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Bilagsoversigt:
- Bilag 1: Interviewguide

- Bilag 2: Observationsark

- Bilag 3a: Transskription af interview - dataseet 1

- Bilag 3b: Transskription af interview — datasaet 2

- Bilag 3c: Transskription af interview — datasaet 3

- Bilag 4a: Lydfil interview - datasaet 1

- Bilag 4b: Lydfil interview — dataszet 2

- Bilag 4c: Lydfil interview — dataszet 3

- Bilag 5: Opgave: Historiefagets identitet og rolle i et interkulturelt perspektiv (heri egen model:

Interkulturel fagundervisning)

Bilag 1 — 3c samt bilag 5 findes bagerst i dette dokument. Bilag 4a-4c er afleveret seerskilt.

Summary:

In this thesis | examine which cultural understandings can be identified amongst history teachers in primary
and lower secondary history teaching in Danish public schools. | also examine how these cultural
understandings appears as didactical choices made by the teachers in their educational practice. | delimit

my study through the coherence between the perceived and the operational level of curricula.

To examine this, | constructed two continua stretching between a monocultural understanding and an
intercultural ditto as well as culture understood as something people do and something people are. These
two continua along didactical categories from Hiim and Hippes’ didactical relation model where

set in parentheses while gathering data via video observation. Extracts from these video observations and
the didactical categories where used afterwards as part of a semi structured interview to gather

information on what the informants perceived curricula to be.

For analysis a model combining the didactical relation model and the four cultural understandings from the
continua, where constructed. By combining these elements it has been possible to point out three very
different cultural understandings; one where an intercultural perspective and culture as doing is dominant;
one with a clear emphasis on culture as being and an intercultural objective based on a monocultural
understanding and finally a cultural understanding which is mainly monocultural with an emphasis on

culture as being.
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Previous studies have pointed out that the translation of higher curricular levels into educational practice —
for example the formal level - is difficult for teachers to pursue, as well as it is a common sense amongst
teachers that what we say and what we do tend to be quite different things. This thesis nevertheless
concludes that this might not be the whole truth — it depends on what the examiner is asking and how the
is targeted by the questions. If the conclusion draws on individual analysis” of the three sets of data
founding the study, there can be identified a clear coherence between what the informant articulates as
their intention and what they actually teach. If the conclusion draws on the three sets of data as a whole, it
is less obvious what the conclusion is. One conclusion might be that, the cultural understandings that can
be identified diverge, because the individual teacher ascribe individual significance to the individual
curricular concepts. Based on this premise, a clear coherence can be observed between the perceived and
the practiced curriculum in the form of symptoms of the individual's cultural understanding. Another
possible conclusion might also be that history teachers are professionally overwhelmed by the complexity

and lack of guidance concerning the concepts retrieved from the formal level of curricula.
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Indledning og problemformulering
Eleverne skal ggres fortrolige med dansk kultur og historie. Sadan star det formuleret bade i Folkeskolens

overordnede formalsparagraf (Undervisningsministeriet, 2018a) og i formalet for historiefaget

(Undervisningsministeriet, 2018d). Men hvad betyder det?

Pa politisk niveau er det et spgrgsmal, der har faet markant opmaerksomhed de seneste ar uden at man i
sagens natur har én samlende forstaelse af, hvad det betyder. Heller ikke blandt historikere er der noget
entydigt svar. Skal dansk kultur pa politisk niveau forstas som Ida Auken, der i sin bog Dansk, argumenterer
for dansk kultur som frihed, lighed for loven, internationalt udsyn og dbenhed overfor nye ting? (Auken,
2018, s. 38-40). Eller er det Jesper Langballes danske kultur, der kun kan bevares ved at afgraense sig fra
omverdenen, fordi det kun er gennem selvstandighed: ”... seerpraeget kan fd lov at vaere sig selv uden hele

tiden at skulle befamles og bevidstggres i selvspejleri.”? (Langballe, 1994, s. 415).

