riisen, J. (2008). Meaning and Representation in History. Berghahn Books.

Samuelsson, L. (2020). Etik i utbildning for hallbar utveckling — Att undervisa den etiska
dimensionen av en kontroversiell fraga Acta Didactica Norden, 14(4), 1-22.
https://doi.org/10.5617/adno.8348

Seixas, P. (2017). Teaching Rival Histories: In Search of Narrative Plausibility. I H.
Elmersjo, A. Clark, M. Vinterek (red.) International Perspectives on Teaching
Rival Histories (s. 253-68). Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/978-1-
137-55432-1_12

Sheppard, M. G. (2010). Creating a Caring Classroom in which to Teach Difficult
Histories. The History Teacher, 43(3), 411-426.

Simon, R., Riisen, J. & Others (2004). A dialogue on narrative and historical
consciousness (Edited by K. Dent Heyer). I P. Seixas (red.), Theorizing historical
consciousness (s.. 202-211). University of Toronto Press.

Simon, R. L. (2005). The Touch of the Past: Remembrance, Learning, and Ethics.
Palgrave-Macmillan.

Simon, R. I. (2011). A shock to thought: Curatorial judgment and the public exhibition of
‘difficult knowledge’. Memory Studies, 4(4), 432-449.
https://doi.org/10.1177/1750698011398170

Simon, R. I. (2014). 4 pedagogy of witnessing: curatorial practice and the pursuit of
social justice. SUNY Press.

Simon, R. I., Rosenberg, S. & Eppert, C. (2000). Between hope and despair: Pedagogy
and the remembrance of historical trauma. Rowman & Littlefield Publishers

Setra, E. (2019). Teaching Controversial Issues: A Pragmatic View of the Criterion
Debate. Journal of Philosophy of Education, 53(2), 323-339.
https://doi.org/10.1111/1467-9752.12361

Seaetra, E. (2021). Hva er et kontroversielt spersmal? Norsk pedagogisk tidsskrift, 105(1),
93-102. https://doi.org/10.18261/issn.1504-2987-2021-01-09

139


https://doi.org/10.1080/09518390310001632135
https://doi.org/10.5617/adno.8348
https://doi.org/10.1057/978-1-137-55432-1_12
https://doi.org/10.1057/978-1-137-55432-1_12
https://doi.org/10.1177/1750698011398170
https://doi.org/10.1111/1467-9752.12361

Thorp, R. (2020). How to develop historical consciousness through uses of history — A
Swedish perspective. Historical Encounters: A Journal of Historical
Consciousness, Historical Cultures, and History Education, 7(1), 50-61.

Thorp, R. & Vinterek, M. (2020). Controversially uncontroversial? Swedish pre-service
history teachers’ relations to their national pasts. Acta Didactica Norden, 14(4), 1-
21. https://doi.org/10.5617/adno.8379

von der Lippe, M. (2021). Teaching controversial issues in RE: the case of ritual
circumcision. British Journal of Religious Education, 43(4), 400-410.
https://doi.org/10.1080/01416200.2019.1638227

Wadel, C. (1991). Feltarbeid i egen kultur: en innféring i kvalitativt orientert
samfunnsforskning. SEEK.

Walford, G. (2018). Recognizable Continuity. I D. Beach, C. Bagley and S.M. Silva
(red.) The Wiley Handbook of Ethnography of Education (s.17-30). Wiley
Blackwell. https://doi.org/10.1002/9781118933732.chl

Zembylas, M. (2017). Teacher Resistance Towards Difficult Histories: The Centrality of
Affect in Disrupting Teacher Learning 1. I Epstein & Peck (red.), Teaching and
Learning Difficult Histories in International Contexts (s. 189-202). Routledge.

Zembylas, M. & Kambani, F. (2012). The Teaching of Controversial Issues During
Elementary-Level History Instruction: Greek-Cypriot Teachers' Perceptions and
Emotions. Theory & Research in Social Education, 40(2), 107-133.
https://doi.org/10.1080/00933104.2012.670591

140


https://doi.org/10.1080/01416200.2019.1638227
https://doi.org/10.1080/00933104.2012.670591

Delstudie 3

Difficult knowledge og folkedrab i
historieundervisningen i et elevperspektiv

Hildegunn Juulsgaard Johannesen

‘1&\

NORCIDACTICA

NORDIDACTICA

Nordidactica

- Journal of Humanities and Social Science Education

2015:3

141



Nordidactica — Journal of Humanities and Social Science Education
Nordidactica 2015:3
ISSN 2000-9879

The online version of this paper can be found at: www .kau.se/nordidactica

142


http://www.kau.se/nordidactica

Difficult knowledge og folkedrab i
historieundervisningen i et elevperspektiv

Hildegunn Juulsgaard Johannesen

UC Syd, University College Southern Denmark. Lareruddannelsen i Haderslev.

Abstract: In history class, students are confronted with the lives and living
conditions of people throughout the centuries, including crimes against people
that are contrary to the students’ ethics and morals, such as genocide. During a
history class on these subjects, students may not know how to cope emotionally
and cognitively with this kind of knowledge or how to refer to it. This raises the
question of how students establish a cognitive readiness that can help them create
meaning with what seems meaningless. This article aims to examine how students
work with cognitive and emotional processes about genocide, which, in research,
is called difficult knowledge and what I have called controversial knowledge. 1
argue that aspects of difficult knowledge can also be perceived as controversial
because it provokes and is inappropriate in relation to norms from a
contemporary perspective. The article is based on classroom observations from
two case studies on the subject ‘genocide’ in lower secondary schools in
Denmark (7" to 9" grade).
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Indledning

Solveig?: [...] altsd, hvor mange gange du har teenkt pd, at folk, de har stdet inde
i det tog pd sd lidt plads uden mad og drikke. At der bare korte tog frem og tilbage
hele tiden. Nogle, de kom jo bare direkte hen til gaskamrene. Sa det er sadan lidt
[...] det er sveert at forestille sig det. At det faktisk er sket, fordi altsd, det er virkelig
stort agtigt (holocaustforleb, d. 24.9.2019)

Denne artikel har til formal gennem to caseforleb at beskrive, hvordan elever i
forbindelse med emnet folkedrab i historieundervisningen bearbejder det, som i
forskningen kaldes difficult knowledge (se fx Britzman, 1998; Garrett, 2017; Levy &
Sheppard, 2018; Simon 2014; Zembylas, 2018). Centralt for artiklen er at udforske,
hvordan elever bereres og provokeres, nar de meder viden, der er vanskelig, og hvordan
dette kommer til udtryk i deres kognitive bearbejdninger."* Som eksemplet ovenfor
illustrerer, moder elever et indhold i undervisningen, der kan vere vanskeligt at forsta
og sette ord pa. Hvad stiller eleverne op med denne viden, og har de et beredskab til at
adressere eller placere den et sted? Betinger dybdegéende fortolkninger af historiske
traumer som folkedrab kognitive og emotionelle bergringer og provokationer, eller er
folelser en barriere for forstaelse? Kraver det, at elever laerer om, af eller gennem viden
om folkedrab?

Artiklens hovedtese er, at difficult knowledge (herefter vanskelig viden) ikke bare er
emotionelt og kognitivt udfordrende, men ogsd rummer kontroversiel viden.'* Nér
elever mgder viden, der star i skeerende kontrast til (indre) veerdier og normsaet, opfattes
disse aspekter ogsd som kontroversielle. 1 elevernes erkendelsesprocesser kan
kontroversiel viden vere det, der bringer dem ud af fatning, men ogsé det, der forankrer
mere sikre forstaelser og erkendelser i de meningsskabende processer. Som Lofstrom et
al. (2021) fremhaever, er det, der opfattes som kontroversielt, ofte indlejret i smertefuld
historie, der fremkalder reaktioner pa baggrund af moralske folelser, sdsom empati,
skyld og skam. Artiklen bidrager pa den baggrund med vigtige indsigter i elevernes
eksistentielle og moralske brug (Karlsson, 2014).

Resultaterne, der prasenteres, stammer fra to etnografiske casestudier fra august 2019
til december 2020 i en 8. klasse og en 9. klasse pd to skoler i Syddanmark.
Undersogelsen bygger pa mikrostudier af historieundervisning, der giver tatte
beskrivelser af situationer, hvor vanskelig viden opstar, artikuleres og udvikler sig. Mit

12 Navnene pa eleverne er opdigtet af hensyn til elevernes anonymitet.

13 Kognitive bearbejdninger forstas her som de moralske og faglige erkendelser og
refleksioner elever ggr sig, nar de mgder vanskelig viden. Bearbejdningerne haenger sammen
med maden elever tilegner sig viden og indsigt gennem taenkning og erfaring.

14 Britzman (1998) bruger betegnelsen controversial knowledge i en beskrivelse af en etisk
opfordring om at tage hgjde for de psykiske processer ved lzering og undervisning (Se s.133).
Jeg bruger begrebet til at beskrive aspekter indenfor vanskelige viden, der er i kontrast med
gaengse normer og veaerdier og dermed kan opfattes som kontroversielt. Dette uddybes i
teoriafsnittet.
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erinde er ikke at kortlegge et samlet billede af elevernes emotionelle og kognitive
reaktionsmenstre. Dette er gjort andetsteds (se fx Morgan, 2017). Fokus for artiklen er
pa aspekter i processen fra den ferste reaktion i medet til den efterfelgende refleksion
udtrykt i elevernes nonverbale og verbale ytringer. Dette er med henblik pa at forstd og
opna indsigt i, hvad vanskelig viden indeberer, hvordan elever udvikler moralske og
faglige refleksioner pa baggrund af vanskelig viden, og hvad der potentielt kan opnés
gennem medet med voldelige og smertefulde historiske fortellinger i undervisningen.
Dette leder frem til folgende spergsmal:

- Hvilke ord scetter eleverne pd vanskelig viden om folkedrab?

- Hvilke fortcellinger tager pd baggrund heraf form i klasserummet, og hvordan kan
disse forteellinger veere med til at belyse elevernes bearbejdningsprocesser fra chok til
moralsk og faglig refleksion?

Elevernes emotionelle reaktioner vil ikke kunne adskilles fuldstendig fra de
kognitive og begrebsmassige forstaelser, de udvikler. Adskillelsen af det emotionelle
og det kognitive skal derfor betragtes analytisk.

Jeg har valgt at afgrense min undersegelse til at omhandle folkedrab i
undervisningen, vel vidende at vanskelig viden kan opstd 1 forskellige
undervisningssammenhange. Alligevel traeder det, der er vanskeligt, ofte i forgrunden,
nar der er tale om folkedrab (Garrett, 2017, s. 76), og derfor synes det narliggende at
belyse det som udgangspunkt.

I det folgende tager jeg afsaet i tidligere forskning primart om holocaustundervisning
i nordisk regi, fordi forskningen om folkedrab er sparsom og begge laerere i min empiri
inddrager Holocaust i deres undervisningsforleb. Herefter redeger jeg for artiklens
teoretiske rammeforstaelse af vanskelig viden, og hvad der potentielt geor viden
vanskelig. Dette leder frem mod artiklens metodiske overvejelser og forskningsdesign.
I analysen, som bygger pa en narrativ interaktionsanalyse, identificeres tre
kernefortaellinger, som bade beskriver, hvad vanskelig viden kan indeholde og hvilke
refleksioner vanskelig viden afstedkommer, nar elever fortolker samt leverer faglig,
moralsk og eksistentiel mening til undervisningsindholdet. Afslutningsvist diskuterer
jeg analysens resultater.

Tidligere forskning

Det emotionelle og dets etiske implikationer er velbeskrevet i international forskning
om holocaustundervisning. Et kardinalpunkt i diskussionen handler om, hvorvidt
folelser star i vejen for kritisk engagement eller har en transformativ effekt for den
leerende og 1 givet fald hvordan og med hvilken gevinst (Bormann, 2018; Krieg, 2015,
Iordanou et. al, 2020; Alsup, 2003; Bilewicz et al., 2017; Morgan, 2017; Raudsepp &
Zadora, 2019). Et andet kardinalpunkt handler om, hvorvidt man skal laere om, af eller
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igennem Holocaust, og om der skal vaere balance herimellem (Chapman, 2020; Foster,
2020; Pistone et al., 2021; van Driel, 2015)."5 At overse den emotionelle dimension med
tanke pd selve folkedrabets grusomme og traumatiske karakter synes at vare en
umulighed. Jevnfeor Bormann (2018) bestar udfordringen ikke i at undgé at udsatte
eleverne for emotionelle gjeblikke, men at tilbyde dem lindring og distance til at
reflektere og arbejde sig igennem disse gjeblikke (Bormann, 2018, s. 68). Dette fordrer
forskningsmaessig og didaktisk opmarksomhed pa, hvordan vi kan forstd elevers
reaktioner, deres indre erfaringer og processer for herigennem at kvalificere
undervisningen om Holocaust og andre folkedrab (Alsup, 2003; Bilewicz et al., 2017;
Bormann, 2018; Levy & Sheppard, 2018; Stevick & Michaels, 2013).

Hyvis vi kaster blikket pa den nordiske forskning, som er det felt, jeg ensker at bidrage
til, viser et review fra 2017 (Osterberg, 2017a, 2017b), at den empiriske forskning pa
omradet serlig i dansk sammenhzng er begranset. Osterberg (2017a) identificerer 35
empiriske studier i Norden og for Danmarks vedkommende et noget lavere antal (6) end
for Norge og Sverige. De fleste bygger pa interviewmetoder og kun et lille udsnit pa
klasserumsobservationer og et elev- eller ungeperspektiv (Osterberg, 2017a, 2017b).

Tekster af normativ og praeskriptiv didaktisk karakter er ikke indeholdt i reviewet og
Osterberg (2017b) fastslr, at empiriske studier kun udger en lille del af den samlede
forskningsindsats. Selvom der findes en rakke udgivelser, der fokuserer pa
holocaustundervisning ud fra forskellige didaktiske perspektiver i form af
laeremiddelanalyser og vejledning til lerere, samt mader at undervise i Holocaust pa,
indeholder de ikke et entydigt elevperspektiv eller et eksplicit fokus pa vanskelig viden
(se fx Lenz & Nilssen, 2011; Ammert, 2011; Lange, 2008). Af undtagelser kan nevnes
Ammert, der tager udgangspunkt i leererne (2011), men ogsé benytter elevinterviews til
at opna indblik i elevernes oplevelser af undervisningen, og hvordan de opfatter
Holocaust (Ammert, 2011). En anden er Persson (2011), der i sin licentiatathandling
undersoger, hvilken sammenhang der er mellem undervisningen og elevernes
opfattelse af Holocaust i en gymnasieklasse pd baggrund af et interventionsstudie.
Hverken Ammert (2011) eller Persson (2011) har imidlertid fokus pé det, der er
vanskeligt og emotionelt for eleverne eller benytter klasserumsobservationer i deres
metodiske tilgang. Det vurderes derfor at vare udenfor denne artikels ramme at udfolde
de mange mader holocaustundervisningen anskues og debatteres pa uddannelsespolitisk
og 1 forskningen.

I det folgende fremhaver jeg empiriske studier af relevans for artiklen, fordi de
blandt deres fokusomrader retter blikket mod elever (unge) og det emotionelle.

Bjerg (2014) har undersegt tredjegenerations erindringskultur i Danmark om
Holocaust. Hun fremhaver et behov for i undervisningen at kombinere den umiddelbare
moralske og felelsesmaessige appel og identifikation med en forstéelse af de historiske
saertrak, der 1a forud for Holocaust.

15 At laere om en begivenhed har fokus pa tilegnelse af bestemte kvaliteter, egenskaber og
faktaviden, som forudsaetter en afstand eller ligefrem emotionel Igsrivelse fra det, der skal
leres. At leere af eller gennem forudsaetter et mere intimt mgde for den lserende (Britzman,
1998; Simon, 2005).
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Wibaeus (2010) har en lignende refleksion. Hun bruger begrebet abjektion om de
haendelser i historien, der skaber ubehag og foragt. Folelser, der ifelge Wibeaus (2010)
kan medfere, at elever tager afstand, og at Holocaust som felge heraf kommer til at
fremsta uforstielig for eleverne. Derfor mener hun, at det er vigtigt at belyse tiden, der
gik forud for koncentrations- og udryddelseslejrene for at forsta, hvad der forte frem til
folkedrabet. Sterke folelser kan desuden virke forstyrrende og lammende for de
hensigter for forstéelse, leereren har (Wibeaus, 2010, s. 193-208).

Bjerg (2014) og Wibeaus (2010) fremhaver begge det emotionelle som en barriere
for forstéelse, men de beskriver ikke de processer, eleverne potentielt gar igennem fra
den forste overveldelse af indholdet til, at de kan begynde at reflektere og sette ord pa
gjeblikket og dermed skabe moralske, eksistentielle og/eller faglige forstaelser.

Interessant for analysen er Kverndokks (2005, 2007) samt Flennegérd og Matssons
(2021) undersogelser af elevers oplevelser under studierejser til udryddelseslejre i
Polen. Ifelge Kverndokk (2005, 2007) indgér studieturene i et slags overgangsritual,
hvor intentionen er, at elever som en del af ritualet bereres af det onde. Ifolge
Flennegard og Matsson (2021) skal rejserne ses som led i en demokratisk diskurs i
undervisningen. Til forskel fra Kverndokk (2005) og Flennegéard og Matsson (2021) har
jeg ikke fokus pé det forventelige, men de spontane gjeblikke, hvor eleverne meder
viden, der er vanskeligt.

Ogséd Ammert (2017) og Ammert et. al. (2020) tager afszt i et elevperspektiv pé 9.
klassetrin. Deres undersggelse bygger pa elevernes skriftlige produktion pa baggrund
af bogen ”Ordinary Men” af Christopher Browning.'® Forfatterne har fokus pd moralsk
stillingtagen, og ikke som saddan pa hvordan elever bereres og provokeres af indholdet
i bogen.

Deldén (2017) og Dahls (2021) studier af spillefilm i historieundervisningen blandt
gymnasieelever er af serlig interesse. Begge undersegelser peger pé elevers indlevelse
og oplevelse i mgdet med spillefilm, der ifelge Deldén beskrives af eleverne som noget,
der meaerkes 1 kroppen og veekker folelser af uretfeerdighed (Deldén, 2017, s. 105).
Selvom de to afhandlinger ikke direkte refererer til vanskelig viden, nevner Deldén
blandt andet, at det er vigtigt at vaere opmarksom pa de “extratextuella tolkningar nér
spelfilm anvinds som undervisningsmaterial” (Deldén, 2017, s. 106).

Ovenstdende undersggelser har imidlertid ikke eksplicit fokus pa at analysere elevers
emotionelle og kognitive vanskeligheder, nidr de opstir og kan observeres i
undervisningssituationerne. Deldén (2017) og Dahl (2021) har desuden deres primere
afset i interviewdata og analyse af elevprodukter pd gymnasialt niveau.

Set i lyset af ovenstdende mangler der studier, der eksplicit anvender
klasserumsobservationer til at belyse vanskelig viden i de ejeblikke, nar elever i
grundskolens @ldste klasser magder et indhold, der bererer og provokerer dem. Hvordan

16 Browning, Christopher (2017) [1992]. Ordinary men. Reserve police battalion 101
and the final solution in Poland. Revised ed. New York: Harper Perennial.
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skaber elever mening fra det forste chok til den efterfolgende refleksion? Dette bringer
mig videre til artiklens teoretiske afsat.