| forhold til det historiske kan man pa samme made opstille en forsimplet dikotomi og spgrge, om der er
tale om én Danmarkshistorie — Danmarkshistorien, hvor der kan skabes et samlet narrativ om danskerne og
det seerligt danske eller anlaegger man et mere pluralistisk syn pa fortaellinger om fortiden og taler derfor i
stedet om Danmarkshistorier? Det kan i parentes bemaerkes, at autokorrekturen i Word mener, at

Danmarkshistorier er en fejlformulering - Word har maske valgt side?

Frekventerer man vejledningen for faget historie, som senest blev opdateret i 2018, men som i skrivende
stund er under revidering, fremgar det fx, at det vi, der refereres til, er kendetegnende ved at tilhgre flere
kulturer (Undervisningsministeriet, 2018b, s. 1). Laver man en sggning i dokumentet pa kultur, kan man
leese, at ”... kendskab til Christian 4. en del af dansk kultur og identitet.” (Undervisningsministeriet 2018b, s.
26). Det er saledes ikke mange formuleringer, der forholder sig direkte til, hvori det saerligt danske ligger i
den kultur, eleverne skal blive fortrolige med. Laererne, som er malgruppen for vejledningen, ma pa den

baggrund siges at have stor fortolkningsfrihed, hvad det angar.

At fagets formal og identitet kan tolkes gennem grundlaeggende forskellige optikker konkluderede jeg
ligeledes i undersggelsen Historiefagets identitet og rolle i et interkulturelt perspektiv (Se bilag 5), hvor jeg
undersggte, om historiefaget pa baggrund af fagets formal og identitet kan forstas som et fag, med
potentiale til at styrke elevernes interkulturelle kompetencer. | undersggelsen opstilles en model, der
illustrerer, at der forud for de indholdsmaessige valg ligger en grundlaeggende kulturforstaelse, som den

enkelte laerer har ansvaret for — teenker man fx dansk kultur som mono- eller flerkulturel?

| kraft af mit formandskab for FALIHOS — Foreningen af lzerere i historie og samfundsfag, hvor jeg blev valgt

i 2013 og fordi mine 7 ar i folkeskolen - blandt andet som historielzerer - har vaeret praktiseret i Vollsmose,
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pa en skole med ca. 75 % af anden etnisk herkomst end dansk, har jeg Isbende matte forholde mig eksplicit
til historiefagets formal om at gg@re eleverne fortrolige med dansk kultur og historie. Jeg ved derfor, at der
er tale om et komplekst felt, hvor svaret i sagens natur forbliver normativt, men hvor en vis begrebsmaessig
bevidstggrelse fra leererens side er en forudsaetning for at kunne facilitere elevernes bevidstggrelse af

faenomenerne kultur og historie.

Som det kommer til at fremga af afsnittet Afgraensning af genstandsfeltet, kan historiefaget og den
underliggende kulturforstaelse undersgges pa forskellige lereplansniveauer, hvorfor det ogsa er mig
magtpalaeggende at understrege den pointe, at indledningen alene tjener det formal at motivere mit valg af
undersggelsesomrade, samt illustrere det faktum, at historieundervisning er en politisk kampplads og
rummer en kompleksitet, som det i sidste ende er historielaerernes ansvar at omszette til undervisning. Det
er dem, der har sidste autoritative fortolkningsret fgr fagets formal mgder eleverne. Sa hvilken betydning
har det reelt for den praktiske undervisning, at historielaererne skal omsaette komplekse begreber med de
kulturforstaelser, de bringer med sig? Det er min ambition, pa historielaerernes vegne, at dette speciale
netop kan bidrage til at reflektere over dette, sa de (vi) i sidste ende bliver i stand til at traeffe bevidste valg
i undervisningen. Det er med det for gje jeg vil undersgge, hvilke forforstaelser leererne selv bringer til
katederet og hvordan, eller hvorvidt, disse forforstaelser kan siges at have en direkte indflydelse pa de
didaktiske valg, der treeffes hver dag. Hvilke forestillinger om kultur, kan identificeres hos historieleererne
og hvordan ser det ud med kausalitetsforholdet mellem de grundlaeggende kulturforstaelser og
historielaerernes didaktiske valg? Er leerernes valg maske endda kontraproduktive i forhold til deres formal

med undervisningen?

Et forfaengeligt hab i forlaengelsen af undersggelsen er ligeledes at skabe et kvalificeret grundlag for
lereruddannere fx pa University Colleges, til at kunne klaede leerere pa til den komplekse proces, der

foregar, nar nye tiltag eller politiske ambitioner rammer den virkelighed, udvikling af skolens fag foregar i.

Som de forhabentlig fremstar klart i denne indledning, har jeg bade en personlig og professionel interesse i
at afsgge, hvilke muligheder og barrierer, der er i forbindelse med udvikling pa historiefaget, idet jeg
gennem mit faglige engagement omkring grundskolefaget blandt andet har bidraget som praktiserende
leerer, formand for fagets faglige forening, leeremiddelforfatter og senest som medlem af den humanistiske
skrivegruppe i Undervisningsministeriet med ansvar for en genskrive historiefagets leeseplan og

undervisningsvejledning.

Jeg arbejder i dette speciale ud fra en problemformulering som lyder:
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Hvilke kulturforstdelser kan identificeres hos historielaerere i grundskolen og hvordan afspejler disse sig i

laerernes didaktiske valg?

Afgraensning af genstandsfeltet
Ved anvendelse af Goodlad, Klein og Tyes fem laereplansniveauer (Goodlad, Klein og Tye, 1979) til at skabe

en analytisk afgransning af, hvilket specifikt omrade af historieundervisningen specialet beskaeftiger sig
med, og en positionering af dette speciales undersggelse i forhold til eksisterende undersggelser, er det
malet med dette afsnit at anskueligg@re, hvori mit genstandsfelt bestar samt hvilke huller i de eksisterende

undersggelser, der gnskes afsggt.

Som det fremgar af indledningen, forudsaetter modellen fra min tidligere undersggelse (bilag 5), at fagets
indholdsdimensioner vaelges pa baggrund af en grundleeggende kulturforstaelse. Det er denne kobling, der
gnskes undersggt i specialet. Har det en reel betydning for den praktiserede undervisning, hvilken
kulturforstaelse laereren bringer med sig? Undersggelsen i dette speciale afspger saledes koblingen mellem
de leereplansniveauer Goodlad, Klein og Tye kalder for henholdsvis perceived Curricula — den opfattede

leereplan — og operational Curricula — den praktiserede leeseplan.
Goodlad, Klein og Tye skitserer i alt fem forskellige laereplansniveauer, der kort er gengivet herunder:

1. Den ideologiske lzeseplan; den fagforstaelse, der kan analyseres frem bag undervisningsmateriale,
leerervejledninger og lignende som den idealiserede udgave af faget (Goodlad, Klein og Tye, 1979,
s. 60). Det kan fx dreje sig om idealforestillinger af, hvilket samfund eleverne skal dannes til at bega
sig i; hvad er karakteren af det nationale for eksempel? ” Is such a label geographic (e.g. the
curriculum taught in Norwegian schools)? Is it a political and sectarian label — as in national(ist)
curricula? Or is it an ideal, denoting a desired entity (e.g. a national curriculum of reconciliation for
Northern Ireland, Belgium, South Africa or the USA)?” (Hamilton, 2001). Det ideologiske niveau af
leeseplanerne handler sdledes om det politisk/paadagogiske niveau.