Artiklens teoretiske ramme: Vanskelig viden

Vanskelig viden dekker over et grundleeggende psykologisk fenomen, hvor det, der
opleves vanskeligt, “comes to the fore when the affective force of an encounter
provokes substantial problems in settling (at least provisionally) on the meaning and
significance” (Simon, 2011, s. 433).

Vi oplever ting, for vi forstdr dem. Oplevelsen er uden kerne, indtil der skabes
begrebsmassige strukturer, den vanskelige viden kan bearbejdes i. Der er tale om en
midlertidig tilstand, hvori viden er vanskelig, fordi den ikke passer ind i eller ryster de
begreber, man er bekendt med og finder tryghed i. Simon (2011) taler om gjeblikke,
hvor man bringes til greensen for, hvad man er villig til og i stand til at forsta. I sddanne
gjeblikke er folelsen af mestring midlertidig ophavet og aflest af en blanding af delvis
forstaelse, forvirring, desorientering, hvor “the stories of others settle into one’s
experience” (Simon, 2005, s. 10). Simon (2011) kalder denne proces "a shock to
thought", som dakker over en bevaegelse fra provokation til tanke.

De reaktioner, vanskelig viden afstedkommer, anses af Simon (2011) som ”a priori
ethical responsibility rooted in the physical response to the suffering of another”
(Simon, 2011, s. 435) og kan betragtes som et forste etisk skridt mod erkendelse af
andres smerte (Simon, 2011, s. 435 & 440). Elevers artikulerede reaktioner kan dermed
give en indikation pa deres etiske forforstielser, nar det substantielle menings- og
betydningsindhold i hvert fald provisorisk bundfaelder sig (Simon, 2014, s. 13).

Garrett (2011) peger pé tre forhold, som har betydning for vanskelig viden. For det
forste kan selve reprasentationerne veere begranset, fordi det sprogligt kan vaere sveert
at beskrive menneskelige traumer og lidelser. Ankersmit (2001) peger her pa, at det at
repraesentere Holocaust handler om estetik, dvs. at undga det upassende (Ankersmit,
2001, s. 177). For det andet er vanskelig viden knyttet til mader, individer i social
praksis skaber mening og fortolker disse repreesentationer og ikke mindst
sammenkobler dem med egne akkumulerede oplevelser og erfaringer. Endelig er der en
tredje og vaesentlig dimension, nemlig at vanskelig viden er et paedagogisk anliggende.
Det deekker over et fenomen i undervisningen, hvor sociale og historiske traumer indgar
i peedagogiske situationer og pévirker de folelsesmaessige og meningsskabende
processer (Garrett, 2017; Pitt & Britzman, 2003). Ifelge Garrett adskiller vanskelig
viden sig fra historisk empati eller vanskelig historie (Difficult Histories), der ikke har
eksplicit opmaerksomhed pa indre psykologiske konflikter, modstande og aversioner
(Garrett, 2017, s. 75-76).

Reprasentationer om historiske traumer internaliseres imidlertid ikke i
modtageren uberort af de sociale omgivelser. Som Garrett skriver: “Trauma haunt our
cultural present as well as the historicized past. Difficult knowledge is “then” as well as
“now” (Garrett, 2011, s. 322). Holocaustundervisning og erindringskulturen indebaerer
fx forventelige kulturelle indlejrede emotionelle reaktioner, som kan ses i
undervisningen savel som i mindekulturen (se fx Alsup, 2003; Krieg, 2015; Kverndokk,
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2005). De indre konflikter hos eleverne er dermed et udtryk for tidligere sociale
erfaringer, der i samspil med ydre sociale omgivelser far medindflydelse pa det
vanskelige made. Her er det vigtigt at veere opmaerksom pé, hvordan elever konstruerer
folelsesmeessig betydning via undervisningen og gennem deres egne fortellinger om
det faglige indhold (Alsup, 2003; Bormann, 2018; Pitt & Britzman, 2003).
Opsummeret er vanskelig viden en kompleks emotionel og kognitiv proces, der
involverer elevers indre konflikter, de sociale interaktioner i klasserummet og de
bredere kulturelle og historiske fortellinger. Dette rejser en reekke etiske overvejelser.
Pa hvilket alderstrin kan man eksempelvis undervise i folkedrab, og hvad kan man vise
og fortelle? (Grever, 2017, s. 32). Britzman (1998) fremhaver her vigtigheden af, at
laerere gor sig overvejelser om, hvordan vanskelig viden kan geres padagogisk. Det
vaesentlige er ikke medet med andres smerte, men at vere bevidst om de indre kampe,
elever hver iser bringer med sig og vere lydher overfor, hvad indholdet ger ved
eleverne. At kanalisere vanskelig viden over i malsatninger om at leere om noget
fremfor af noget kan medvirke til at vigtige meningstilskrivninger overses (Britzman,
1998; Garrett, 2017). I naeste del af den teoretiske ramme ser jeg pa, hvilke aspekter der
er indeholdt 1 vanskelig viden og hvorfor det er vigtigt at holde disse aspekter for gje.

Aspekter i vanskelig viden

Vanskelig viden er som ovenfor beskrevet forankret i et ansvar, der ikke blot knytter
sig til identifikation og skyld, men til et ansvar for andres lidelser, der er socialt indlejret
1 det normbillede, eleverne kender og verdsatter og som folgelig danner rammerne for
dette ansvar. Nar billedet overskrides, fremkalder det en reaktion.

Vanskelig viden indeholder, som ovenstidende indikerer, flere aspekter.!” For det
forste en emotionel dimension, som indeholder sympati og empati for andre. For det
andet en kognitiv dimension. Det kan vere svart at begribe egne oplevelser, samtidig
med at det er vanskeligt indenfor de begrebsmeessige normer for fortolkning at beskrive
den grusomhed og systematiske kynisme bag folkedrabene (Friedlander, 1992; Stone,
2012). Eleverne skal finde mening i det, der foles uforstaeligt i dets gru og raedsel pa
trods af, at de begrebsmaessige fortolkningsnormer ikke raekker. For det tredje er det i
kontrasterne mellem grusomhederne og elevernes levede liv, at noget potentielt kan
opfattes som kontroversielt. Vanskelig viden indeholder dermed ogsa kontroversiel
viden, fordi folkedrab pa afgerende punkter adskiller sig fra normen eller det
almindeligt accepterede” (ordnet.dk, 2022), og derfor provokerer.

Kontroversiel er et omdiskuteret begreb 1 international forskning indenfor
undervisning og skole. I et review skelner Ho et. al. (2017) mellem studier, der tager
udgangspunkt i emner i skolen, der opfattes som kontroversielt i en given kontekst og
nedvendigvis ikke behgver at indeholde en kontrovers blandt flere akterer og studier,
der opererer med didaktiske kriterier for, hvordan et emne ber tilgés, hvis det skal indga

Alsup (2003) navner i sit casestudie af eleven Steve, at indholdet kan vaere intellektuel
vanskeligt. Dette uddybes ikke i naervaerende artikel, men er med til at vise kompleksiteten i
elevernes forstaelser og reaktioner i forbindelse med vanskelig viden.
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i undervisningen som et kontroversielt emne. Hos nogle er Holocaust ikke et
kontroversielt spergsmél, men bearbejdningen af Holocaust i eftertiden kan vere det
(se fx Hess & McAvoy, 2013), mens Holocaust i andre tilfelde betragtes som et
kontroversielt emne (se fx Nielsen 2011). I denne artikel tages der afsat i, at
kontroversiel viden er kontroversiel, fordi det bergrer normative verdispergsmal
(Misco et. al. 2018) i fortolkninger af historie ud fra felgende: “The study of history
can be emotive and controversial where there is actual or perceived unfairness to people
by another individual or group in the past” (Historical Association, 2007, s. 3). Jensen
(2012) bruger begrebet identitetsfalsom til at beskrive det vanskelige i historie bade pa
et individuelt niveau og et gruppeniveau. Vi kan fole os berart og provokeret personligt,
pa en bestemt gruppes vegne, eller fordi vi er en del af et samfund. I forleengelse af
Jensen (2012) kan kontroversiel viden betegnes som normfelsomt, fordi det
understreger en forskel mellem adekvat mellemmenneskelig opfersel og
uhensigtsmessig opfersel i et samfund.

Det, der opfattes som kontroversielt, forudsatter i ovenstdende optik ikke en
kontrovers blandt flere akterer, men indbefatter en ambivalens mellem det
repraesenterede onde og modtagernes (indre) normative forestillinger om det gode (se
fx Britzman, 1998, s. 133-134 og Garrett, 2017, s. 77-78). Som jeg viser i artiklens
resultatdel, afloses den umiddelbare overveldelse af egentlige moralske refleksioner og
i nogle tilfeelde faglige reesonnementer. Provokationen, som hanger sammen med det
normfelsomme, er afgerende i1 elevernes bearbejdningsprocesser fra chok til
refleksioner.

Metode

Formélet med undersogelsen var at levere situationsfortolkninger til elevernes
bearbejdningsprocesser. For at undersgge og fortolke denne proces i sin kompleksitet,
udforte jeg et etnografisk klasserumsstudie fra august 2019 til december 2020, hvor jeg
fulgte tre lerere pa tre skoler og deres 5 klasser fra 7.-9. klassetrin. Forlebene var af
forskellig lengde, men den samlede mangde af data er cirka 100 lektioners feltnoter og
transskriberinger af lydoptagelser. Dertil kommer handouts, elevprasentationer og de
anvendte leeremidler, som ogsé indgér i det empiriske materiale. Denne artikel bygger
som tidligere beskrevet pa to forleb ud af det samlede datamateriale.

Nar undervisningen foregik i plenum, var jeg placeret ved tavlen med udsyn til
eleverne. Samtidig placerede jeg en diktafon pé leererens bord og i nogle tilfaelde bagerst
i klasserummet. Der var her tale om marginal indblanding. For at optimere og opna
indsigt 1 undervisningens kontekster, var det vigtigt at involvere mig i feltet og som
deltagende observater at fa eksponeret de processer, der ellers var svare at fa gje pa. |
forbindelse med gruppearbejde spurgte jeg ind til elevernes droftelser, og jeg anmodede
om lov til at leegge en diktafon ved enkelte grupper, alt afthengig af gruppearbejdets
leengde og karakter. Samtidig deltog jeg i samtaler med de deltagende laerere bade i og
udenfor undervisningen.

Min baggrund pd en professionshejskole, der uddanner lerere, gjorde, at jeg var
bevidst om at minimere de faldgruber, jeg selv professionelt var situeret i. Det var mine
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forstaelser, der filtrerede de indholdsmassige processer i empiriindsamlingen og i den
lobende analytiske bearbejdning (Marvasti, 2014, s. 355). En made at opna transparens
pa var at benytte feltsamtalerne med lererne aktivt i empiriindsamlingen og
analyseprocessen; de fungerede som interviews i situationen (Wadel, 1991, s. 21), hvor
didaktiske spergsmal og udfordringer blev dreftet undervejs og de gav de deltagende
lerere mulighed for at sperge ind til undersegelsen lebende. (Wadel, 1991, s. 21 & 49-
55). I analysearbejdet indgik feltsamtalerne som en naturlig del, fordi de leverede viden
til oplevede didaktiske overvejelser og udfordringer hos leererne i situationerne.

Forskningsdesign

Artiklens analyse beror pa udvalgte situationssekvenser indenfor bredere
undervisningsforleb, der ogsd vagtede kronologisk sammenheng, historisk
kontekstualisering og kildearbejde i de forskellige aktiviteter og i valg af leeremidler.

Analysen udmenter sig i tre kernefortaellinger (Phoenix, 2013; Riessman, 2008),
udledt pa baggrund af en narrativ interaktionsanalyse af datasekvenserne (Olsen, 2016).
Intentionen er at etablere teoretiske karakteristika og genkendelighed gennem enkelte
menstre pa tveers af de to casestudier. Mélet er ikke en statistisk generalisering, der
havder noget mere generelt og almengyldigt. Kernefortellingerne har derimod til
formal, ved hjelp af ’tykke” beskrivelser, at skabe genklang hos leeseren og dermed at
understotte lasernes forstaelser (VanWynsberghe & Khan, 2007, s. 84). Nedenfor
prasenteres artiklens casestudie og narrative analyse.

Casestudiet

De to caseforlab kan med Flyvbjerg (2010) beskrives som informerede casestudier i
den forstand, at det er den teoretiske rammesetning, der skaber grundlag for valg af
caseindhold og overvejende begrunder de snit, som analysen tager afsat i. Snit, som jeg
sd anstrog af i empiriindsamlingen og i det preliminzre analytiske arbejde. Dette
indikerer en lobende og flydende proces mellem teori og empiri. Casene kan desuden
anses for at vaere paradigmatiske, idet de fungerer som eksempler pé og er prototypiske
for det fagdidaktiske omréde, de bererer.

Begge larere er linjefagsuddannede mend med flere ars erfaring i at undervise i
historie. Feltsamtalerne viser, at de begge har stor interesse for historie. De frekventerer
museer i deres fritid og ser historiske dokumentarer og film. Dette afspejler sig i deres
valg af leremidler, hvor flere reprasentationsformer sasom tekst, film, billeder og
diverse historisk kildemateriale inddrages i undervisningen.

For analysen har det varet vigtigt at undersege den almindelige undervisning i
historie, hvorfor der ikke pa forhand har vearet krav til elevsammensatning eller andre
faktorer. Alligevel er der tale om to forskellige klasser og forleb. 9. klasse er fra en
folkeskole 1 en mindre til mellemstor by (Skole @st) og 8. klasse fra en friskole i en
storre by (Skole Vest). Begge klasser bestar overvejende af etnisk danske elever. I de
naeste vil jeg praesentere de to skoler.
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I 8. klasse Skole Vest havde klassen om Holocaust, som ledte op til en studierejse til
Polen. Undervisningen strakte sig over 10 lektioner, hvor eleverne introduceredes til
den historiske kontekst bade i Tyskland, internationalt og i Danmark, og temaer om
antisemitisme for og nu blev diskuteret. P& studierejsen var der planlagt beseog pa
Auschwitz-Birkenaumuseet samt vandringer i Krakows gamle bydel. Efter rejsen
onskede eleverne at arbejde videre med temaet, og forlebet blev afsluttet med
elevpresentationer ud fra selvvalgte emner.

9. klasse Skole @st havde om folkedrab, og forlebet indlededes med Holocaust.
Herefter blev eleverne inddelt i 6 grupper, som hver iser arbejdede med et folkedrab
fra det 20. drhundrede. Forlebet strakte sig over 8 lektioner og en enkelt fagdag. Ogsa
her blev forskellige faglige vinkler, laeremidler og aktiviteter inddraget i
undervisningen, men i forbindelse med elevernes gruppearbejde opfordrede lereren
eleverne til at tage afset i et bestemt leeremiddel.'® Forlebet blev afsluttet med
elevoplaeg.

I folgende analyse er der udelukkende fokus pa sekvenser i undervisningen, hvor
eleverne gennem deres ytringer indikerer at blive berert og provokeret af indholdet.

Narrativ interaktionsanalyse

Indenfor narrativ forskning er der eget fokus pé at belyse forekomsten af korte
forteellinger i interaktioner. Disse forstds ifelge Olsen (2016) som “accounts”, der
fremtreeder kommunikativt i situationer. Jaevnfer Riessman (2008) frembringer
forteellinger meningsfulde menstre til noget, som ellers kan virke vilkérligt. Disse
menstre kan ifelge Olsen (2016) fremanalyseres gennem tre analytiske greb. For det
forste handler det om adgang til at fortzelle. De didaktiske rammer og isceneszttelser er
her afgerende for elevernes adgang til eller mulighed for at fortaelle. For det andet er
der en tidsmcessig kobling 1 fortellingerne. Historiefaget handler om fortid og dermed
beskeftiger eleverne sig kontinuerligt med tid. For det tredje adresserer fortellinger
noget rekonstrueret og partikulcert. Her er det elevernes refleksioner pa baggrund af
indholdet, der analytisk leverer stof til de kernefortellinger, der viser sig.

Analysens sammenfatter pa den baggrund tre udledte kernefortellinger.!® Formalet
er at beskrive de overordnede karakteristika i casene og dermed belyse essensen af
elevernes reaktioner og bearbejdningsprocesser (Roald et al., 2021, s. 74).

Kernefortellinger forstds som konstruerede analytiske fortellinger pa baggrund af
aktarernes fzlles kulturelle forstdelsesrammer, som jeg analytisk udledte af dialogerne
fra de transskriberede data (Hervik, 2016; Mishler, 1990). De er teoriinformeret som
ovenfor beskrevet og er blevet til som retrospektive konstruktioner i mit analysearbejde
af feltnoter, transskriberinger og de anvendte leremidler, der blev benyttet i
situationerne. Jeg har fokuseret pa relationen mellem undervisningens indhold og
elevernes emotionelle reaktioner, som danner udgangspunkt for kernefortallingerne.
Samtidig har dialogerne i analysearbejdet varet centrale, som de fremstod netop for at

18 Folkedrab.dk udgivet af DIIS — Dansk Institut for Internationale Studier

19 Forteellinger og narrativer bruges synonymt jf. Riessman (2008).
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indramme dynamikken og tilblivelsesprocesserne i interaktionen i klasserummet. De tre
kernefortaellinger uddybes i det sammenfattende afsnit i analysen.

Analyse

Analysen har fokus pé elevernes verbale ytringer og nonverbale udtryk som
beskrivelser af, hvordan og pd hvilke mader elever bearbejder vanskelig viden.
Analysen er opdelt i tre dele. Farste del omhandler leeremidlerne og lerernes didaktiske
iscenesattelser, der pavirker elevernes erfaringer med vanskelig (og kontroversiel)
viden. I anden del ser jeg pd, hvordan elever i gruppearbejde og elevfremlaggelser
arbejder med folkedrab. I det afsluttende afsnit praesenterer jeg de tre kernefortaellinger
som leder frem til artiklens afsluttende diskussion.

Den didaktiske isceneszttelse

I Simons (se fx 2005, 2011, 2014) omfattende arbejde udger udstillingspraksis det
primare genstandsomrdde, eksempelvis underseges det, hvordan billeder af
lynchninger af afrikansk-amerikanere i USA bererer museumsgasterne ved deres
besog. I narvaerende undersogelse er det klasserummet og den aktualiserede
undervisning, der skaber rammerne. Det er den kommunikative interaktion mellem
leerer, leeremidler, elever og de didaktiske intentioner, der skaber scenen.

Som 1 udstillingspraksis udger det visuelle en stor andel af undervisningen. P& Skole
Vest viser lereren blandt andet private fotos fra Auschwitz-Birkenau-museet inden
skolerejsen, maske for at informere, men sandsynlig ogsa for at bevage eleverne. Lange
sengeraxkker, toilethuller pa raekke, pigtrad, udsultede mennesker og portretter af
internerede fanger med afbarberede isser fremtraeder pa leererens PowerPoints. Billeder
fra Holocaust er desuden rigt reprasenteret i leremidlerne. I eksemplet nedenfor
analyseres to kontrastfyldte billeder fra et leremiddel®° i plenum:

Leerer: [..] hvorfor tror I, der er de to billeder? [ ...]

Solveig: For at vise, hvor slemt det var.

Lcerer: Det forste billede deroppe, hvor slemt det var. Det er ikke et rart billede at
se pd. Mange mennesker, der ligger i en grav, udsultet og ihjelslaet. Hvad tror I,
det andet billede ... Hvad laver det, der? [...]

Elliot: Er det ikke byen i dag?

Leerer: [...] det er her, det foregik... et smukt skont sted [...] sa dejligt ser det ud
og sd for mindre end 100 dr siden, sd var der disse grave, hvor der var fyldt med
menneske-lig. Hvordan kunne det ske? (holocaustforlgb, d. 22.8.2019)

Malet med den lille billedanalyse indikerer et formal, der raekker udover det
beskrivende niveau. Lareren sperger eksempelvis ikke til, hvordan nazisterne kom til
magten, eller hvilken form for kilde der er tale om. At kunne stille spergsmalet:
”Hvordan kunne det ske?” udstikker derimod en etisk-moralsk retning.

20 Clive A. Lawton (1999): Historien om Holocaust, Flachs forlag
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I samme undervisningssekvens skal eleverne arbejde med en anden billedanalyse.
De skal valge et billede fra deres grundbog, de skal temme det”, som lereren siger og
forsege ikke at tolke pa det. Det viser sig at veere svert for eleverne at udelade det
fortolkende niveau. Flere af eleverne betegner nazisterne som onde, og der, hvor
nazisterne fremstar udenfor det stereotype fjendebillede, bliver det kognitivt vanskeligt
at forene egne forforstaelser med billedets udtryk:

Rakel: Jeg teenkte mdske, at det kunne veere en tysker eller et eller andet, der havde
malet billedet ogsd, fordi at der er farver pd og sddan, og det far ikke tyskerne til at
se onde ud pd den mdde altsa (holocaustforlab, d. 22.8.2019).

Jevnfor Dahl (2021) er viden om folkedrab ikke kun praeget af en akademisk
forstaelse af faget, men ogsa af den kulturhistorie, der i gvrigt omgiver os, samt de etiske
spergsmaél folkedrab fordrer af vores egen tid (Dahl, s. 5-7).

Et godt eksempel pd ovenstdende lag er historiske film og serier,?! som blev
inddraget 1 begge forleb; de beskriver historiske begivenheder, de er indlejret i en
historicitet, og de underholder og bevager et publikum. Dermed kan de som didaktiske
virkemidler tilbyde mere til undervisningen end blot at underbygge historiske
begivenheders gyldighed.

1 9. klasse Skole @st preesenteres eleverne for et klip fra serien Band of Brothers®?,
hvor de amerikanske hovedpersoner ved 2. verdenskrigs afslutning meder de
overlevende fanger fra de befriede koncentrationslejre. I klippet optraeder billeder af
afmagrede mennesker, af lig og af massegrave. Eleverne folger opmaerksomt med, men
for iser en pige synes billederne voldsomme, og hun gemmer gentagne gange sit ansigt
i @rmet. Efter klippet diskuterer klassen det faktum, at fangerne var s& udmagrede, at
de ikke kunne optage mad i kroppen:

Joakim: Det er ikke scerlig smart, de giver dem mad og vand [pige: Jo]

Leerer: Det med mad og vand, ja. Der skete jo faktisk det, at da de befriede de
forskellige lejre, sa soldaterne i bedste mening gav jo de her fanger noget at spise
og drikke, og der var faktisk rigtig mange af dem, der dode af det. Altsd deres
maver kunne simpelthen ikke tdle det. De dode pd grund af det. [Pige: Nej!]
(folkedrabsforleb, d. 15.11.2019)

Efter timen fortsetter to piger snakken. De har medlidenhed med fangerne og taler
om, at personer med anoreksi i lighed med fangerne kan opleve, at for store mangder
mad p& en gang kan virke skadeligt. Eleverne benytter her deres viden om
spiseforstyrrelser i deres refleksioner.

Ogsé Schindlers liste®, som 9. klasse Skole Ost ser, veekker sterke folelsesmassige
reaktioner. Nogle vender ansigtet veek og holder sig for erene under filmens voldsomme
scener og udbrud som “ad”, ”ah for et mareridt”, "fuck, de er sindssyge”, “det er

21 Begge laerere indhentede foraeldretilladelse til at vise filmene.
22 Band of Brothers, S1, E9: Why we fight, instrueret af David Frankel

2 Schindler’s List, 1993, Steven Spielberg
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fuldsteendigt sindssygt det her”, ”hold da op” og ”jeg kan ikke se mere”, heres fra
eleverne undervejs i filmen. Sterke folelser af forfaerdelse og aversion vaekkes hos flere
af eleverne, mens andre griner nervest eller overdrevet. Humor synes her at fungere som
en slags strategi for at holde den vanskelige viden pa afstand. Udover nervese og
overdrevne grin kommer der ogsa specifikke kommentarer i forbindelse med en scene i
filmen, hvor ghettoen ryddes, og hvor de tyske soldater kommer tilbage og skyder de
jeder, der har fundet gemmesteder. Kommentarer som “en helt almindelig morgen i
Tyskland”, ”Jeg havde kravlet op i et tree” og “’du kan jo bare give et blowjob”, heres i
klasselokalet efterfulgt af nervese grin. En enkelt dreng udbryder: ”Det er sgu da ikke
sjovt!”, som reaktion pa de humoristiske kommentarer.

Som tidligere fremhavet er holocaustreprasentation forbundet med estetik og at
undgd det upassende (Ankersmit, 2001, s. 177). Drengens reaktion pad de sjove
kommentarer vidner om, at humor i sekvensen kan virke upassende.

Elevernes brug af humor kan udover at holde det vanskelige pa afstand forstds som
en leg med astetik, hvor elever afpraver granser for det acceptable. Vanskelig viden er
imidlertid ikke bare vanskelig i den forstand, at den provokerer til effekt og maske satter
begrebsmeessige normer ud af kraft i gjeblikket. Den indeholder ogsé kontroversiel
viden, fordi den bererer og overskrider greenser for, hvad der er normer og det alment
accepterede 1 et nutidsperspektiv. Elevernes brug af humor er med til at tydeliggere
grenserne for, hvad der er passende og upassende og dermed ogsé de begrebsmaessige
accepterede rammer.

Udover de fiktive historiske forteellinger meder eleverne bearbejdede kildetekster
specifikt til undervisningsformal. 8. klasse, Skole Vest arbejder med en tale af Heinrich
Himmler om jedespergsmalet.”* Lareren sperger til elevernes umiddelbare tanker, efter
de har last kilden, og inviterer dermed til svar fra eleverne, der raekker udover et
beskrivende niveau:

Elliot: Det er komplet sindssygt!

Leerer: Det var da direkte tale. Hvad er det, der er komplet sindssygt i sadan en
tale?

Elliot: At han opfordrer egentlig folk til at dreebe joder.

Leerer: Ja, altsd. Der er ikke noget skjult her vel? [...]

Laust: Jeg forstdr ikke, hvordan han bare kan tale om at dreebe kvinder og born,
bare sadan [...]

Maren: Altsd jeg synes, det er virkelig sadan meerkeligt og ondt, at han sddan taler
om at dreebe kvinder og born og joder, og han far det egentlig til at lyde, som om
at det er noget, der skal gores. Noget, der er i orden at gore.

Leerer: Der er [...] et skeer af nodvendighed indover ikke ogsd? [...]

Mattis: Ja, han siger ogsd bare sddan, at [...] de bare skal do, og det er bare lige
ud af landevejen. Altsd, det er fastlagt.

24 Fra folkedrab.dk, kilde: Tale: Himmler om den sveere beslutning
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Leerer: Ja [...] det er hdrd tale, kan man vist roligt sige (holocaustforleb, d.
29.8.2019)

Himmlers opfordring i talen vaekker ojensynligt foruroligelse blandt eleverne, og
eksemplet viser, at det er svert at skabe sikre begrebsmaessige forstaelser for det, de
lige har lest. Eksemplet viser ogsd, at det for eleverne ikke kun er folelsesmaessigt
vanskeligt, men at Himmlers opfordring til, at civile tager del i drab pé jeder, virker
som en kontroversiel opfordring, fordi budskabet stér i skaerende kontrast til elevernes
moralske vardier og normer. Opfattelsen af Himmlers opfordring som kontroversiel geor
eleverne 1 stand til, stottet af laereren, at satte ord pd den bevidste og systematiske
forfalgelse bag folkedrabet; ”Han far det egentlig til at lyde, som om at det er noget, der
skal gares. Noget, der er i orden at gore” og “’de bare skal dg, og det er bare lige ud af
landevejen. Altsa, det er fastlagt”. Eleverne bevager sig fra at veere i oplevelsen
henimod moralske erkendelser af ret og uret i forhold til menneskelig sameksistens, og
som felge heraf opnar de i eksemplet faglige erkendelser af den systematiske plan, der
14 bag jedeudryddelsen.

Museer er et andet laeremiddel, eleverne mader gennem deres skoletid. 8. klasse
Skole Vest besgger pa deres skolerejse Auschwitz-Birkenau-museet. De umiddelbare
oplevelser og reaktioner er desvaerre ikke en del af empirien, s& eksemplerne nedenfor
stammer fra en lektion cirka 14 dage efter klassens hjemkomst. Alligevel vidner
elevernes fortellinger om, at besgget har gjort et indtryk, fx at se montrerne med det
afklippede har fra fangerne og de store mangder af sko, briller og kufferter. Da jeg
sperger, hvad de tenkte, da de sa alt haret og skoene, svarer to piger: ”Oh, nogle var
ved at kaste op, fordi det var ret klamt” og Det var virkelig ikke serlig leekkert”. De
mange billeder pd vaggene, som blev taget i forbindelse med registrering af de
internerede fanger, har haft en emotionel pavirkning: ”Det synes jeg var sddan meget
voldsomt, fordi at du kunne ligesom se angsten i deres ansigt”. Guidernes formidling
om gaskamrene og kremeringen af ligene har ogsa lagret sig i hukommelsen:

Solveig: Jamen, ogsd det der med hun [guiden] sagde, de havde breendt dem |[...]
Sd det aske. Det havde de bare spredt udover det hele. Sa ndr man gik rundt
derude, sd gik du faktisk pd dode mennesker (holocaustforleb, d. 24.9.2019)

I en enkelt sekvens bliver oplevelsen af det vanskelige igen prasent, da en dreng
sperger om det udstillede har var kunstigt, hvortil leereren svarer, at det var skam egte
nok. Som reaktion kan man here flere af eleverne komme med udbrud som ”Uhh”, ”ad”
og “hvor klamt”. Da lereren sperger til, hvordan det har veret at veere pd museum og
se ”dad og edelaeggelse” svarer en pige, at hun faktisk synes, det var svert at forestille
sig, at det havde fundet sted, der, hvor de havde gaet rundt. En dreng svarer i
modsetning hertil, at han synes, det at vare i omgivelserne og se gaskamrene gjorde
oplevelsen mere realistisk end pd andre museer: ’Man kan leve sig mere ind i det”.

Selvom der er giet 14 dage siden skolerejsen, markes elevernes indlevelse og
overvaeldelsen stadig. Eleverne bliver i oplevelsen, men beskriver ogsé det moralsk
greenseoverskridende ved nazisternes handlinger. Eksempelvis navner en pige

156



kommandanten fra koncentrationslejren, der boede lige ved siden af og kunne gé hjem
fra lejren og “’lade som om det ikke rigtig var noget, der var sket”, hvortil elever og
leerer drefter det vigtige for eftertiden i, at lejrchefen blev hangt ved siden af lejren, sa
han kunne blive ydmyget og "merke hvordan det var at vaere jode eller, ja fange”.

Laremidlerne, der inddrages i undervisningen og laerernes didaktiske iscenesattelse
har, som ovenstdende peger pé, afgerende betydning for det rum, der skabes, hvor
vanskelig og kontroversiel viden opstar, og hvor elevernes emotionelle, moralske og
faglige refleksioner finder sted.

Elevaktiviteter

Elevernes valg af emner tyder pd, at tortur og ded generelt pirrede elevernes
nysgerrighed og virkede staerkt motiverende (se ogsa Garrett, 2017, s. 30), som i
eksemplet nedenfor:

Mille: Tortur er lidt mere speendende at hore om. Det kan man leve sig ind i,
[Mille lceser op og gor sin stemme dramatisk] de kunne snittes langsomt i
huden, indtil de indrommede noget eller [Pige i baggrunden: ej] binde deres
arme pd ryggen og s-t-i-I-I-e hejse armene leengere op til de til sidst breekkede
skulderen og mange andre ting [Pige i baggrunden: Ej, det lyder virkelig!]. Tit
indrommede joderne faktisk, selvom de ikke havde gjort det (holocaustforleb, d.
11.9.2019)

Dobbeltheden i at vaere motiveret og samtidig at have svart ved at forstd og kapere
et indhold, beskriver Britzman (1998) som en slags segen efter at undersege ikke bare
det utélelige men ogsé det, man ikke kan tale at vide noget om (Britzman, 1998, s. 49).
Det utalelige kan vise sig i sekvenser, hvor eleverne mindst venter det, som i naste
eksempel. Som var det en dosmerseddel, remser tre piger i en gruppe dedsarsager op,
som potentielt kunne ramme en jodisk fange interneret i koncentrationslejren Auschwitz
under 2. verdenskrig. De er ved at sammens®tte en PowerPoint og diskuterer
overskrifter og reekkefalge pa slides:

- Sd forst selvmord, ik’ ogsd?

- Selvmord og sd bagefter, sd er det gaskamre.

- Selvmord, I mener heengt eller hvad?

- Nej, selvmord.

- Selvmord?

- Ja, de begik jo selvmord [...]

- Det neeste, det er gaskamre.

- Gaskamre [ ...]

- Ok og hvad er sd det neeste?

- Sd er det oh, sult [...]

- Og sd kommer tortur.

- Tortur og sd kommer?

- Oh, skudt skrdstreg heengning og sd sygdom (holocaustforleb, d. 11.9.2019)
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Pigerne onsker at f& noget fra hdnden. Oplagget skal ferdiggeres og aftaler pa plads.
Men selv i dette arbejdsmodus kan indholdet vise sig at overvalde. I eksemplet nedenfor
forseger en af pigerne at nedfelde menneskelige lidelser i noteform:

Rakel: Oh, hvordan kan jeg forklare det her? Altsa man skulle tro, at de der
joder, de ville ligge pd gulvet, men de stod faktisk op, selvom de var dode.
Grunden til det er, var, at de simpelthen stod for teet, oh, og der var ikke plads
til, at de kunne falde om. Jeg ved ikke, hvordan man skal skrive det i stikord
(holocaustforleb, d. 11.9.2019).

Den vanskelige viden intervenerer elevernes arbejdsprocesser. De forstyrres af det,
de opfatter som greenseoverskridende og kontroversielt, fordi det ligger fjernt fra deres
egne moralske forstaelser:

Mille: Dybe vejrtreekninger?

Rakel: Ja, fordi de fik sadan at vide, at de skulle treekke vejret rigtig godt. Fordi det
ville hjcelpe dem mod sygdomme [ ...] Det var bare for at fa dem til at do hurtigere
Mille: What the fuck? Det er ondt!

Maren: Det er ondt, sadan var det. Det var bare ondt alt sammen (holocaustforleb,
d. 11.9.2019).

Da pigerne skal fremfore deres praesentation for resten af klassen, forteller de i et
sikkert sprog om gasningsprocessen, og det vanskelige synes bearbejdet.

En forsinkelse i bearbejdningsprocessen fra momentet, hvor felelsen af mestring er
ophavet, til der skabes delvise erkendelser og forstaelser ses ogsa i naste eksempel. |
9. klasse skole @st arbejder elever i grupper om forskellige folkedrab. To piger laeser
om torturmetoder under de Rede Khmerers kommunistiske regime. En af de anvendte
metoder var, at fangerne blev tvunget til at spise fangevogternes afforing.”> Teksten
beskriver ogsé, at fangevogterne var i overha&ngende fare for selv at blive interneret,
hvis ikke de parerede ordrer:

Liva: [Fniser]

Inger: Ov.

Liva: Hvad? Hmm [fniser]

Inger: Ej, ad, hvor ulcekkert [fniser]... oh, jeg tror de fleste har gjort det for at
overleve.

Liva: Jeg tror, det er fucking farligt ogsa.

Inger: Hmm, fordi, at der er [...] hedder det ikke syre? I vores oh afforing, som
ikke er sd godt [...] Man kan ikke leve lcenge af det (folkedrabsforleb, d.
13.12.2020)

25 Folkedrab.dk er det leeremiddel eleverne anvender, https://folkedrab.dk/artikler/torturens-

noedvendighed
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Torturmetoden skaber sterke aversioner hos pigerne. Da pigerne finder ud af, at Pol
Pot, de rede Khmerers leder, naede at stikke af, og dede inden han kunne retsforfolges,
udtaler de, at han burde have vearet indsat 1 eget feengsel og vere offer for egne
torturmetoder. Med forsinkelse ivaerksatter pigerne séledes sondringer om ret og uret
og dermed moralsk stillingtagen. Efterhdnden som gruppearbejdet skrider fremad,
nuancerer pigerne mere og mere de forste indtryk i deres bearbejdningsproces:

Inger: Jeg ville hellere do end blive udsat for det, som de blev udsat for.

Liva: Altsd det er da neesten bedre [...] Ogsd bare det der med at folk sagde, at
de matte lyve for tortur for bare alligevel at blive dreebt lidt senere, altsd.
Inger: Ja, jeg havde ikke deltaget, i det der.

Liva: Sadan har jeg det ogsd. Men man har jo nok ikke noget valg
(folkedrabsforleb, d. 13.12.2020)

Sekvensen viser, at eleverne ikke bare er i stand til kognitivt at skifte perspektiv til
den historiske kontekst, men ogsa at skabe en etisk relation til den historiske anden:
”Men man har jo nok ikke noget valg”. I gruppens fremlaeggelse viser pigernes
bearbejdningsproces sig tydeligt, iseer fagligt, hvor de inddrager bdde fangernes og
fangevogternes perspektiv.