2. Den formelle lzereplan; den leereplan “... which gain official approval by state and local school
boards [...] The important consideration is that it is official; it has been sanctioned.” (Goodlad,
Kleine og Tye, 1979, s. 61). For fagene i en dansk skolekontekst ville en undersggelse pa dette
niveau fx tage sit afsaet i fagenes laeseplaner eller i analyser af de formulerede mal for de enkelte

fag.
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3. Den opfattede lzereplan; kan karakteriseres som curriculum of the mind (Goodlad, Klein og Tye,
1979, s. 61) — altsa det leererne enten bevidst eller ubevidst opfatter som vaerende leeseplanen.

4. Den praktiserede lzeseplan; det lareren reelt underviser i i klasselokalet (Goodlad, Klein og Tye,
1979, s. 62).

5. Den leerte lzeseplan; som handler om det eleverne i sidste ende lzerer i faget (Goodlad, Klein og Tye,

1979, s. 63).

Om koblingen mellem de lzereplansniveauer, der gnskes undersggt i dette speciale, siger Goodlad, Klein og
Tye, at “What teachers perceive the curriculum of the classrooms to be and what they actually are teaching
may be quite different things.” (Goodlad, Klein og Tye, 1979, s. 62). Flere undersggelser synes at pege pa, at
oversaettelsen fra ambition til realitet er en kompleks st@rrelse for laererne. Fx konkluderer en svensk
undersggelse, gengivet i Nordidactica 2016, at ” ... i det spdnningsfélt som finns mellan dmnets traditioner
och ett yttre férdndringstryck behéver ldrare stéd for att hantera ett interkulturellt uppdrag.” (Eliasson og
Nordgren, 2016, s. 65). Ogsa den danske forsker Claus Hass papeger, at laererne kan tolkes som usikre, nar
det kommer til at reflektere over egen undervisning i forhold til overordnede samfundsfaglige eller
kulturteoretiske begreber — i hvert fald nar de er hentet uden for formuleringerne fra det formelle
leeseplansniveau (Hass, 2014, s. 134). Hass’ primaere interesse i den omtalte undersggelse er, som han selv
formulerer det, at afsgge “forholdet mellem en national, en flerkulturel og en demokratisk
erindringspolitik.” (Hass, 2014, s. 129). Det g@r han ved at interviewe historielaerere om deres forstaelse af
egen praksis i lyset af historiefagets formal. Det han undersgger, er saledes koblingen mellem det formelle
leereplansniveau og den opfattede laereplan, der kan karakteriseres som curriculum of the mind (Goodlad,
Klein og Tye, 1979, s. 61) — altsa det laererne enten bevidst, eller ubevidst, opfatter som veerende
leeseplanen.

Nar jeg anser det for relevant at undersgge koblingen mellem den opfattede og den praktiserede laereplan
er det fgrst og fremmest fordi jeg vurderer, at det undersggelsesdesign, jeg udfolder, kan bidrage med en
ny optik — hvad dette drejer sig om, vil blive behgrigt udfoldet i afsnittet Metode samt Unders@gelsens
teoretiske fundament. Nar jeg ydermere finder koblingen mellem de to laereplansniveauer central, er det og
ud fra en tese om, at lzererne, selv hvis ikke de ggr sig det bevidst altid, formidler et kultursyn — et kultursyn
som i givet fald ma kunne observeres som en del af det, jeg veelger at kalde laererens fgr-faglige habitus.
Man kan sige, at det er en opmaerksomhed pa den svaere oversaettelse, der stimulerer min nysgerrighed i
forhold til at afsgge, om det kan veere sandt, at leerernes grundlaeggende kulturforstaelse ikke har nogen

betydning for den undervisning eleverne mgder.
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Det er med udgangspunkt i denne forforstaelse, at specialets problemformulering ikke pa forhand er
afgraenset fx til et fokus pa valg af laeremidler eller temaer. Et andet vaesentligt element i den
sammenhaeng bestar i, ikke at fastldse den optik jeg gar til undersggelsen med pa forhand. Nar der i
problemformulering tales om Didaktiske valg er det saledes i bred forstand med henblik pa at ga til
undersggelsen med den bredest mulige optik. Det skal dog tilfgjes, at begreberne udfoldes i afsnittet Hvad
betyder didaktiske valg?, sa de trods en bred optik alligevel far en kategorial konstruktion, der ggr det
muligt at operationalisere dem i forbindelse med undersggelsen. Den abne tilgang til undersggelsen
udtrykker pa samme tid en bevidsthed om, at andre variable har betydning for laererens didaktiske valg.
Havde udgangspunktet vaeret kulturforstaelse afspejlet i valg af leeremidler, ville et realistisk udfald vaere, at
leererne er begransede af lavpraktiske faktorer som gkonomi eller hvad der i forvejen er tilgaengeligt pa
skolens bibliotek. En anden relevant variabel, man kunne pege p3, er den kulturelle diversitet i klassen —
har det betydning for leererens didaktiske valg, hvor kulturelt mangfoldig den givne klasse er, og hvilken
betydning har det for lsererens didaktiske valg pa det praktiserede niveau? Claus Hass’ undersggelse
indikerer at det kan vaere tilfaeldet (Hass, 2014, s.172), men hvor spaendende det end kunne vaere at
indarbejde dette sp@grgsmal, sa er det en saerskilt problemstilling, der fortjener sin egen undersggelse og

det ligger derfor uden for rammerne af, hvad dette speciale beskaeftiger sig med.

Undersggelsens teoretisk fundament
Dette speciales problemformulering bestar af tre grundlaeggende elementer, som behgver udfoldelse for at

skabe transparens i forhold til styrker og svagheder i henholdsvis analysens og konklusionens forskellige
elementer. De tre elementer bliver behandlet individuelt i det fglgende afsnit, med de overlap der naturligt
opstar. De tre elementer er henholdsvis undersggelsens kulturteoretiske forforstaelse, forankringen i den
historiedidaktiske diskurs og sidst men ikke mindst, hvad der ligger bag formuleringen didaktiske valg. Den
teoretiske praecisering af undersggelsen tjener som naevnt til at skabe klarhed over, hvilke greb der er de
medlgbende referencer i forbindelse med empiriindsamlingen og analysen. For ydermere at anskueligggre
teoriens anvendelighed opstilles i teoriafsnittet en model, ligesom der i afsnittet Metode anskueligggres,
hvilken betydning undersggelsens faanomenologiske afsat har for henholdsvis observationsskema,

interviewguide og maden, det teoretiske fundament kan berige disse.

To kontinua af kulturforstaelser
Ambitionen med det fglgende afsnit er at afgreense begrebet kulturforstdelse(r) pa en made, der illustrerer

nedslag i det teoretiske felt med henblik pa senere at kunne anvende disse nedslag som analytiske

markgrer til at kunne indsamle og analysere mit datamateriale. Der er saledes tale om udvalgte aspekter af
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kulturbegrebet, som til sammen udggr et dobbelt kontinuum. Nar der i det fglgende formuleres
modstillinger, og de italesaettes som kontinua i stedet for dikotomier, er det ud fra en forstaelse af, at de
praesenterede kulturforstaelser nok placerer sig pa modsatrettede positioner ofte i opposition til hinanden,

men i praksis aldrig findes i ren form fuldsteendig adskilt.