I andre elevfremlaggelser er der eksempler pé, at eleverne beveager sig udenfor det
faktuelle niveau. Ondskab indgar ofte i beskrivelsen af nazisterne og brugen af humor
og sarkasme gennemsyrer ogsa nogle af elevernes fremlaeggelser. I en piges detaljerede
beskrivelse af Mengeles forseg pa mennesker forteller hun om et eksperiment udfert
pa ligene af en pukkelrygget far og hans sen, der var blevet henrettet til lejligheden.
Sarkasmen skinner tydelig igennem:

Mille: Sd tog de sad deres kroppe og sendte dem sd hen til hans laboratorium [ ...]
sd blev deres kroppe sd kogt, sd deres hud og kod netop kunne fjernes af og sd
bagefter, sd skulle knoglerne sd veere hvide og lufifrie [...] Og ohm ja, og sd
bagefter da han var feerdig, sd viste han det sd til de andre der, og sd var de bare
sddan der WOV'! [leegger tryk pd wov] - fantastisk! (holocaustforleb, d. 27.9.2019)

Humor optraeder flere gange i gruppearbejderne og under oplaeggene: Jeg er blevet
gasset af Marens prut” eller en dreng, der udtaler: arh, dejligt bad” om at komme
i gaskamrene. I eksemplet nedenfor er det to drenge, der spoger med at praesentere
folkedrabet i Bosnien som en humoristisk film:

Dion: Man kan faktisk godt lave sddan en komisk film ud af alt det det ... Sddan
noget med, at man ser to drenge, der bliver bortfort

Therese: Vi laver ikke noget komisk. Ej, vi laver simpelthen ikke komedie ud af, at
der er mennesker, der er blevet drcebt

Dion: Bare sadan nogle drenge. Der sidder med to drenge, der bliver kort veek i en
bil. Sd snakker de om, hvad der egentlig sker med dem. Tror du ikke, vi bliver
kneppet? [lille grin fra Martin] Oj!
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[...]

Dion: Jamen, det synes jeg da godt, man kan. Sd forstar man da mere, hvis der er
noget, der er sjovt, jo ... [...]

Martin: Ok, det rammer ikke et seriost niveau det her, seriost

Therese: Ok, stop. Der var 100.000 mennesker, der dode (folkedrabsforleb, d.
6.12.2020)

Humorens begransninger ligger i, at den kan virke for kynisk og grotesk i andre
klassekammeraters optik og dermed virke upassende bade etisk og @stetisk.

Sammenfatning af analysen

Analysen viser, at eleverne bearbejder indtryk i medet med repraesentationer om
folkedrab pa forskellige méader og benytter forskellige strategier til at navigere i det
vanskelige. Der findes menstre i empirien, som overordnet fremanalyses som centrale
kernefortaellinger.

I forste kernefortlling bliver eleverne i oplevelsen. At blive i oplevelsen, forstas her
som elevernes umiddelbare reaktioner i momentet, hvor viden synes vanskelig. Det kan
veare at dreje hovedet vaek fra billeder eller filmklip, eller nér eleverne kommer med
udbrud som “ad, hvor klamt” eller griner nervest. Eleverne forbliver i stemningen og
beskriver med udgangspunkt i denne stemning det, de fornemmer; ”jeg forstéar ikke”,
”hvordan kan jeg forklare det her?”, ”sikke et mareridt” eller ”det er komplet sindssygt”.
At bevege sig ud af oplevelsen betyder, at eleverne begynder at satte ord pa det
vanskelige som en made at "tgjle” det, der er fremmed og anderledes pa. Det kan vaere
at udvise sympati for ofrene eller give udtryk for sin uforstdenhed og forferdelse.

I anden kernefortelling tager eleverne moralsk stilling som en made at begribe og
sette ord pa det vanskelige. De forsgger at begrebsliggere chokket gennem deres
refleksioner. Her opfattes det vanskelige ogsa som kontroversielt, fordi det filtreres
gennem elevernes moralske forstaelser af, hvad der er rigtigt og forkert. Alene det at
eleverne beskriver ondskab som en egenskab knyttet til nazisterne, skaber en platform,
hvorfra eleverne kan distancere sig moralsk fra de voldelige handlinger. Eleverne
fordemmer handlingerne, som i tilfaeldet med de to piger, der mente, at Pol Pot skulle
prove sine egne torturmetoder eller da elever pointerer, at det var vigtigt, at
lejrkommandanten blev hangt og ydmyget ved siden af lejren. I nogle tilfzlde leder
dette videre til at kunne skifte perspektiv eller at finde arsagsforklaringer forankret i de
historiske vilkar alts4 til faglige erkendelser.

I sidste kernefortaelling forstaerker eleverne det vanskelige gennem humor, sarkasme
og ironi. Det kan vise sig som en méade at "mestre” det vanskelige pa, som i eksemplerne
med elevernes reaktioner pa de barske scener i filmen Schindlers liste. Men det
sarkastiske kan ogsé ses som en form for kynisk afstandtagen (Alsup, 2003) eller leg
med grenser for, hvad der er acceptabelt at udtale i forbindelse med menneskelige
lidelser. Nar to drenge taler om at lave en sjov film ud af folkedrabet i Bosnien og
fortseetter ud i det groteske - ”Tror du ikke, vi bliver kneppet?” - er de bevidste om, at
de allerede har overtradt graenserne for det etiske og @stetisk passende.
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Det kan med rette diskuteres, om humoren blot er en del af elevernes kultur og jargon
og noget af forklaringen findes sandsynligvis i miden eleverne kommunikerer med
hinanden pa béade i og udenfor skolen. Alligevel tyder analysen pa, at humoren udger
en strategi til at mestre eller tejle det, der opfattes som vanskeligt og kontroversielt
og/eller til at begrebsliggere, hvornar greenser for normer og det alment accepterede
overskrides.

Opsummerende engagerer eleverne sig i cksistentielle og moralske spergsmal
forbundet med folkedrab, fordi indholdet kraever noget intimt af dem. Fra den forste
provokation bevager eleverne sig henimod processer, der verbaliserer moralske
erkendelser om ret og uret. Selv nér eleverne er eller bliver i det vanskelige, rummer
deres ytringer udtryk for, at indholdet provokerer i moralsk forstand. I nogle tilfaelde
bruges humoren som redskab til at vaere i det vanskelige. I andre tilfelde medvirker
humoren til at skabe mening og forstdelse for granser mellem det passende og
upassende. Overordnet gor eleverne brug af eksistentielle, moralske og faglige
refleksioner for at opnd mening.

Afsluttende diskussion

Formaélet med artiklen har vaeret at belyse og dermed skabe didaktisk bevidsthed om
aspekter i vanskelig viden, der har betydning for elevernes tilskrivning af mening, nar
de bergres og provokeres af et indhold i undervisningen med folkedrab som eksempel.
Artiklen bidrager med vigtig indsigt i elevernes erkendelses- og bearbejdningsarbejde,
nar de kommunikativt bevaeger sig fra chok til refleksion. Som undersggelsen viste
indeholder vanskelig viden ikke blot det, der er vanskeligt emotionelt og kognitivt, men
ogséa kontroversiel viden, fordi den beregrer og provokerer aspekter af menneskelige
vaerdier og normer for sameksistens. Moralske erkendelser forte i flere af tilfeeldene til
faglige erkendelser over tid. Det, der blev opfattet som kontroversielt hos eleverne, blev
sdledes centralt i deres moralske og faglige refleksioner og bearbejdninger.

Som underviser indeberer vanskelig viden en rekke udfordringer, ikke bare i at
formidle et stof med en s@rlig indholdsdimension, men ogsa i at udvise en sensitivitet
overfor at indholdet kan bringe eleverne ud af balance folelsesmassigt og kognitivt.

At elever overveldes af et emne om folkedrab synes uundgéeligt. Holocaust og
andre folkedrab er bade blevet til i en specifik historisk kontekst. Samtidig er viden om
folkedrab udfordrende. Som Borman (2018) papeger, ligger den didaktiske opgave ikke
i at undga det emotionelle i undervisningen, men at tilbyde eleverne rum til at reflektere
og bearbejde disse gjeblikke (Bormann, 2018, s. 68).

Det kan diskuteres, hvorvidt og hvor meget det at leere af, om og gennem skal fylde
i undervisningen. Som ovenfor beskrevet peger forskningen pa, at elevers emotionelle
og kognitive usikkerheder kan bringe negative folelser og apati med sig, men ogsé fore
til bearbejdning og refleksion.

I de to caseforleb var det tydeligt, at vanskelig viden blev koblet til en moralsk
opmarksomhed. At eleverne opfattede det vanskelige som (moralsk) kontroversielt
beted, at eleverne herigennem forméede at etablere begrebslige strukturer til at handtere
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den vanskelige viden med. I nogle tilfzelde var de i stand til at bevage sig fra at lere af
noget til ogsa at inddrage perspektiver pé at leere om noget, dvs. at vurdere historiske
protagonisters handlinger ud fra bade et offer og beddelperspektiv og forsege at
beskrive og begribe det, der synes vanskeligt ud fra en forstielse forankret i den
historiske kontekst.

Der, hvor det vanskelige og kontroversielle syntes frugtbart, var i de sekvenser, hvor
der blev givet plads til elevernes folelsesmaessige og kognitive oversattelsesarbejde, og
hvor bearbejdningen faktisk viste, at eleverne opbyggede en etisk relation til de
historiske andre. Denne relation gav grobund for nuancerede fortellinger og til
perspektivskifte, som i tilfaeldet med de to piger, der arbejdede med torturmetoder under
de rede Khmerers folkedrab. Eller da elever sammen med deres laerer bearbejdede
Himmlers tale og kunne begynde at sztte ord pd den systematiske plan bag
jodeudryddelsen. Spergsmalet er, om eleverne kunne na til samme dybdegiende
fortolkninger af de fortidige heendelser foruden de kognitive og emotionelle beraringer
og provokationer?

At nzrstudere hvad vanskelig viden indebearer og belyse processer fra chok til
refleksion viser, at elevernes faglige refleksioner over den historiske kontekst og den
historiske andens vilkdr og motiver ikke nedvendigvis stod i mods®tning til
folelsesmeessigt og moralsk at give udtryk for forferdelse og uforstdenhed overfor
handlingerne bag et folkedrab. Spergsmalet bliver, om det er muligt didaktisk at adskille
elevers kognitive og emotionelle processer i undervisningskategorierne af, gennem og
om folkedrab?

Et andet vasentlig spergsmal, undersegelsen efterlader, er, hvornar det er
hensigtsmaessigt, at elever bereres og provokeres af et indhold i hdbet om, at de larer
af, gennem og om folkedrab. Kan faglige meningsskabelser og forstaelser ske med den
risiko, at elever overvaeldes emotionelt af indholdet? Pa den anden side havder
Britzman (1998) og Garrett (2017), at vi svigter eleverne, hvis ikke vi tager deres indre
konflikter alvorlige, nér de skaber mening til den sociale verden, der omgiver dem. For
leerere efterlader det en raekke etiske dilemmaer, der ikke findes klare svar pa, men som
er vigtigt fortsat at belyse og opné eget indsigt og forstaelse omkring.
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Opsamling

De tre delstudier beskriver hver iseer og overlappende den funktion,
kontroversielle aspekter i leereres og elevers forteellinger har og far bade
som didaktisk betydning og i meningstilskrivningerne i faget. Delstudie
1 peger pa, at opfattelser af, hvad der er kontroversielt, indeholder en
moralsk appel, som fungerer som ”et retrospektivt anker, hvormed
leerer og elever kan relatere sig og engagere sig i fortiden ud fra egen
tids moralske stasted” (Johannesen, 2021, s. 172). Der er altsa tale om et
historiebrugsperspektiv, hvorigennem kontroversielle aspekter
aktualiseres i leereres og elevers forteellinger.

I delstudie 2 adresseres et historiebevidsthedsperspektiv; hvordan kan og
skal vi forsta kontroversielle aspekters indvirkning pa
historiebevidsthed, hvis vi enten forstar historiebevidsthed som en
narrativ kompetence eller som en relation til fortid, der ikke udger en
sammenheaengende forteelling? I henhold til den forste forstaelse far
fortid en sekundeer betydning. Spergsmalet bliver her, hvordan fortid
overhovedet far plads, nar leerere og elever opfatter og fortolker, hvad
der er kontroversielt ud fra deres moralske nutidslinser? Hvis vi pa den
anden side betragter modet med et historisk indhold som en
sammensmeltning i tid, fordi det historiske indhold bergrer og
provokerer os, s handler historiebevisthed indenfor dette perspektiv
om at skabe meningsfulde relationer til fortid.

I delstudie 3 er det seerlig forteellingers virkninger, der belyses,
herunder forhold mellem didaktiske formal om at eleverne skal leere
om, af eller gennem historie i faget. Studiet viste, at kontroversiel viden
var et vigtigt element i moralske, eksistentielle og faglige erkendelser fra
det forste chok i medet med vanskelig viden til refleksion. Vanskelig og
kontroversiel viden i historiefaget fordrer imidlertid en reekke etiske
overvejelser, der ikke indeholder entydige svar, men ikke desto mindre er
vigtige at holde sig for gje. Ma faglig erkendelse eksempelvis ske pa
bekostning af folelsesmaessig overvaeldelse af eleverne? I det naeste
kapitel uddybes disse diskussioner og indsigter i afhandlingens
sammenfatning og diskussion.
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07 SAMMENFATNING OG
DISKUSSION

Det afsluttende kapitel er dels en refleksion over afhandlingens
snoarklede veje til erkendelser og dels en sammenfatning af resultaterne.
Jeg indleder kapitlet med en sammenfatning af resultaterne. Den
efterfolgende diskussion omhandler de potentielle implikationer og
virkninger pa elevernes historiebevidsthed, studiet har tilvejebragt
indsigt omkring. Udover en analyse af kontroversielle aspekter i de
producerede fortaellinger er jeg ogsa optaget af deres virkning, hvilken
relation til historie eleverne udvikler pa baggrund heraf, og hvad denne
relation har af betydning for elevernes historiebevidsthed.

Sammenfatning af resultater

I dette afsnit opsummerer jeg afhandlingens fund sammenstillet med
athandlingens tre forskningsspergsmal. Det forste spergsmal blev stillet
med henblik pa at belyse mader, hvorpa leerere og elever fortalte om det
kontroversielle. Spergsmalet lyder:

- Hvad produceres som forteellinger om kontroversielle aspekter i historie
leerer og elever imellem?

Det viste sig tidligt i forlebet og under indtryk af pilotstudiet, at
veerdi- og normopfattelser omkring et historisk indhold repraesenteret i
undervisningen ikke forte til egentlige kontroverser i klasserummet.
Fokus for undersggelsen pegede derfor i retning af veerdi- og
normopfattelser i et indhold-modtagerperspektiv. Definitionsrammen,
som beskrevet i kapitel 1, blev guidende for observationerne.
Aktualiseringen af kontroversielle aspekter i de producerede
forteellinger, kunne observeres i de kommunikative processer mellem et
indhold, der havde potentiale til at blive opfattet som kontroversielt
pga. dets normfelsomme karakter og et modtagerperspektiv, hvor
aktererne opfattede og fortolkede indholdet. Det var derfor ikke muligt
at begreense lereres og elevers opfattelser af, hvad der var
kontroversielt i historie til specifikke emner og forleb. I stedet viste de
sig som opfattelser, der kunne opsta pa mange tidspunkter og mader i
undervisningen.
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En vigtig indsigt, som afhandlingen bidrog med, var, at opfattelser af
kontroversielle aspekter i historie viste sig i de kommunikative
forhandlingsprocesser i klassediskussionerne som pa- og afmonteringer
af det kontroversielle i de producerede forteellinger.

Hyvis vi kigger pa historiebrugsarenaer, var det iseer leerernes
moralske og didaktiske appel til eleverne, der spillede en afgerende
rolle for den retning, forteellingerne tog. Det var det opfattede
uretfeerdige i historie, vurderet ud fra nutidige moralske skemaer, der
virkede som det overordnede tema i forteellingerne.

I de tilfeelde, hvor leererne appellerede moralsk til eleverne, benyttede
eleverne i flere tilfeelde logisk raesonnement i afmonteringen af de
kontroversielle aspekter i fortellingerne. I andre tilfeelde, hvor leererne
ikke veegtede det moralske eller eksistentielle aspekt i deres didaktiske
opleeg, pAmonterede eleverne moralske elementer for at tilskrive
mening til de handlinger, de tolkede som kontroversielle. Et illustrativt
eksempel pa det er, da en dreng ensker at vide, om osttyske vagter ved
Berlinmuren for dennes fald rabte stop, for de skod personer, der
forsogte at flygte til vest. At skyde egne landsmeend blev af drengen
opfattet som kontroversielt, og han gnskede at vide, om der var nogle
formildende omsteendigheder ved disse handlinger.

Et andet aspekt, der viste sig i delstudie 1, var, at leeremidlers form og
leereres valg af indhold spillede en vigtig rolle for det, der blev
aktualiseret som kontroversielt i forteellingerne. Delstudie 1 viser, at
leeremidlerne i flere tilfeelde havde direkte indflydelse pa det, der blev
opfattet som kontroversielt. Eksempelvis da en dreng folte sig berort og
provokeret af et kildeudsagn i et leeremiddel, hvor en dreng indgik som
en seksuel handelsvare mod betaling af ol. Kildestykket skulle tjene som
eksempel pa bonders vilkar i Danmark omkring 1900-tallet. Samtidig
eksisterede der ogsa aspekter i leeremidler, som kunne have fort til en
opmeerksomhed pa det faktiske og opfattede uretfeerdige i historie, men
ikke blev aktualiseret som kontroversielle.

Resultatet, jeg peger pa ovenfor, giver vaesentlig indsigt i den
moralske og eksistentielle historiebrug, der foregar sidelesbende med
den faglige brug i faget. Den moralske og eksistentielle historiebrug
indgar som veesentlige aspekter i maden, leerere og elever tilskriver
mening til aspekter i historie, der i deres voldelige og traumatiske
karakter kan veaere vanskelig at tilfoje mening til bade i faglig og
eksistentiel forstand. Resultatet leverer ogsa indsigt i, hvordan
kontroversielle aspekter i historieundervisning indgar i historiebrug
forstdet som kommunikative handlinger. I den proces aktualiseres
kontroversielle aspekter gennem pamontering og afmontering af det
kontroversielle i en kommunikativ forhandlingsproces. Den moralske
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appel, som kommunikativ handling, gennemsyrede forteellingerne bade
fra leerernes og elevernes side og blev ofte styrepind for flere af
aktiviteterne i historiefaget.

Neeste forskningsspergsmal lyder:

- Hoilken form antager disse forteellinger, ndr indholdet aktualiseres som
kontroversielt og med hvilke didaktiske implikationer for elevernes
meningstilskrivninger i historiefaget?

Fortellingernes form viste dels at veere styret af, at undervisningens
indhold i sig selv fordrede bade faglige, eksistentielle og moralske
indsigter, og dels viste de, at den didaktiske iscenesaettelse med valg af
leeremidler, undervisningsindhold og de mere eller mindre eksplicitte
didaktiske mal i undervisningssituationerne havde stor betydning for,
hvad der blev opfattet, fortolket og fortalt som kontroversielt. Nar en
leerer valgte at iscenesaette et emne om imperialisme gennem en
dokumentar om Belgisk Congo og den udbytning og korporlige
afstraffelse af befolkningen, som arbejderne i gummiplantagerne blev
udsat for, eller nar to af de tre leerere valgte at vise spillefilmen
Schindlers Liste, sa appellerede det til andre mal for undervisningen end
de sneevre faglige og videnskabelige. I den didaktiske appel skete der en
vekselvirkning mellem det at leere om et indhold og leere fra, af eller
igennem et indhold. Aktiviteter, som indbefattede identifikation og
fordemmelse af historiske aktorer og deres handlinger, havde
indvirkning pa, hvilken form forteellingerne antog.