Kontinuum nr.1
Det fgrste kontinuum, der opstilles, er mellem det kommunikationsforskerne Simon Ulrik Kragh og Jens

Lautrup Ngrgaard kalder for kultur som henholdsvis makro- og mikrofa&anomen “dvs. som noget der
karakteriserer store omrdder som lande eller regioner eller som sma enheder som fx organisationer eller
subgrupper.” (Kragh og Ngrgaard, 2016, s. 506) Opdelingen kan ogsa karakteriseres med en sondring
mellem begreberne traditionelt/komplekst eller som C. Hass italesaetter det — et mono- eller flerkulturelt
(Hass, 2014). | kraft af feltets mangefacetterede karakterer, kan der vaere store indholdsmaessige forskelle
pa, hvem der udlaegger begreberne. Det skal derfor preeciseres, hvilken forstaelse, der ligger bag denne
undersggelse. Det ggres ved kort at introducere en reprasentant for hver af yderpolerne i det kontinuum,
jeg foretreekker at definere ud fra yderpolerne mono- og interkulturel — hvorfor netop denne benaevnelse

er den foretrukne, vendes sidst i afsnittet.

Det ene yderpunkt i det fgrste kontinuum udggres af ideen om slaegten - eller folket - og det nationale som
de afggrende rammer for identiteten og kulturen. Den tyske filosof Johann Gottfried von Herder (1744-
1803) er et eksempel pa en repraesentant for denne taenkning (Sgrensen, 2010, s. 37). Herder er interessant
for denne position af flere grunde. Bade fordi han repraesenterer en taenkning, der ogsa udggr grundlaget
for de moderne nationalstater (Sgrensen, 2010, s. 37), men ogsa fordi dette tankesaet genfindes i
historiefaget, som udggr rammen for specialets undersggelse — mere om det i afsnittet Forankring i en
historiefaglig diskurs. At anvende Herder som yderpunkt i et kontinuum skal betragtes som et analytisk
greb, der ikke tjener til en fyldestggrende forstaelse af hverken Herders filosofi eller kulturteoriens historie.
Nar jeg finder det relevant at understrege dette, er det fordi Herder selv positionerer sig i forhold til
tidligere kulturforstaelser. Fgr Herder positioneres inden for denne opgaves analytiske ramme finder jeg
det derfor interessant at undersgge, hvilken kulturforstaelse han selv positionerer sig i forhold til.

| den danske overseettelse af Auch eine Philosophie der Geschichte zur Bildung der Menschheit, skriver
Herder: ””Hvilket folk i historien har mon vaeret det lykkeligste?”, og forstar jeg sp@rgsmdlet rigtigt: ligger
det ikke ganske hinsides horisonten af en menneskelig besvarelse, sa ved jeg ikke andet svar, end: at ethvert
folk pa et vist tidspunkt og under visse omstaendigheder har oplevet en sddan tid, ellers var det aldrig et

folk” (Herder, 2002, s. 57). Det interessante ved citatet er, at Herder her introducerer det, Anne Scott
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Sgrensen og andre benaevner som det relative eller det differentielle kulturbegreb (Sgrensen, 2010, s. 36).
Det betyder, at der i Herders kulturforstaelse ikke pa samme made, som i antikkens kulturbegreb, er en
implicit norm om det rigtige eller sande, som nogle folkeslag er teettere pa end andre (Sgrensen, 2010, s.
35). Ud fra en historisk optik kunne man saledes argumentere for et kontinuum, der raekker endnu leengere
tilbage i tid — det interessante i denne sammenhang er dog ikke, hvorvidt der ligger en normativitet bag
kulturbegrebet, men hvordan faellesskabet sa at sige konstitueres som vaerende slaegt og nation. Det er pa
den made Herders virkningshistorie som tankegods for nationalismen og den romantiske strgmning i 1800-

tallet (Lund, Pihl og Slgk, 2001, s. 293), der g@r Herder szrligt anvendelig for dette speciale.

Det andet yderpunkt i kontinuum 1 udggres, som allerede bergrt i begyndelsen af dette afsnit, af ideen om,
at mennesker kan vaere en del af flere kulturer pd samme tid. Pointen for denne kulturforstaelse bestar i, at
der indenfor dét, man i en mere traditionel kulturforstaelse ville afgraense som én kulturelt
sammenhangende gruppe, findes store kulturelle forskelle (Eriksen og Sgrheim, 2006, s. 45). Samtidig

traekker individer i denne kulturforstaelse ikke pa én, men pd mange og komplekse kulturelle praeferencer.

Udviklingen inden for feltet for multikulturel undervisning kan tjene som illustration for forskellen mellem
et monokulturelt kulturbegreb og et komplekst ditto. Den amerikanske professor emeritus James Banks,
som anses for “father of multicultural education” (Brown, 2018) opridser udviklingen i forstaelsen af, hvad
minoritetsgrupper kategoriseres ved. Han beskriver en udvikling fra at forsta kulturelle subgrupper som
afgraenset af race, etnicitet og sprog til ogsa at indbefatte kgn og handicap savel som seksuel orientering
(Banks, 2009, s. 14). For Banks er fem elementer ngdvendige for, at der kan veere tale om interkulturel

undervisning:

- Indholdsintegration; at forskellige kulturelle perspektiver pa et emne er repraesenterede i
undervisningens indhold.

- Videnskonstruktion; at eleverne forstar, undersgger og identificerer, hvordan viden konstrueres pa
baggrund af forudindtagede holdninger, tendenser og perspektiver.

- Fordomsreduktion; har til formal at undga stereotypificering. Pointen hos Banks og Kampmann
(Kampmann, 2016) er, at majoritetens kulturelle vaerdier ofte er dagsordenssaettende og mere eller
mindre direkte medvirkende til at gge marginalisering af minoritetsgrupper.

- Lighedsskabende paedagogik; drejer sig om at tilrettelaegge undervisning, sa den tilgodeser alle
elevers leringsforudsaetninger, kulturelle forskelligheder og kompetencer.

- Skolekultur der understgtter empowerment; at styrke elevernes magt, indflydelsesmuligheder og

demokratiske rettigheder (Banks 2009, side 15-17; Kampmann 2016, side 614-620).
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At anvende Banks som illustration af en kompleks kulturforstaelse, er dog ikke udtgmmende, fx kunne man
med rette tilfgje kategorier som alder og beskaeftigelse. Den amerikanske antropolog Clifford Geertz
forgger kompleksiteten og adskiller sig fra Banks ved en indefra-ud-forstaelse af kultur - han beskriver
forholdet mellem menneske og kultur som: ”... man is an animal suspended in webs of significance he
himself has spun, | take culture to be those webs, and the analysis of it to be therefore not an experimental
science in search of law but an interpretive one in search of meaning.” (Geertz, 1973, s. 5). Det interessante
ved denne kulturforstaelse er, at den tager skridtet vaek fra en klassisk kulturforstaelse, hvor kulturer
forstas som afgraensede stgrrelser, hvor individer i udgangspunktet traekker pa den samme kulturelle
praeferencer. Det betyder i relation til fagundervisning — fx i historie — at det ikke er en mulighed at
"docere” kultur. Man ma i stedet anlaegge en individualiseret og undersggende tilgang til kulturens
betydning — mere om det i afsnittet Forankring i en historiefaglig diskurs. Banks definerer selv sit stasted
som multikulturelt, men papeger, at den position han indtager i det teoretiske felt ofte betegnes
interkulturel i en Vesteuropaisk sammenhang (Banks 2009, side 14) og er defineret ved "the desirability
for people from different cultures to interact in dynamic and complex ways.” (Banks 2009, s. 14). Nar det er
relevant at opholde sig lidt leengere ved det, haenger det sammen med, at det interkulturelle felt i sig selv
er muligt at uddifferentiere og pa den made tydeligt illustrerer forskellen mellem kulturforstaelsen hos
Banks og Geertz. Nanna Butters og Jette Bgndergaard peger p3, at der inden for de seneste artier er
opstaet to retninger, som begge gar under betegnelsen interkulturel undervisning (Butters og Bgndergaard,
2010, s. 89). Den ene position tager udgangspunkt i et kulturbegreb, som Butters og Bgndergaard betegner
det klassiske (Butters og Bgndergaard, 2010, s. 89), hvor kulturer som hos Banks er kategoriseringer, der
peger pa et tilhgrsforhold for den enkelte — etnicitet, kgn ect., men hvor der er accept af, at individer
tilhgrer og traekker pa forskellige af disse kulturelle tilhgrsforhold. Det andet yderpunkt i den interkulturelle
begrebsverden knytter sig til et komplekst og dynamisk kulturbegreb pa samme made, som det ses hos
Geertz. Butters og Bgndergaard kalder denne tilgang for praksisorienteret interkulturel undervisning
(Butters og Bgndergaard, 2010, s. 103) og understreger, at denne position “... implicerer et teoretisk
synspunkt, som afstar fra at kulturalisere eller etnificere elever og deres handlinger.” (Butters og
Bendergaard, 2010, s. 103). Det betyder ogsa, at denne type undervisning kobler sig pa mere