Det moralske imperativ i den didaktiske appel fra leererens side og et
onske fra eleverne om at forsta historie gennem sondringer omkring ret
og uret begaet i historie fik afgerende indflydelse. Seerlig forholdet
mellem handlings- og akterperspektivet havde en indvirkning pa
elevernes tolkninger. Et fokus pa handlingsperspektivet fremfor de
mennesker, der var involveret, beted, at opfattelser af det
kontroversielle tog afseet i en fordemmelse af handlingerne i et
nutidsperspektiv, mens feenomener i historie, der potentielt kunne blive
opfattet som kontroversielt i deres samtid, ikke blev en del af
forteellingerne. At forsoge at saette sig i fortidsakterers sted eller tage
afseet i den historiske kontekst, som den opfattede kontroversielle
handling var blevet begaet i, blev primeert brugt som supplement til de
forteellinger, der udsprang af leereres og elevers nutidsperspektiver.
Fortidsfortolkninger blev folgelig brugt til at forklare eller retfeerdiggore
handlingerne og fik i den sammenhaeng mindre betydning. Nar det er
sagt, foregik der mange andre aktiviteter i undervisningen, som ikke
blev betragtet som kontroversielt, der havde afseet i mal om historisk
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kontekstualisering og historisk metode. Det, jeg vaegter gennem
analysen, er situationer i undervisningen, hvor det kontroversielle blev
aktualiseret og tog form og fik funktion. I den sammenheeng tjente
kontroversielle aspekter i forteellinger som meningstilskrivninger af
historie primeert ud fra nutidige moralske skemaer, men det lykkedes
ogsa i kombinationen af nutidsperspektiver og fortidsfortolkninger at
leere af, om og gennem historie og faget. Det var altsa ikke uveesentligt, at
eleverne brugte sig selv i eksistentiel forstand til at tilskrive mening til
de historiske begivenheder og de historiske aktorer involveret.

Men det kan pd den anden side fa betydning for fortolkninger af tid
og rum, nar der primeert tages udgangspunkt i egne moralske skemaer
og normbilleder i forstdelsen af, hvad der opfattes som kontroversielt.
At noget kan opfattes kontroversielt i tid og rum er med til at forsta
feenomenet i en mere fleksibel form. Der kan derfor ligge en didaktisk
opgave i, nar der skal leeres om historie at nuancere dette ved at leegge
starre veegt pa akterperspektiver, herunder deres motiver og ideologiers
kontekstuelle ssmmenhaeng.

Hvis malet pa den anden side er at berore og provokere med henblik pa
at blive bergrt af fortid og herigennem at opna en etisk relation til
historiske andre (se fx Chinnery, 2013; Simon, 2005), udstikker det et
andet formal for undervisningen. Implikationer for undervisningen
handler her om, hvordan og hvor meget man ber vise, og hvad elever
ber vide, for at opna erkendelser bade i forhold til eleverne selv og i
forhold til at etablere et eksistentielt og moralsk band til historiske
andre.

Endnu et vigtigt spergsmal er, om der er en forbindelse mellem de
eksistentielle og moralske meningstilskrivninger og faglige forstaelser i
faget? Delstudie 3 viste, at kontroversiel viden var drivkraften i
elevernes moralske sonderinger, og i en raekke tilfeelde forte disse ogsa
til faglige erkendelser hos eleverne. Her spiller folelser af empati, og
antipati ind. Deldén (2017) peger i sin afhandling pa, at antipati savel
som empati har fylde, nar elever ser film i historieundervisningen. Hun
advokerer for, at der bor veere storre opmaerksomhed pa, hvilken rolle
antipati spiller i de meningsskabende processer. Inspireret heraf sa jeg
flere eksempler pa empati og antipatis rolle i leereres og elevers
forteellinger om kontroversielle aspekter i historie. Begge kreaefter er
veesentlige for at forstd, hvordan leerere og elever lobende tager stilling
til ret og uret i historie og giver udtryk for empati og aversioner i
fortolkningerne. Fund i forbindelse med mine analyser peger p3, at
udtrykt antipati overfor historiske handlinger ogsa kan indga frugtbart i
meningstilskrivningerne i og gennem faget og er dermed vigtige at
holde for gje i didaktisk og paedagogisk sammenheeng.
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Atter et problemfelt, som iseer delstudie 3 berorer, er de etiske
dilemmaer for undervisningen. Hvornar er det hensigtsmaessigt at leere
af eller gennem historie, og hvordan geres det meningsgivende
didaktisk, at elever berores og provokeres af aspekter i det
repreesenterede indhold i undervisningen? Hvordan geres det
peedagogisk, nar et indhold i historie har potentiale til at blive opfattet
som kontroversielt og hvilke konsekvenser far det for relationen til
historie og for elevernes historiebevidsthed?

Kontroversielle aspekter i leereres og elevers forteellinger praegede
forstaelser i faget, gennem faget og om faget og farvede herigennem
historiebevidstheden pa bestemte mader. Vanskelig og kontroversiel
viden i modet med undervisningens indhold ferte til
moralske og faglige erkendelser og eleverne leerte i den optik fra eller
gennem historie. Men nutidsforstaelser overskyggede pa den anden side
fortidsfortolkninger, nar det gjaldt aspekter, der blev opfattet og fortalt
som kontroversielle i historie, ud fra en optik om at leere om historie. P&
den baggrund leverer afhandlingen ikke klare svar, men indsigter, der
er situeret i og identificerer sig med den kompleksitet, der er
kendetegnet for historieundervisning og for den ufuldsteendighed, der
ligger til grund for vores muligheder for at begribe og italesaette
forstaelser af historie.

Det tredje forskningsspergsmal blev formuleret pa en made, sa det
ved hjeelp af indsigter fra de foregdende sporgsmal kunne opfylde et
vaesentligt formal; at generere nye indsigter og viden til det
historiedidaktiske felt. Spergsmalet lyder:

- Hvordan kan disse fortaellinger vaere med til at forklare kontroversielle
aspekters didaktiske og paedagogiske funktioner i historieundervisningen?

Formalet var at diskutere det komplekse samspil mellem leeremidler,
leerernes intentioner med undervisning, det repraesenterede indhold og
elevernes udtryk for historisk meningsskabelse og de folelsesmeessige
oplevelser forbundet med dette samspil. Hvordan indgar
kontroversielle aspekter i den sammenhang og med hvilke virkninger?

En vaesentlig didaktisk funktion i maden elever og leerere producerer
forteellinger om det kontroversielle pa handler om et moralsk imperativ
i undervisningen. Med en appel til elevernes moralske sondringer
begrundes leerernes intentioner i et enske om, at elever bergres og
provokeres af indholdet og pa den méade arbejder med grundleeggende
eksistentielle spargsmal i faget om, hvordan man bedst lever sammen i
et samfund. Formalet raekker i sit normative pabud udover de
historiefaglige krav og retter sig mod folkeskolens formal i at
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”forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i
et samfund med frihed og folkestyre” (Undervisningsministeriet,
2022).

En anden forklaring pa kontroversielle aspekters funktion i
undervisningen kan ligge i selve formalet for historie, hvor
omdrejningspunktet er menneskers levevilkar over tid. Det geelder
saledes ogsa de voldelige og traumatiske sider af historie.

Som neevnt tidligere indbefatter historieundervisningen bade
identifikation og fordemmelse (Barton & Levstik, 2004). Jensen
(1996) ser historiebevidsthed som identitet, og modet med det
anderledes som en sociokulturel proces og som verdi- og
principafklaring. For eleverne leverede dikotomier om forholdet
mellem de onde nazister, hvis handlinger man fordemte, og de gode
civile, hvis vilkar man kunne identificere sig med, mening. Samtidig
forsvandt nuancer og grazonerne derimellem ogsa selv der, hvor
leererne forsogte at nuancere billedet. Det omvendte billede sas dog
ogsd, blandt andet hvor en elev nuancerede en diskussion ved at bringe
en reekke historiske kontekstfaktorer i spil.

Opfattelser af, hvad der var kontroversielle handlinger, fik en direkte
funktion i elevernes opbygning af ret og uret herunder opdelinger i
roller mellem ofre og badler, gode og onde etc. Et interessant didaktisk
udviklingspotentiale i den sammenhaeng kunne veere at arbejde i
krydsfeltet mellem disse roller og elevernes empatiske og antipatiske
folelser forbundet med disse roller og dermed at gore modsigelser
vigtige i elevernes refleksionsarbejde. At Christoffer Columbus er blevet
betragtet som en helt og sidenhen fordemt, kan abne op for, at
modsigelser kan skabe mere nuancerede forstaelser af ret og uret i
historie. At stille sporgsmal om hvorfor, hvordan og hvornar en
handling eller haendelse i historie opfattes som kontroversielt af hvem
og hvorfor, er et vigtigt redskab til dels at fa indsigt i fortid som fortalt,
men ogsa i en refleksion af egne forstaelser og relationer til den fortalte
fortid.

En tredje forklaring pa kontroversielle aspekters funktion i
undervisningen skal findes i sammenhaengen mellem den
emotionelle respons og de kognitive erkendelser, som en made at
forsta elevers meningstilskrivninger i faget pa og mellem den enkelte
elevs meningstilskrivning og den sociale praksis. Forteellingerne, der
blev produceret i klasserummet, viste et samspil mellem en faglig
tilgang og livsorientering. Eksempelvis brugte eleverne det
umiddelbart meningslese til at tilskrive mening i eksistentiel fortand.
Nar eleverne udtrykte aversioner mod voldelige aspekter i historie
og udtalte, at de ikke forstod beveeggrundene bag de voldelige
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handlinger, sa brugte de kontrasterne mellem det meningslese og
uforstaelige i forteellingerne og deres egne moralske skemaer til at
trykprove forstaelser af den menneskelige sameksistens. Netop i
kontrasterne kunne de seette magdet med den vanskelige og
kontroversielle viden i relief og bruge modet i deres livorienterende
praksis. At heevde at det meningslese eller det, der overstiger
greenser for, hvad man er villig til eller i stand til at forsta, er
blokerende for mening, sadan som dele af litteraturen om Holocaust
gor (se delstudie 3), er for mig en forsimplet udleegning af den
meningstilskrivning, der finder sted i faget. Det handler didaktisk
ikke blot om at forsta elevers meningsdannelse i faget ud fra
spergsmal om, hvad elever leerer om historie, men at udvide blikket
og se pa, hvad det er for forstaelser og sporadiske meningskoblinger,
der finder sted, nar elever emotionelt, cestetisk og moralsk opfatter
og fortolker et historisk indhold i situationer. At anerkende
ufuldsteendighed og usikkerhed samt emotionelle aversioner og
modstande som funktioner i elevernes meningstilskrivninger vil
veere vigtigt at uddybe i forskningsmeessig og didaktisk henseende
fremadrettet. Her har kontroversielle aspekter en vigtig funktion i
faget. Samtidig vil det veere interessant at uddybe, hvilken funktion
empati og antipati har som drivkraft i elevers opfattelser af og i
leereres udleegninger af kontroversielle aspekter i
historieundervisningen, men ogsa deres virkning.

Hvorvidt elever beerer historiebevidsthed som en byrde, en made
at leve historisk pa eller er et mal for, at fortid far relevans og
betydning for vores liv i dag, vil jeg rette fokus mod i det neeste.

Diskussion: Elever som barere af
historiebevidsthed

Jeg rundede det teoretiske kapitel af med at understrege, at mennesker
ikke bare er aktive historiebrugere men ogsa barere af historie.
Forteellinger skal i den forstand ikke blot forstas ud fra deres
konstruktion og som ressource i de meningsskabende processer. De skal
ogsa ses ud fra deres virkninger. I det naeste onsker jeg, med afsaet i
Chinnerys (2019) begreb om at veere barere af historiebevidsthed, at
fremheeve vigtige indsigter i afhandlingen og diskutere mulige
virkninger af forteellingerne. Jeg anser Chinnerys (2019) skelnen som
analytisk og vedkender, at der forskningsteoretisk og i praksis er tale
om overlap. Chinnerys (2019) skelnen kan alligevel vere nyttig til at
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belyse kontroversielle aspekters virkninger pa historiebevidsthed, alt
efter, hvilken forstdelsesramme man tager afseet i.

Chinnery (2019) diskuterer i sin artikel tre mader at forsta at veere
barer af historiebevidsthed pa:

1) as a burden or weight that one bears; 2) as a stance, comportment, or way
of walking in the world in relation to the past; and 3) as a measure of the
relevance and significance of the past for our lives today. (Chinnery, 2019,
s. 96)

I den forste forstaelse er historiebevidsthed en byrde eller et ag fra
fortid. Det indeholder ikke blot en epistemologisk byrde om at huske og
leere, men ogsa en moralsk byrde, der reekker udover eget valg om at
beere den. Vi har indenfor denne forstaelse alle et etisk ansvar i at huske
fortiden.

Chinnery (2019) giver en reekke eksempler i sin artikel pa
synspunkter, som hun mener, repraesenterer den forste forstaelse. Som
jeg leeser Chinnery (2019), indebeerer dette synspunkt, at vi gennem et
intellektuelt orienteret perspektivskifte bor blive vidner til historiens
reedsler og ad den vej forsta den historiske byrdes betydning for vores
eget liv. Dette rejser imidlertid en reekke dilemmaer, nar det kommer til
undervisning. Hvad vil det betyde for elever at skulle baere fortidens
veegt? Hvor meget kan vi bede elever om at patage sig, og hvor stor en
psykisk belastning er det peedagogisk og etisk forsvarligt at paleegge
bern?

Chinnery (2019) er forbeholden overfor, hvor meget veegt der skal
leegges pa historiens gru. Der kan veere greenser for at dyrke historisk
empati som en intellektuel ovelse, hvor elever bliver vidne til historiens
reedselskabinet. Her er det vigtigt, at aktiviteterne forankres i en
opmeerksomhed og forsigtighed omkring de peedagogiske tilgange, der
anvendes.

Et spergsmal, der melder sig i forleengelse heraf, er, hvorvidt elever
ma overveldes, hvis det forer til meningstilskrivninger i og igennem
faget? I min empiri var der eksempler pa steerke emotionelle reaktioner
hos nogle af eleverne, nar de madte et indhold af voldelig karakter.
Omvendt var der ogsa eksempler pa, at oplevelserne stadfeestede sig
som relevante og vigtige faglige indsigter. Dilemmaet ligger for mig at
se i, om faglige indsigter i paedagogisk-etisk henseende ma overga
hensynet til ikke at overrumple elever emotionelt?

I Bormans (2018) optik kan emotionelle reaktioner ikke undgas. Den
pedagogiske opgave handler om at tilbyde eleverne rum for refleksion
og bearbejdning (Bormann, 2018, s. 68). Crane (2008) peger pa, at etisk
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handler det om, at der ber veere et valg om ikke at kigge. Valget skal
bygge pa, at det hverken méa veere den sidste udveji at fole fysisk
vemmelse eller den forste udvej for de bevidst uvidende. Britzman
(1998) mener, at vi har et etisk ansvar overfor eleverne i forhold til at
adressere deres indre kampe, og hun udtrykker en bekymring for, at
skolen placerer elevers folelseslandskab udenfor skolen:

And then these forces seem to come back at education as interruptions, as
unruly students, as irrelevant questions, and as controversial knowledge in
need of containment. These are felt as aggressive returns when education
conducts itself as if the separation of good and bad were not a dilemma for
the learner and the teacher and as if stories and their conflicts somehow end
on the last page and do not reach elsewhere. (Britzman 1998, s. 133)

Der ligger en essentiel opgave for laererne i ngje at vurdere balancen
mellem erkendelse og folelsesmaessig overrumpling. Jeg opfattede
generelt de fem klasser som trygge miljoer med respekt for laerernes
undervisning. Der var plads til folelsesmaessige reaktioner, og leererne
fremlagde historie som gadefuld savel som videnskabelig, jeevnfor
Ohman Nielsens (2011) sondring. Hvis vi ser pa de tre leereres valg af
emner, er der ingen tvivl om, at der 14 et onske om at adressere
undervisning omkring folkedrab, slaveri og krig. Valg af leeremidler
bekraeftede en intention om, at undervisningen ikke bare skulle vaere
faktuel funderet, men ogsa moralsk berore fortidens ag. Eksempelvis
skulle der foreligge foreeldretilladelse til nogle af de viste film i
undervisningen. Det peger pa en velvilje til at vise film med et voldeligt
indhold. Eleverne pa den anden side lod til at vaere motiveret for at
arbejde med voldelige og traumatiske aspekter i historie. Et godt
eksempel er et online spil om krig, som en gruppe drenge spillede i
deres fritid, der motiverede deres interesse for 1. verdenskrig.

At veere beerere af historiebevidsthed betyder i den neeste forstaelse
en holdning eller made at veere i verden pa i relation til fortid. Det
indbefatter et valg om at leve historisk med blik for mennesker, der har
levet for, og gore deres liv betydningsfulde. Her leegges der veegt pa en
folt forbindelse til fortid. Det er ikke historiens akkuratesse, der her
eftersparges, men dens virkning. Man skal bergres, bevaeges og
provokeres af fortid. Fortiden bliver betydningsfuld gennem oplevelsen
af at blive “Touch by the past” (se ogsa Simon, 2005). Fortid er i den
forstand noget, vi leerer fra eller af og ikke kun om. Chinnery (2019)
understreger, at dette synspunkt kalder pa epistemisk ydmyghed:
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... the disposition of epistemic humility calls us to a different stance toward
archival documents, narratives, and other artefacts —a stance characterized
not by a desire to master the past, but by an acknowledgement of our
inescapable indebtedness to that which we can never fully know or
understand, but for which we are responsible nonetheless. (Chinnery, 2019,
s. 104)

For Chinnery (2019) handler det om at veere dben overfor de sporgsmal,
fortid stiller os. Vi ber ikke kun streebe efter det, vi eftersporger, men
ogsa lade os rive med af spergsmal, vi ikke vidste, vi havde, som kan
risikere at ryste vores grundantagelser og identitet.

Historie er ikke udelukkende et vidnesbyrd vi via intellektuel vej
kan/skal besgge. Vi skal derimod via affektiv tilknytning bane vejen for
at leve historisk med dem, vi ikke kender, men alligevel har et folt
ansvar overfor.

At blive berert og provokeret af det vi ikke vidste, altsa at forsta
historie pa bagkant, bliver selve drivkraften i relationen til historie og i
vores forsgg pa at begribe en ufuldsteendig fortid, der alligevel stiller
sporgsmal til noget og berorer og provokerer eksistentielle forhold og
veerdier. Det ufuldsteendige og det usikre i ikke at vide bliver en del af
et landskab af sporadiske og fragmenterede meningstilskrivninger i
vores forstdelser og relationer til fortid.

Nar elever og leerere moder vanskelig og kontroversiel viden og pa
baggrund heraf producerer fortellinger er det netop det ufuldsteendige
blik og anerkendelsen af det ufuldsteendige og det usikre i ikke at vide
med sikkerhed, der udger det didaktiske rum. Her spiller det
normfelsomme en vigtig rolle, og det bliver netop brudstykker af
mening, der bliver essentielle at adressere didaktisk og paedagogisk.

Leereres og elevers tilskrivning af mening, som sker pa baggrund af
berering og provokation, skal i denne optik ikke ses som en svaghed
eller barriere for forstaelse. De skal heller ikke anskues som en brist i
omgangen med historiske kilder og historiske forteellinger. Malet i
denne position er ikke, at elever opnar sammenheengsforstaelse, men at
de lever historisk ved at fole ansvar overfor dem og det, vi ikke helt
forstar, men alligevel foler en relation til.

Delstudie 3 viste, at modsaetninger mellem empati og antipati ikke
var gensidigt ekskluderende, men sagtens kunne indgé sammenveevet i
elevernes veje mod en eller anden form for mening i modet med
vanskelig viden. Nar eleverne gav udtryk for deres aversioner og
indlevelse i det historiske stof, sa beted det, at de positionerede sig selv
og deres egne forstdelser af menneskelig veerdi i forhold til det, de
opfattede som kontroversielt. Deres aversioner blev bade et udtryk for

178



moralsk fordemmelse, men ogsa et udtryk for ikke at ville seette sig i
andres sted, det vil sige overtage perspektiver, som eleverne ikke var i
stand til at se med. I den forstand var det ikke blot appellen til
perspektivskifte, men det at veere i gjeblikkets oplevelse og s& komme
videre derfra til mere sikre forstaelser, der blev omdrejningspunktet.
Kontrasterne mellem det opfattede kontroversielle i forteellingerne og
egne veerdier og normbilleder blev en made at bevaege sig fra chok til
refleksion. Det viser sdledes empatiens begraensninger. Men disse
begreensninger kan ogsa veere moralsk, eksistentielt og fagligt
begrundet.

Samtidig ligger der en udfordring i, hvis eleverne via undervisningen
primeert moder deres eget moralske selv og ikke nar frem til at betragte
andre mennesker og deres livsvilkar fra en anden tid og sted som
relevante og neerveerende og noget, det bor udvises ansvar overfor. Det
kan veere, at elever gennem deres folelser af antipati udelukkende
parkerer historiske andre og deres handlinger i en afstand, s fortiden
hverken bergrer eller provokerer dem. Humor og sarkasme, som pavist
i delstudie 3, kan skabe distance til de historiske akterer. I den forstand
abner det ikke op for at leve historisk. Omvendt kan distancen ogsa
veere det, der giver eleverne en mulighed for at treede et skridt tilbage
og se vaek, som Borman (2018) og Crane (2008) peger pa. Endelig bruges
humor i eksemplerne som en méade, hvor eleverne afprovede greenserne
mellem det passende og upassende i de historiske forteellinger om
menneskelige traumer. Hvis humor forstds i den optik, er den med til at
tilskrive mening om end den kan fremsta sporadisk og ufuldsteendig.

Overordnet berorer denne anden forstaelse hos Chinnery (2019)
vaesentlige didaktiske aspekter i samspillet mellem fortid og nutid, nér
tid smelter sammen i gjeblikket. Der var eksempler i empirien pa et
vigtigt samspil af emotionelle og intellektuelle bergringer og
provokationer pa en og samme tid i leerere og elevers
meningstilskrivninger i faget.

Den sidste forstaelse er den, der ifolge Chinnery (2019) har opnaet
storst bevagenhed i forskningen. Den omhandler fortidens relevans for
vores liv i dag og det moralske ansvar indenfor denne forstaelse peger
fremad fremfor bagud.

Grunden til, at vi skal huske historiske begivenheder, vi maske
allerhelst ensker at glemme, er i den sidste forstdelse forbundet med en
opfattelse af, at vi er produkter af dem, der kom for os, og derfor er nedt
til at leere om dem for at vide noget om os selv. Vi skal leere om
historiske fejl og stifte bekendtskab med moralsk opbyggende
eksempler for at leere af historien. Vi skal altsa tage ved leere af historie
ikke bare i epistemologisk forstand, men ogsa moralsk, for at modvirke,
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at uretfeerdigheder ikke gentager sig. Det moralske ansvar kan forvaltes
ved at vide mere om fortid og pa den made gore os bedre rustet i et
ansvar for at veere i et samfund, vi ensker for os selv og i fremtiden.

Ovenstaende fordrer fortidsfortolkninger, som handler om at vide
noget om historie. Hvis vi tager udgangspunkt i denne forstaelse, blev
fortidsperspektivet “klemt” i selve aktualiseringen af det
kontroversielle, som foregik mellem det repreesenterede indhold og
modtagernes moralske og normative skemaer i et nutidsperspektiv. At
tage ved leere af historie, s den ikke gentager sig, var imidlertid en
vigtig leereseetning i Holocaustforlebet i Skole C. Seetningen fik primeert
en overordnet rolle, mens de tilfeelde hvor elever blev berert og
provokeret pa et moralsk og eksistentiel plan, forte til mere
dybdegaende erkendelser.

I nedenstdende skematiske oversigt har jeg forsogt, inspireret af
Chinnery (2019), at adskille de tre forstaelser, deres konsekvenser for
tidsperspektivet i historiebevidsthed samt implikationer i forhold til de
didaktiske mal, de tre forstaelser er forbundet med. Afthandlingens
resultater kan som ovenfor beskrevet afspejles i alle tre forstaelser som
mulige virkninger pa elevernes historiebevidsthed og for de
konsekvenser kontroversielle aspekter i historieundervisningen har for
elevers forstaelser og relation til fortid.

Figur 4
Forteelling Tid Didaktisk mal

Forstaelse 1 Det moralske og Arv fra fortid til at laere om
epistemologiske nutid
imperativ, handler At forsta fortid
om at vaere vidne til ved at blive
og have ansvar for vidne til den
byrden af en
vanskelig arv

Forstaelse 2 Det moralske og Sammensmeltning | At lzere af
epistemologiske af tid fremfor om
imperativ, handler
om epistemisk At forsta og
ydmyghed, leve anerkende
historisk og fgle fortid som
ansvar overfor ufuldstaendig

historiske andre
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Forstaelse 3

Det moralske og
epistemologiske
imperativ, handler

Nutidsbrug af fortid
med henblik pa at
opna en bedre

At tage ved
lere af

om at vide noget fremtid
om historie, laere af
den og bruge
opbyggende
eksempler fra
historie, for at vide
mere og ggre det

bedre i fremtiden

Forsta fortid og
pa baggrund
heraf at skabe
mening mellem
fortid og nutid

Neervaerende athandling viser, at bade empatiske og antipatiske
folelser har plads i historieundervisningen, og at aversion og
fordemmelse nedvendigvis ikke udelukker erkendelser af moralsk og
faglig karakter. Elevernes meningstilskrivninger i historie er preeget af
det ufuldsteendige. Det betyder, at historie kan give fragmenteret og
sporadisk mening, men ikke kan vaere eller bor veere deekkende. I det
usikre og uforudsigelige ligger der et potentiale i, at vigtige indsigter
maske ser dagens lys. Indsigter, som ikke kun baserer sig pa
videnskabelige erkendelser i faget, men ogsa er af eksistentiel og
moralsk karakter. Mening kan ikke ensidigt styres mod faglige
erkendelser, men kan give os en folelse af at leve historisk.

Didaktisk synes der at ligge potentialer i samspillet mellem moralske
og epistemologiske imperativer i fortellinger om faktiske og opfattede
uretfeerdigheder i historie. I den sammenhaeng kunne der med fordel
stilles skarpt pa at fortolke kontroversielle aspekter som noget, der har
betydning i tid og rum. ”[...] hvorfor, hvornar og af hvem en historisk
begivenhed, person, handling eller et feenomen bliver eller blev
betragtet som kontroversielt”, (Johannesen, 2021, s. 153) er vaesentlige
sporgsmal at stille i undervisningen.

Afsluttende bemarkninger

Kontroversielle aspekter i historie repraesenterer ufuldsteendige
forstaelser af fortid. Samtidig ligger der en etisk udfordring for leerere i
at lade den vanskelige arv fra fortid indga i undervisningen pa en
hensigtsmeessig didaktisk og etisk forsvarlig made. Er der graenser for
ovelser i historisk empati, og ber antipatiske folelser spille en mere
central rolle i faget? Hvordan serger vi for, at undervisningens indhold
pa den ene side berorer vigtige aspekter i elevers indre kampe, og pa
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den anden side tilbyder eleverne mulighed for at se vaek, ikke bare
foranlediget af en kvalmegreense, ej heller pa baggrund af et enske om
at veere uvidende om fortid. En del af det, der gor viden i historiefaget
seerlig vanskelig, er beskrevet i folgende citat:

...we can't really say, for once and for all, why Hitler rose to power and how
it came to be that so many million people were made to suffer and die in the
relatively open view of the world. We similarly cannot with full certainty or
completeness say what led people to enslave, to lynch, to bomb, to execute
other people in any time or place. Difficult knowledge has us grapple with
the idea that thinking about “complete knowledge” of anything is an
impossible fantasy. (Garrett, 2017, s. 76)

At spge mening i historiefaget i et umiddelbart meningslest, voldeligt
og traumatisk univers kan synes noget naer en umulighed. Alligevel
indgar det som et veegtigt og veesentligt indhold i undervisningen, der
via faglige, moralske og eksistentielle meningstilskrivninger i mere eller
mindre sporadisk form kan ses som forseg pa at levere mening til det
meningslose. Gennem empatiske og antipatiske forteellinger konstrueres
og genfortolkes onde og gode kreefter i de forteellinger, der produceres. I
den sammenheaeng indgar det meningslese og uforstaelige som en
kontrastfarve til de moralske skemaer i vores egne nutidsforstaelser.
Netop i denne kontrastfarve begynder elevers tilskrivning af mening til
det meningslase. Om den leverer handfaste faglige indsigter, kan vise
sig i nogle tilfeelde. I andre tilfeelde ikke. Til tider bevirker det, at fortid
og nutidsdimensioner smelter sammen til en oplevelse i nuet,
eksempelvis, ndr elever moder vanskelig og kontroversiel viden.

Leerere og elever bruger bade faglige og moralske appeller og
forstdelser i en gensidig kommunikativ forhandlingsproces. Indenfor
farveregistret af fortid som fortalt fortolkninger og forteellinger tone ud i
sorte og hvide nuancer.

Overordnet haenger kontroversielle aspekter i historiefaget uleseligt
sammen med et gnske og motivation hos klasserummets aktorer om at
forstd menneskelige faktorer bag de handlinger, som de opfatter som
kontroversielle. Handlinger, der kan veere sveere at begribe, fordi de i
deres bestialske og traumatiske udtryk maske nar graensen for, hvad
man er i stand til og villig til at forstd emotionelt, kognitivt og moralsk.
Historiefaget arbejder derfor indenfor rammerne af historisk empati og
historisk antipati og det er vigtigt at anerkende begge processer. Hos de
deltagende leerere og elever veekkede indholdet bade eksistentielle,
moralske og faglige dilemmaer og spergsmal. I det indhold, der i sin
meningsloshed ikke gav identitetsmaessig resonans, opstod der andre
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veje til mening, eksempelvis ved at saette historiske handlinger i relief til
egne forstdelser af menneskelig veerdi gennem folelser af antipati, ved
hjeelp af moralsk fordemmelse eller ved at give udtryk for det
uforstaelige og fremmede. Elever i undersggelsen sggte, som
afhandlingen har pavist, mening gennem det, der berorte og
provokerede dem. Det gjorde de blandt andet ved at forteelle, at de ikke
forstod eller ikke kunne seette sig ind i et fortidigt sted. De beskuede
historiske akterers handlinger ud fra et perspektiv, der stod i kontrast til
eget levet liv og herigennem blev deres moralske skemaer sat i relief.
Her var det ikke muligt og maske heller ikke formalstjenstligt at skifte
perspektiv og maske mere frugtbart at bruge elevernes antipati som en
aktiv ressource til at forstd elevers meningstilskrivninger ud fra og pa
den made at gore dem paedagogiske og didaktiske. Jeg startede
afhandlingen med Marens afsluttende forteelling om Joseph Mengeles
liv i forbindelse med en elevpraesentation i 8. klasse, Skole B. Jeg vil
afslutningsvist lade Maren begynde sin forteelling om Joseph Mengele
for at bringe en elevs ord i spil i forhold til athandlingens mange
refleksioner:

Altsd, jeg tror mange gerne ville vide, hvad har ligesom gjort ham til den,
han er, og hvordan kunne han nogensinde finde pd at gore det, han gjorde.
Og miske prover vi ligesom at finde noget i hans fortid, der ligesom kan
retfeerdiggore det her. Men selv efter at vi har dykket ned i hans fortid og
kigget pd hans barndom, sd synes man stadig ikke, at man kan finde noget,
der kan retfeerdiggore nogensinde, det han gjorde (holocaustforleb, Skole
B, d. 27.9.19)
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Bilag 1: Oversigt over observationer

Skole B: august- september 2019, 8.klasse, Holocaust

*UO = uden observationer

Dato Lyd Observation | Laeremidler

20.8-19 1 X Clive A. Lawton (1999): Historien om Holocaust.
Flachs

22.8.19 1 X Clive A. Lawton (1999): Historien om Holocaust.
Flachs

Film: Kristallnacht: Night Of Broken Glass, (4.51)
https://www.youtube.com/watch?v=-yOuwd9QAYE

27.8.19 1,2,3 X Clive A. Lawton (1999): Historien om Holocaust.
[efter Flachs
timen]
Folkedrab.dk

Film om modstandskamp i Warszawa. Youtube-link
virker ikke mere

Leerers powerpoint med billeder fra Auschwitz-
Birkenaumuseet

Kort over koncentrationslejre + grafer

29.8.19 1,2 X Clive A. Lawton (1999): Historien om Holocaust.
Flachs

Folkedrab.dk https://folkedrab.dk/kilder/kilde-
retsgrundlag-for-nurnbergprocessen

Folkedrab.dk: Himmlers tale:
https://folkedrab.dk/kilder/kilde-tale-himmler-om-
den-svaere-beslutning

A Holocaust survivor tells her story | DW
Documentary
https://www.youtube.com/watch?v=ciBQFItYc7E

Lzerer foreslar, at de ser denne film som lektier. Den
ligger i lektiebogen

https://www.youtube.com/watch?v=kOIHRQIQqwU

De skal se spillefilmen Schindlers Liste (1993),
Steven Spielberg fredag d. 30.8.19
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https://folkedrab.dk/kilder/kilde-retsgrundlag-for-nurnbergprocessen
https://folkedrab.dk/kilder/kilde-tale-himmler-om-den-svaere-beslutning
https://folkedrab.dk/kilder/kilde-tale-himmler-om-den-svaere-beslutning
https://www.youtube.com/watch?v=ciBQFItYc7E
https://www.youtube.com/watch?v=kOIHRQlQqwU

10.9.19 1 uo Gruppearbejde
11.9.19 1 uo Gruppearbejde
12.9.19 1 uo Gruppearbejde
24.9.19 1,2 X Fremlaeggelser
26.9.19 1,2 X Fremlaeggelser
27.9.19 1 uo Fremlaeggelser

Skole C: november 2019- januar 2020, 9. klasse, folkedrab (enkelte
dobbeltlektioner)

Dato Lyd Observatio | Leremidler
n
8.11.19 1 X Handout: Kompendium om Holocaust som laereren
har produceret
15.11.19 |1 X Handout: Kompendium om Holocaust som laereren

har produceret

Klip fra HBO serie: Band of Brothers, episode 9, Why
we fight (33.34 - 33.40 min.)

https://www.youtube.com/watch?v=W8DReSzEtBO&t

=9s

22.11.19 1 uo ?
6.12.19 1,2 X Folkedrab.dk, Gruppearbejde
13.12.19 | 1,2 X Folkedrab.dk, Gruppearbejde
3.1.2020 | 1 (kun X Folkedrab.dk, Gruppearbejde

12 min)
13.1.202 | 1,2,3 X Folkedrab.dk, Gruppearbejde, spillefilm: Schindlers
0 [fagdag Liste (1993), Steven Spielberg

]
17.1.202 | 1,2 X Spillefilm: Schindlers Liste (1993), Steven Spielberg
0
24.1.202 |1 X Fremlaeggelse
0

Skole C: november 2019- januar 2020, 8. klasse, imperialisme
(dobbelt lektioner)

Dato ly | Observati | Leeremidler

d on
13.11. |1, | x Ark med Afrika, elever skulle farvelaegge
19 2

Dokumentar: Racismens historie, del 3, vist pa DR Kultur, d. 30.
september 2013 (14.59 - 24.30 min.)

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: Forlgb, imperialisme
(imperialismen i praksis)
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https://www.youtube.com/watch?v=W8DReSzEtB0&t=9s

https://historie.gyldendal.dk/forloeb/imperialisme/kapitler/im
perialismen-i-praksis/indledning

20.11.
19

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: Forlgb, imperialisme (den hvide
mands byrde/ kilde om gammel dansk skolebog)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/imperialisme/kapitler/im
perialismen-i-praksis/den-hvide-mands-byrde

Dokumentar: Skuddet, aret 1914. DR Kultur, 9. november
2009,
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=320911092000

Historievejen.dk
https://historievejen.inst.vejen.dk/anekdoter/historier-fra-
foerste-verdenskrig/soeren-larsen-kjaers-erindringer-fra-
foerste-verdenskrig/

Skole C: november 2019- januar 2020, 8. klasse, forste verdenskrig

(dobbelt lektioner)

Dato

Ly
d

Observatio | leeremidler

27.11.19

1,2

Eleverne har haft lektier for i Gyldendals de store fagbgger
1. verdenskrig (skuddene i Sarajevo)
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig laesning/de-store-
fagboeger/1 verdenskrig test

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: Forlgb, 1. verdenskrig —
med sgnderjyske gjne (skuddene i Sarajevo)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-
soenderjyske-oejne/kapitler/skuddene-i-sarajevo

Europakort 1914 via google

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: Forlgb, 1. verdenskrig —
med sgnderjyske gjne (livet bag fronten)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-
soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten

World War 1, in photos
https://www.theatlantic.com/projects/world-war-i-in-

photos/

4.12.19

1,2

World War 1, in photos
https://www.theatlantic.com/projects/world-war-i-in-

photos/
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https://historie.gyldendal.dk/forloeb/imperialisme/kapitler/imperialismen-i-praksis/den-hvide-mands-byrde
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=320911092000
https://historievejen.inst.vejen.dk/anekdoter/historier-fra-foerste-verdenskrig/soeren-larsen-kjaers-erindringer-fra-foerste-verdenskrig/
https://historievejen.inst.vejen.dk/anekdoter/historier-fra-foerste-verdenskrig/soeren-larsen-kjaers-erindringer-fra-foerste-verdenskrig/
https://historievejen.inst.vejen.dk/anekdoter/historier-fra-foerste-verdenskrig/soeren-larsen-kjaers-erindringer-fra-foerste-verdenskrig/
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig_laesning/de-store-fagboeger/1_verdenskrig_test
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig_laesning/de-store-fagboeger/1_verdenskrig_test
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/skuddene-i-sarajevo
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/skuddene-i-sarajevo
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten
https://www.theatlantic.com/projects/world-war-i-in-photos/
https://www.theatlantic.com/projects/world-war-i-in-photos/
https://www.theatlantic.com/projects/world-war-i-in-photos/
https://www.theatlantic.com/projects/world-war-i-in-photos/

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: Forlgb, 1. verdenskrig —
med sgnderjyske gjne (livet bag fronten)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-
soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten

DR/ Skole: | tysk tjeneste
https://www.dr.dk/skole/historie/udskoling/i-tysk-

tijeneste

Gyldendal de store fagbgger 1. verdenskrig
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig laesning/de-store-
fagboeger/1 verdenskrig test

18.12.19 | 1,2 | x Den sorte snog, BBC (Afsnit om 1. verdenskrig)

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: Forlgb, 1. verdenskrig —
med sgnderjyske gjne (livet bag fronten)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-
soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten

DR/ Skole: | tysk tjeneste
https://www.dr.dk/skole/historie/udskoling/i-tysk-

tieneste

8.1.2020 |1 uo ?

15.1.202 | 1,2 | x Dokumentar: Slaget ved Somme, DR, 6. september 2010

0 https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=031009061
830

Gyldendal de store fagbgger 1. verdenskrig
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig laesning/de-store-
fagboeger/1 verdenskrig test

Clio: Historiefaget, 7.-9. klasse, Versaillestraktaten
https://portals.clio.me/dk/historie/7-9/emner/historiske-
emner/1-verdenskrig/versaillestraktaten/

22.1.202 |1 X Clio: Historiefaget, 7.-9. klasse, Versaillestraktaten

0 https://portals.clio.me/dk/historie/7-9/emner/historiske-
emner/1-verdenskrig/versaillestraktaten/ (starter nyt
emne)

Skole B: november-december 2019, 8.klasse, Konspirationsteorier

Dato Lyd Observatio | Leeremidler
n
19.11.1 | 1[Gari | x M. Thorup, R.A. Peters og M. Brockhoff (2018). Den
9 sta skjulte sandhed. Forlaget Klim
efter
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https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten
https://www.dr.dk/skole/historie/udskoling/i-tysk-tjeneste
https://www.dr.dk/skole/historie/udskoling/i-tysk-tjeneste
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig_laesning/de-store-fagboeger/1_verdenskrig_test
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig_laesning/de-store-fagboeger/1_verdenskrig_test
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/1-verdenskrig-med-soenderjyske-oejne/kapitler/livet-bag-fronten
https://www.dr.dk/skole/historie/udskoling/i-tysk-tjeneste
https://www.dr.dk/skole/historie/udskoling/i-tysk-tjeneste
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=031009061830
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=031009061830
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig_laesning/de-store-fagboeger/1_verdenskrig_test
https://fagbog.gyldendal.dk/faglig_laesning/de-store-fagboeger/1_verdenskrig_test
https://portals.clio.me/dk/historie/7-9/emner/historiske-emner/1-verdenskrig/versaillestraktaten/
https://portals.clio.me/dk/historie/7-9/emner/historiske-emner/1-verdenskrig/versaillestraktaten/
https://portals.clio.me/dk/historie/7-9/emner/historiske-emner/1-verdenskrig/versaillestraktaten/
https://portals.clio.me/dk/historie/7-9/emner/historiske-emner/1-verdenskrig/versaillestraktaten/

17.14
min]
21.11.1 | 1,2 X Konspirationsteorier — dr 2, 14. september, 2013
9 http://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=03130914
2000
26.11.1 |1 uo ?
9
3.12.19 | 1,2 omtankeonline.dk (findes nu kun i PDF-format)
5.12.19 | 1,2 Ser film om australier, der er manelandingsfornagter
10.12.1 | 1,2 Kompendium [Laerers egen produktion]
9
11.12.1 | 1,2 X Fremlaeggelse
9
19.12.1 | 1,2 X Handout tekst om Carl Poppers falsifikation,
9 (fagdag omtankeonline.dk, elevernes eget produceret
) kompendium,
Dokumentar: Kampen om sandheden, DR
Sommerhorisont, 19. juni, 2017

Skole A: januar 2020, 8.klasse, Den russiske revolution

Dato Lyd Observation Leeremidler

3.1.2020 1 X Gyldendal: Historie 7-9. klasse:
Spot pa den russiske revolution
https://historie.gyldendal.dk/spot-
paa/den-russiske-revolution

7.1.2020 1,2 X Gyldendal: Historie 7-9. klasse:

Spot pa den russiske revolution
https://historie.gyldendal.dk/spot-
paa/den-russiske-revolution

Skole A: januar 2020, 8.klasse, propaganda i Sovjet

Dato

Lyd

Observation

Laeremidler

10.1.2020

1

X

Gyldendal: Historie 7-9. klasse:
Spot pa propagandai
Sovjetunionen
https://historie.gyldendal.dk/spot-
paa/propaganda-i-sovjetunionen

17.1.2020

Gyldendal: Historie 7-9. klasse:
Spot pa propaganda i
Sovjetunionen
https://historie.gyldendal.dk/spot-
paa/propaganda-i-sovjetunionen
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http://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=031309142000
http://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=031309142000
https://historie.gyldendal.dk/spot-paa/den-russiske-revolution
https://historie.gyldendal.dk/spot-paa/den-russiske-revolution
https://historie.gyldendal.dk/spot-paa/den-russiske-revolution
https://historie.gyldendal.dk/spot-paa/den-russiske-revolution

Skole A: januar - februar 2020, 7. klasse, Slavehandlen

Dato

Lyd

Observation

Laeremidler

6.1.2020

1

X

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S,
Poulsen, J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal
(2010), (slaveri fgr og nu), s. 85-91

9.1.2020

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S,
Poulsen, J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal
(2010), (slaveri fgr og nu), s. 85-91
Fremlzeggelser(fra emner fra december 2019)

13.1.2020

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S,
Poulsen, J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal
(2010), (slaveri fgr og nu), s. 96-91

16.1.2020

1,2

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S,
Poulsen, J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal
(2010), (slaveri fgr og nu), s. 100-109

20.1.2020

1,2

Rigsarkivet, Tidslinjerne, den danske slavehandel
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-
danske-slavehandel/

27.1.2020

1,2

Rigsarkivet, Tidslinjerne, den danske slavehandel
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-
danske-slavehandel/

30.1.2020

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S,
Poulsen, J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal
(2010), (slaveri fgr og nu)

Rigsarkivet, Tidslinjerne, den danske slavehandel
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-
danske-slavehandel/

31.1.2020

1,2

Peters, R.A., Yding, P., Sgrensen, C.L. & Poulsen,
J.A. (2017), Da Danmark var en slavenation,
Historielab- Nationalt Videncenter for Historie- og
Kulturarvsformidling

https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/da-danmark-var-en-
slavenation/#wp lightbox prettyPhoto/1/

Handout: Arbejdsark med spgrgsmal til
gruppearbejde og fremlaeggelse

3.2.2020

Gruppearbejde

6.2.2020

uo

Gruppearbejde
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https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-danske-slavehandel/
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-danske-slavehandel/
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-danske-slavehandel/
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-danske-slavehandel/
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-danske-slavehandel/
https://kilderne.dk/laeringstilbud/tidslinjerne/den-danske-slavehandel/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/da-danmark-var-en-slavenation/#wp_lightbox_prettyPhoto/1/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/da-danmark-var-en-slavenation/#wp_lightbox_prettyPhoto/1/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/da-danmark-var-en-slavenation/#wp_lightbox_prettyPhoto/1/

| 7.2.2020

| 1,2

[x

| Fremlaeggelser

Skole A: februar 2020, 7. klasse, benders vilkar og demokrati

Dato

Ly
d

Observatio
n

Laeremidler

17.2.202
0

1,2

X

Fremlaeggelser

Dokumentar: Historien om Danmark — Grundloven, folket
og magten, del 8, DR1, 7. oktober 2017
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=011710072
000

20.2.202
0

1,2

Dokumentar: Historien om Danmark — Grundloven, folket
og magten, del 8, DR1, 7. oktober 2017
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=011710072
000

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S, Poulsen,
J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal (2010), (demokrati
og ligestilling), 126-137

27.2.202
0

1,2

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S, Poulsen,
J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal (2010), (demokrati
og ligestilling), 126-137

2.3.2020

1,2

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S, Poulsen,
J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal (2010), (demokrati
og ligestilling), 139-142

5.3.2020

1,2

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S, Poulsen,
J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal (2010), (demokrati
og ligestilling), 139-142

9.3.2020

uo

Brinckmann, H., Dehn, E., Eriksen, Grubb, U, S, Poulsen,
J.A. & Rgnn, T.M.: Historie 7. Gyldendal (2010), (demokrati
og ligestilling), s 143-148

Skole C: februar, marts og juni 2020, 8. klasse, anden verdenskrig
og besaettelsen

Dato Lyd Observation Leremidler

26.2.2020 1,2 X Hansen, O.L.,
Michaelsen, K.K.
Poulsen, J.A. &
Roslyng-Jensen, P:
Historie 8. Gyldendal
(2009), (Danmark
besat)

11.3.2020 1 uo ?

(nedlukning af

Danmark ved

pressemgde)

10.6.2020 1,2 X Gruppearbejde

12.6.2020 1 uo Gruppearbejde

19.6.2020 1,2 X Fremlaeggelse
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https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=011710072000
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=011710072000
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=011710072000
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=011710072000

Skole C: marts 2020, 9. klasse, Genforeningen 1920

Dato

Lyd

Observation Laeremidler

6.3.2020

1,2

X Gyldendal: Historie 7-9. klasse: forlgb,
Genforeningen 1920, et stgrre Danmark
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/genforeningen-
1920/kapitler/et-stoerre-danmark

Skole B: april-maj 2020 8. klasse, demokrati og kvinders
rettigheder - onlineforlgb

Dato

lyd

Observation Laeremidler

16.4.2020

2

X Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-
skal-bestemme/

21.4.2020

X Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-
skal-bestemme/

23.4.2020

Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-
skal-bestemme/

28.4.2020

X Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-
skal-bestemme/
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https://historie.gyldendal.dk/forloeb/genforeningen-1920/kapitler/et-stoerre-danmark
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/genforeningen-1920/kapitler/et-stoerre-danmark
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/

30.4.2020

Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-
skal-bestemme/

7.5.2020

Historiekanon.com E-
bog/Film/Opgaver 7.-9. klasse
https://www.historiekanon.com/se-
film

Danmarkshistorien.dk, Elna Munch

12.5.2020

Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-

skal-bestemme/

Danmarkshistorien.dk, Elna Munch,

14.5.2020

Petersen, N &Poulsen, J.A. (2016).
Hvem skal bestemme — om grundlov
og demokrati fgr, nu og i fremtiden.
Historielab- Nationalt Videncenter
for Historie- og Kulturarvsformidling
(forfatningskamp og systemskifte)
https://historielab.dk/til-
undervisningen/udgivelser/hvem-

skal-bestemme/

Skole C: august-oktober 2020, 9. klasse, den kolde krig

(dobbeltlektioner)

Dato Lyd Observation Laeremidler

18.8.2020 1,2 X Handout: Kompendium: Historisk
overblik, Gyldendal, Jens Aage Poulsen
Dokumentar om den kolde krig fra DR

25.8.2020 1,2 X Handout: Kompendium: Historisk
overblik, Gyldendal, Jens Aage Poulsen
Opgave om menneskerettigheder

1.9.2020 1,2 X Handout: Kompendium: Historisk
overblik, Gyldendal, Jens Aage Poulsen
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https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://www.historiekanon.com/se-film
https://www.historiekanon.com/se-film
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/
https://historielab.dk/til-undervisningen/udgivelser/hvem-skal-bestemme/

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: forlgb,
>Den kolde krig (NATO og
Warszawapagten)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-
kolde-krig

8.9.2020

1,2

Handout: Kompendium: Historisk
overblik, Gyldendal, Jens Aage Poulsen

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: forlgb,
>Den kolde krig (NATO og
Warszawapagten og frygten for en 3.
verdenskrig)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-

kolde-krig

29.9.2020

Handout: Kompendium: Historisk
overblik, Gyldendal, Jens Aage Poulsen

Gyldendal: Historie 7-9. klasse: forlgb,
>Den kolde krig (frygten for en 3.
verdenskrig og sadan levede vi med den
kolde krig)
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den

kolde-krig

20.10.2020

1,2

Dokumentar: 24 timer vi aldrig glemmer:
Murens fald, DR (starter ny emne)

Skole C: oktober-december 2020, 9. klasse, Israel-Palaestina
konflikten (Dobbeltlektioner)

Dato

Lyd

Observati
on

Laeremidler

27.10.20
20

1,2

X

Grubb, U, Hall, C., Nielsen, N.A., & Poulsen, J.A.:
Historie 9. Gyldendal (2009), (Israel og Palaestina/
konflikten uden ende) s. 67-72

Monte Carlo elsker jgderne, kap. 1, DR3, 20.
august, 2013
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=33
1308202115

3.11.202
0

1,2

Grubb, U, Hall, C., Nielsen, N.A., & Poulsen, J.A.:
Historie 9. Gyldendal (2009), (Israel og Palaestina/
konflikten uden ende)

Monte Carlo elsker jgderne, kap. 2, DR3, 27.
august, 2013
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https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-kolde-krig
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-kolde-krig
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-kolde-krig
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-kolde-krig
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-kolde-krig
https://historie.gyldendal.dk/forloeb/den-kolde-krig

https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=33

1308272115

10.11.20 | I biografen

20

1.12.202 | 1,2 X Grubb, U, Hall, C., Nielsen, N.A., & Poulsen, J.A.:

0 Historie 9. Gyldendal (2009), (Israel og Palaestina/
konflikten uden ende)
Monte Carlo elsker jgderne, kap. 3- 4, DR3, 3.
september og 10. september 2013
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=33
1309032130
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=33
1309102130

8.12. 1 X Grubb, U, Hall, C., Nielsen, N.A., & Poulsen, J.A.:

2020 Historie 9. Gyldendal (2009), (Israel og Palaestina/

konflikten uden ende)

Monte Carlo elsker jgderne, kap. 5, DR3, 17.
september 2013

https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=33
1309172130

15.12.20 | Coronanedluk
20 ning
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https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=331309032130
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=331309032130
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=331309172130
https://hval.dk/mitCFU/mm/player/?copydan=331309172130

Bilag 2: Foraeldresamtykke

SDU=

Forzeldresamtykke - Oplysning om behandling af personoplysninger

| forbindelse med ph.d.-projektet “Lzerer og elevers historiske narrativer om det kontroversielle i historie-
undervisningen i grundskolens overbygning”, gnsker SDU at indsamle oplysninger om dit barn i undervis-
ningssituationer. SDU er ansvarlig for beskyttelsen af personoplysninger til brug for forskningsprojekter.
Det er frivilligt at deltage i projektet. Indsamlingen sker via klasserumsobservationer, interview og feltno-
ter samt indsigt i elevbesvarelser.

Formal med behandlingen af oplysninger til projektet

Formalet med at behandle personoplysninger sker som et led i ph.d. afhandlingen. Afhandlingen
har fokus pa det faglige indhold i historieundervisningen. De oplysninger, der behandles er:

Lydoptagelser og feltnoter af undervisningen i historie samt indsigt i elevbesvarelser og elevpro-
duktion. Derudover muligheden for at interviewe enkelte elevgrupper.

¢ Interview og observationer optages og transskriberes

« lydoptagelse, feltnotater og transskription lagres digitalt pa en sikker lagerenhed

« Data behandles, sa personer, der omtales i interviewet eller under observationerne ikke
kan genkendes ved efterfglgende offentligggrelse af resultater fra undersggelsen

« Eventuelle oplysninger, der ggr dataene personhenfgrbare, indgar ikke i transskriptioner
eller analyser.

Sadan bruger vi oplysningerne

SDU behandler personoplysninger fortroligt - i overensstemmelse med gaeldende ret. Oplysningerne vil
kun blive brugt til forskning mens formidling af forskningsresultater vil ske i anonymiseret form. Vi sgrger
for at opbevare dem sikkert, s& det kun er de relevante forskere pa SDU, der har adgang til dem. Oplysnin-
gerne blive slettet eller anonymiseret og dette vil ske senest fem &r efter afslutning af projektet. Det er d.
1.2.2026

@nske om at deltage

Nar der skal bruges personoplysninger til forskningsprojektet, er der nogle seerlige bestemmelser i lovgiv-
ningen, som giver mulighed for at indsamle og bruge personoplysninger uden samtykke fra deltageren. De
findes i databeskyttelseslovens § 10 og databeskyttelsesforordningens art. 6, stk. 1, litra e.

Bestemmelsen giver os lov til at bruge personoplysninger om dit barn til forskning uden dit samtykke,
men forbyder ogsa, at bruge oplysningerne til andre formal end forskning og statistik. Du risikerer derfor
ikke, at oplysninger om dit barn vil blive brugt til andre formal.

Databeskyttelseslovens § 10 og databeskyttelsesforordningens art. 6, stk. 1, litra e giver ogsa mulighed

for, at vi kan videregive oplysningerne til andre forskningsprojekter, men der vil fortsat vaere tale om hi-
storiedidaktisk forskning.
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SDU<&

Du skal derfor beslutte dig for, om dit barn skal deltage i projektet, sa vi kan bruge de forngdne oplysnin-
ger. Ved at indvillige i at deltage, vil vi indsamle de oplysninger, som er navnt ovenfor, og anvende dem i
projektet. Skulle du, pa et tidspunkt i forlgbet, ikke lzengere have lyst til at lade dit barn deltage, kan du
traekke dig fra projektet. Det medfgrer at vi ikke laengere vil indsamle nye oplysninger, men vi har fortsat
lov til at bruge de oplysninger, vi allerede har faet.

Yderligere information
Hvis du har spgrgsmal til undersggelsen kan du til, enhver tid, kontakte Hildegunn J. Johannesen pa tif.
Hvis du har spgrgsmal omkring databeskyttelse og dine rettigheder kan du kontakte vores Databeskyttel-

sesradgiver,

Pnsker du at klage over behandlingen af personoplysninger til Datatilsynet pd www.datatilsynet.dk

Dato:

Underskrift:
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Bilag 3: Uddrag 1

Imperialisme (november 2019). Transskribering af observationer
Skole C, onsdag d. 13/11-19 kl. 8.20-9.50 (8. klasse).
Transskribering af diktafon 1 og 2

Prasentation: Larer og elever snakker om europaiske kolonier pa et

landkort.
Kategorier
Indhold: Grgn
Tema: Rgd

Pamontering/ Afmontering

Vanskelig viden: Bergring/ provokation

Nutidsperspektiv (retrospektivt)

Nutidsproblematik (historie som baggrundstaeppe)

Empiri

Bemaerkninger

Situationsanalyse

[...]

11.39: D [Hasse]: Og sa har de ogsa
faet fat i sadan et helt land helt
nede til hgjre, jo

11.44: Leerer: Ja, her?

11.45: D [Hasse]: Ja

11.45. N: Ja, Hvad er det for et
land?....

11.48: D [Hasse]: Ugan.... Nej...

11.49: Leerer: [siger et navn jeg ikke
kan hgre]

11.51: D: Australien

[D [Tue]: Det vidste jeg godt] Ved |

11.52: Laerer: Det er Australien, da...
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hvad de brugte Australien til i
starten? Johan?

11.58: D [Johan]: @h fanger
11.59: Leerer: Til fanger, ja

12.03: D [Tue]: Fordi, det var en ¢ og
de ikke kunne komme vaek?

12.04: Lzerer: Ja, det var ikke sa
meget det... man ville gerne ha’...
man havde sat sig pa Australien og
sa ville man gerne have den gh...
have folk til at bo dernede. Sa sagde
man, sa havde man fanger i
Storbritanien og sa sagde man til
dem. Prgv at hgr her, | kan enten
komme i fengsel og blive siddende
der i rigtig mange ar eller ogsa kan |
rejse til Australien og bosatte jer
der... Og sa var der selvfglgelig
mange, der valgte at sige, jamen sa
rejser man da til Australien, der er jo
ingen... man vil ikke sidde i feengsel.
Sa i starten, der var det gh koloni,
der var rigtig meget gh bosat af
tidligere straffefanger. Folk der var
blevet sendt derned i stedet for at
afsone faengsel. Tue?

Hvad med
aboriginals?/ den

lokale befolkning — 1

periferien af
forteellingen..

Pamontering 12.29: D [Tue]: Var
der da meget darlige forhold
dernede?

12.32: Leerer: Ja, det var jo det var jo
tort. Det var, der var jo. Et helt
andet klima ghh. Der var jo ogsa
masser af farlige dyr pa sadan et
sted gh, som man ikke er vant til i
Storbritannien, sa det var et sted,
der var lidt sveert at klare sig til at
begynde med.

Pamontering
Uretfeerdighed
begaet i historie
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12.46: D [Tue]: Var det sjovere end i
et faengsel

12.47: Lerer: Men betydelig sjovere
end et feengsel ghm og af dem var
det jo ogsa altsa dgdsstraf jo, gh
man man slap for ved at komme
derned, s3 gh, sa der er sadan en en

Afmontering: 12.57: D [Tue]: Det har
veeret redningen for nogen

12.58: Leerer: Hva siger du?

12. 58: D [Tue]: Det har veeret
redningen for nogen

Pamontering 13.00: lzerer: Det har
veeret redningen til at klare sig ghm,
sa rigtig mange straffefanger blev
blev sendt derned og bosatte sig der
og ogsa altsa. Der er ogsa historier
med at man sendte bgrn derned.
Altsa fordi i gamle dage, der
straffede man jo bgrn pa samme
made som voksne. @h, det var jo
ogsa altsa og ph med dgdsstraf og
sadan nogle ting selv til unge gh. Nu
leeste vi jo “henrettelsen” i den
danske bog ikke. Bhm, men var han
15 ikke ham, der blev henrettet i
den? Og det er jo det samme i
England, altsa gh, gh sa sendte man
dem derned, sa kunne de komme
derned og arbejde i stedet for.

13.32: D [Tue]: Gor de ogsa det nu?
13.33: Lzerer: Nej

13.34: D [Tue]: Na

13.34: Leerer: Det ggr de ikke mere...
sa er der jo ogsa hele omradet

heroppe. Ved | hvad det er for nogle
lande, der ligger her? [...]

Uretfeerdighed —
bgrn som
straffefanger og
dgdsdgmte

Non Human
element: Laest
bogen henrettelse
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Kommentar:

Det kunne veaere et kontroversielt aspekt, at man sendte straffefanger til Australien og
betydningen for den oprindelige befolkning men medtages ikke i fortzellingen. Det
kontroversielle pamontereres via fortaellingen om de darlige forhold, de blev sendt
ned til og bgrn som straffefanger.

Sociokulturelt element:
Europaeisk kolonisering i centrum — behandling af “egne”

Indhold: Kolonihistorie europaeernes uretfaerdige kolonisering i verden er centrum i
fortzellingen. Bgrn som straffefanger.

Tema: Storbritanniens uretfaerdige behandling af straffefanger og bgrn og
uretfaerdige kolonisering af Australien. Historien om den oprindelige befolkning er
udenfor fortzellingen. Uretfeerdig behandling af bgrn som straffefanger.

Bgdler: Storbritannien som kolonimagt, ofre: straffefanger og isaer bgrn som

straffefanger, fordgmmelse af handlingerne ud fra en nutidig moralsk forstaelse
vurderet retrospektivt.
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Bilag 4: Uddrag 2

Fgrste verdenskrig (december2019) - Transskribering af observationer pa
Fyn, onsdag d. 4/12-19 kl. 8.20-9.50 (8. klasse). Transskriberet med diktafon
log2.

Praesentation: Laereren har vist tre sma klip med interview fra DR/Skole,
hvor tre dansksindede sgnderjyder fortzeller om deres oplevelser efter fgrste
verdenskrig.

Kategorier

Indhold: Grgn

Tema: Rgd

Pamontering/ Afmontering

Vanskelig viden: Bergring/ provokation

Nutidsperspektiv (retrospektivt)

Nutidsproblematik (historie som baggrundstaeppe)

Empiri Bemeerkninger Situationsanalyse
45.32: Leaerer: [...] @h, nu ham her den | Laerer fremhaever Sociokulturelle
®ldre herre, hvad hed, var det Laurits | traumet bliver temaet | element:
Madsen, han hed, gh. Det fgrste klipi | i forteellingen Krigens regler/

sa med ham. Der kan vi jo se, at han Appel til (emotionel) krigs som vilkar
stadigvaek her sa mange ar efter empati/ Bergring for soldaterne

bliver han stadig pavirket selvom han,
han kan stadig drgmme om det om gh
om natten. Hvad fortzeller det jer om
den oplevelse, det har veeret for ham
og veere i i fgrste verdenskrig, at han
her sa mange ar efter stadig drgmmer
om det? Lisa

46.25: Lisa: Det har nok veeret
forfeerdeligt

46.26: Leerer: Ja, det har veeret
forferdeligt. Ja
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46.28: D: At det virkelig ikke har
veeret sjovt at at vaere den [lzerer: jal,
der har veeret med under krigen

46.32: Leerer: Ja, hvad forteeller han
der der som ligesom rigtig hjemsgger
ham, hvad er det for nogle oplevelser,
han har opleve... han har haft som
som hjemsgger ham rigtig meget.
Jesper?

46.41: D [Jesper]:

. Alle
de her forfeerdelige oplevelser som
han har haft, gh under krigen.
Stadigveek sa mange ar efter saetter
sig ... [naevner drengs navn]

47.06: D: Han er blevet psykisk syg [?]
fordi han har... han ser ting til hverdag
[sveert at hgre, hvad han siger] [N: Ja],
altsa som nok har vaeret veerst[?] [N:
Ja]

fortidsfortolkning

47.13: Leerer: Hvad vil vi kalde det i
dag, hvis hvis folk forteeller om, at de
har de her oplevelser her.... Ved |
hvad man kalder det i dag?...Ja

Nutidsparallel
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47.21: D [muligvis Johan]: er det ikke
sadan noget PTSD

47.22: Leerer: Jo PTSD, posttraumatisk
stress syndrom. Sa det er jo egentlig
noget vi kalder PTSD i dag gh, det han
hgjst sandsynligt har haft i alle de her
ar... ah uden at fa...

47.32: Troels: Er det ikke hgje lyde
som hgres fra... [?]

47.34: Lzerer: Jo det kan vaere
eksempelvis, for nogen. Det det
forskellige gh. Har forskellige mader
at vise sig pa, altsa for nogle er det
hgje lyde. For andre er det ghh, kan
det veere nogle bestemte lyde gh, for
nogle kan det veere at se noget
bestemt, gh, lugte noget bestemt,
altsa der kan vaere forskellige sanser,
der kan, der kan trigge det er PTSD
her pa forskellige mader, ghm. Sa der
er mange forskellige mader [naevner
pigenavn]

Non human
elements:

Eleverne har laest
bogen, "Bliv hvor
duerogsa
afsted” —se
leengere nede

47.55: P: Min mor, hun har PTSD

47.57: Leerer: Ja, men man kan fa det i
forskellige situationer. Er det ghh,
hun har ikke veeret i krig, teenker jeg?

48.00: P: Nej bare pa grund af gh,
altsa hun har haft det sadan, hvis hun
lugter alkohol og sadan noget, sa far
hun minder tilbage fra dengang
hendes far var alkoholiker.

48.09: Lzerer: Ja, sa man kan pa
forskellige mader fa det her PTSD,
altsa det kan bade vaere traumer i
barndommen. Det kan veaere ulykker
man har vaeret udsat for gh, det kan
veere mange forskellige ting, der
saetter spor gh. Det at man har noget,
altsa at man har posttraumatisk

Personlig fortzelling/
Nutidsparallel

Andre kulturelle
elementer:
Sociale forhold i
hjemmet
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betyder egentlig noget med, at man
har et traume efter at noget er sket
altsa, det er noget, der der pavirker
en efter oplevelsen. @hm, sa man har
oplevet noget og sa har man
efterfglgende virkninger af det.

[Pamontering]

@h...0g kan | huske, vi laeste.
Tror jeg alle lzeste gjorde | ikke det,
gh, den der ”Bliv hvor du er og s
afsted” i sjette klasse. Eller var det
kun inde i...b klassen vi laeste den.
Inde i gh vores klasse? Med ham
drengen der er ude og lede efter sin
far efter fgrste verdenskrig?

49.11: D: Med hvad?

49.12: Leerer: Ham drengen, der er
ude og lede efter sin far, der kom, der
blev sendt hjem efter 1. verdenskrig.

49.15: D [Muligvis Troels]: Ham der Ia
pa et hospital?

49.15: Leerer: Ja, med det man kalder
granatchok. @hm, som jo ogsa er en
form for, ja. Meget voldsom form for
PTSD, altsa hvor man ikke kunne tale.
Hvor man bliver helt skgr i hovedet af
det til sidst.

Nutid/fortids
progression

Lille provokation eller
”Lille”pamontering af
kontroversielt aspekt.
De hjemsendte
soldater fik ikke
hjeelp, men kan ogsa
veere et udtryk for,
hvor barskt det var.

Kan ogsa veere et
udtryk for en
progressionsfortaelling
(ting er bedre nu)

Nutidsparallel

Non human
elements:

Eleverne har laest
bogen, "Bliv hvor
duerogsa
afsted”

Kommentar:

Lzaereren appellerer ikke til uret i historie. At deltage i krig som soldat er traumefyldt
men bliver ikke sldet an som kontroversielt. Der sker maske en lille pamontering i det,
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at de hjemvendte soldater ikke fik hjeelp, men det kan ogsa veere et bud pa
fortidsfortolkning i forlaengelse af en nutidsparallel. Men det er kun et aspekt. Krig
indenfor rammerne af krig laegger ikke op til en pamontering af det kontroversielle
men appel til emotionel empati.

Sociokulturelt element:

Den personlige oplevelse som en af eleverne har omkring sin mor, Krig som et vilkar.
Nar vi holder os indenfor krigens regler, er det ikke oplevet uretfeerdigt, men
traumatisk at soldater dgr, far senfglger.

Indhold: Traumet i krig. Krigens fglger. Sgnderjyder under fgrste verdenskrig

Tema: Traumet. Der appelleres til elevernes brug af empati
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Bilag 5: Uddrag 3

Imperialisme (november 2019). Transskribering af observationer pa
skole C, onsdag d. 13/11-19 kl. 8.20-9.50 (8. klasse).
Transskribering af diktafon 1 og 2

Praesentation: Laereren viser et klip fra en dokumentar om Belgisk Congo
(Racismens historie vist pa DR Kultur). | klippet vises rekonstruktioner af, at
indbyggerne far hugget handerne af som straf for ikke at arbejde nok i
gummiplantagerne.

Kategorier

Indhold: Grgn

Tema: Rgd

Pamontering/ Afmontering

Vanskelig viden: Bergring/ provokation

Nutidsproblematik (historie som baggrundstaeppe)

Empiri Bemaeerkninger Situationsanalyse
(sociokulturelle
elementer)

Pamontering: 18.52: Laerer: Godt vi Pamontering
karer. Vi skal lige se et lille klip fra et
program. @hm, som handler om gh

@h koloniseringen i Congo. Det var Udbytning/ kraenkelse
meget meget brutalt ghh. Det var af andre mennesker.
meget voldsomt, det der foregik i Uret. Moralsk

Congo med gh med koloniseringen, fordemmelse

altsa. Sa det var ... ghh meget hardt
arbejde for dem, der boede der i
forvejen. Det var ghh fysisk
afstraffelse ph lemlaestelse af bgrn
for eksempel og sa videre for at gh
fa dem til at arbejde og nar vi har set
det, sa skal | i gang med at arbejde
lidt selv med gh inden pa Gyldendal
gh, der ligger lige lidt smatekster,
der skal laeses og en opgave om gh,
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en dansk skolebog. Vi ser lige her
klippet fgrst. Det varer 10 minutter...
cirka. Nu skal jeg lige have fundet
det i stedet, hvor vi skal komme ind.

19.42: Leerer: Sa tager vi den derfra
[Filmen gari gang]

19.45: Laerer: Elisa kan du ikke slukke
lyset der [N slukker filmen]

19.54: Leerer: Godt det varer gh som
sagt omkring 10 minutter og viser
hvordan man gh, hvilke metoder
man brugte i i Congo overfor
befolkningen dernede for at fa dem
til at arbejde [Leerer starter filmen
igen]

20.21: [Leerer stopper filmen] lzerer:
Elisa vil du ikke lige lukke din skaerm
ned [laerer starter filmen]

21.33: [lzerer stopper filmen]. Laerer:
Det var det, hun lige sagde med
Berlin konferencen i 1885 det var at

[leerer starter filmen]
23.58: D [Tue]:
[l filmen der viser, at heender blev
skaret af de befolkningen og at de
blev pisket]

24.01: leerer: Straf

24.02: D [Tue]: Nah

Pamontering
Uretfaerdighed begaet
i historie
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Pamontering: 24.03: lzerer: Hvis de
ikke havde samlet nok ind fra Pamontering
gummiplantagen af [filmen kgrer i
baggrunden]

25.31: D [Tue]: Det var ikke der i
Berlin, vel?

25:34: Leerer: Hvad siger du?

25.35: D [Tue]: Det var ikke der i
Berlin, vel?

25.36: Leerer: Nej, det var ikke i
Berlin. Det der, det var i Belgien
[Filmen fortaeller om et
bygningsvaerk, som blev bygget
under Kong Leopold, men som i dag
er et museum i Belgien - filmen kgrer
i baggrunden]

30.03: [N stopper filmen]: Vil du
teende lyset dernede

[Pamontering/ Afmontering Lgbende pa og
afmonteringer
30.09: lzerer: Godt, ghh det var det

omkring hvordan det foregik nede i Appel til elevers
Congo. Hvad taenker |, nar | lige har | tanker (bergring/
set sadan noget? Jeg kunne godt moralsk appel)

vide lidt om jeres tanker? Silja

30.19: P [Stine]: Jeg synes, det var
meget barskt

30.20: leerer: Ja, det var ogsa rigtig
barskt det der foregik dernede.
Hasse?

30.26: D [Hasse]: Uretfeerdighed

30.28: leerer:
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30.31: D [Hasse]:

30.32: lzerer: Ja
30.33: D [Tue]: Det var kun handen
30.34: lerer: Det var handen, ja

30.35: D [Hasse]: Handen, sadan
uden nogen rigtig grund

30.37: N: Ja, Mille

30.39: Mille: Det er ikke behageligt
at se

30.40: N: Hvad siger du?

30.41: Samme pige: Det er ikke
behageligt at se

30.41: N: Nej... Tue?

30.43: D [Tue]: Altsa, han var jo lidt
dum. Han ville gerne have dem til at
arbejde, men han huggede handen
af dem.

ubehag/ difficult
Knowledge, bergring

Afmontering

Pamontering/ Afmontering: 30.48:
leerer: Ja, kan | huske vi snakkede, da
vi arbejdede med det der med
slaveri? Det der med at man sku
bade kunne bruge sine slaver, men
altsa man skulle straffe dem for ikke
at lave nok, men man var stadigvaek
de sku stadigveek ggre... helst ku
arbejde jo..

30.58: Tue: Jamen, hvordan vil han
have at de skal baere noget med en
hand?

31.00: lzerer: Ja, ja. Hva, de snakkede
ogsa lige lidt omkring det med
befolkningstallet. Hvad er det der

Lgbende pa- og
afmontering

Pamontering

Afmontering

Sociokulturelt
element. Foregar
efter slaveriets
ophgr, men
snakker om slaver
i eksemplet
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sker med befolkningstallet i Congo.
Rebekka?

31.06: P: [Rebekka] Det falder
31.07: leerer: Det falder ja, ghm

31.08: D [Tue]: De er naesten ved at
uddg

31.09: leerer:

31.34: D [Tue]: Det kan godt veere de
ikke kan li dem, men... sddan lige at
fa hugget handen af

31.41: Leerer:

Rebekka?

31.51: P [Rebekka]: Jeg ved, de var
nok lidt ligeglade med dem

31.55: Leerer: Ja, nok lige ligeglade,
ja. Tue?

31.58: Tue: Fordi de maske har
veeret heldige og blive fgdt ind i en
rig familie [lzerer: Ja] - kongefamilie
eller sadan noget

Uretfaerdighed/
Upassende tankegang
og menneskesyn

223



Uretfaerdigheder
begaet mod Afrika fra
europisk side

Men leereren forsgger
vel ogsa her at
etablere en
fortidsfortolkning. Han
gor det bare ud fra en
sondring mellem en
tankegang dengang
(som var forkert) og
nu (som er rigtig)

Sociokulturelt
element:

Centrum: (stor
fortaelling)
Europeeernes
kolonisering fra
europaisk vinkel
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Kommentar:

Leereren appellerer til uret i historie og til elevernes moralske stillingtagen. Der sker
en lgbende pa og afmontering. Bade bergringen (appel til emotionel empati) og
provokationen (pamontering af det kontroversielle/ appel til moralsk stillingtagen
pga. uret begaet i historie) er i spil. kunne vaere et kontroversielt aspekt i historie.
Belgisk Congo blev kaldt Fristaden Congo og Leopold Il gjorde noget ud af at
overbevise de andre europaeiske magter om at han civiliserede befolkningen.

Sociokulturelt element:

Slaveri var ophgrt, sa befolkningen var ikke slaver — men levede vel under
slavelignende forhold. Det kontroversielle her var vel, at de blev betragtet og
behandlet kriminelt og som slaver pa trods af slaveriets ophgar.

Indhold: Imperialisme/ Kolonihistorie europaeernes uretfaerdige kolonisering i Afrika
(Belgisk Congo) er centrum i forteellingen. Traumet.

Tema: Europaernes uretfeerdige behandling under koloniseringen af Afrika. Det
uretfeaerdige i historie, nar befolkningen fik kraenket deres vilkar for eksistens.

Bodler: Europeeer, ofre: befolkningen, fordgmmelse af handlingerne ud fra en nutidig
moralsk forstaelse vurderet retrospektivt.
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