almendidaktiske betragtninger om elevens dannelsesmaessige udbytte af undervisningen.

Nar det er begreberne mono- og interkulturel, der traekkes pa i dette fgrste kontinuum, er det saledes
forstaelsen hentet fra den praksisorienterede udlaegning af det interkulturelle. Pa den made illustreres

kultur som veerende spandt ud mellem en faellesskabsorienteret kulturforstaelse og en individualiseret
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forstaelse, hvor individer ikke tolkes som reprasentanter for en faelles kultur, men som meningsskabende
aktgrer i dynamiske kulturelle processer (Kragh og N@rgaard, 2016, s. 511). Som navnt satter Banks og
ogsa Jan Kampmann selv lighedstegn mellem de to begreber multikulturel og interkulturel undervisning. Ud
fra den betragtning ville det vaere lige sa korrekt at anvende begrebet multikulturel som det ville veere at
bruge interkulturel, men ud fra en erfaring som debattgr kommunikerer begrebet multikulturel en politisk
stillingtagen og konnoteres i daglig brug en forstaelse af kulturbegrebet, som kobler sig pa et klassisk
kulturbegreb — derfor vurderer jeg her, at begrebet interkulturel tydeligere kommunikerer, hvad der reelt

udggr yderpunktet modsat den monokulturelle kulturforstaelse i kontinuum 1.

Med det in mente rammesaetter Jan Kampmann saledes fint dette afsnit, nar han med reference til en
samfundsmaessig integrationsproces, hvor mennesker defacto treekker pa divergerende kulturelle
praeferencer, papeger, at man kan: ”... beslutte at mgde en sGdan sammenhang med gnsket om at udvikle
multikulturalisme [interkulturalisme], som vaerdsaetter diversiteten og betragter det som en berigelse af et
samfund, at man har en diversitet af religigse, kulturelle og etniske orienteringer. P den anden side kan
man i stedet mgde den med intentionen om, at udvikle eller fastholde monokulturalisme, som insisterer pa

fastholdelsen af, at det er den oprindelige nationale kultur, der vaerdsaettes...” (Kampman, 2016, s. 609-10).
Jeg har med afszet i det ovenstaende valgt at illustrere det fgrste kontinuum som det fremgar i model 1.

Model 1:

Interkulturel

Monokulturel

Kontinuum nr.2
Det andet kontinuum udggres af yderpunkter, hvor kultur pa den ene side teenkes som noget man er og pa

den anden side noget, man ggr. Professor i antropologi Gerd Bauman, der er inspirationskilden til det andet

kontinuum, papeger, at der er en ”... risk of oversimplifying matters...” (Bauman, 1999, s. 24) i processen
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med at kategorisere kulturforstaelser, sddan som det er tilfaeldet med de to kontinua, der udggr
fundamentet for denne undersggelse. Det er derfor vigtigt at papege, at dimensionerne i kontinuum nr. 2
vil ikke til enhver tid naturligt kunne adskilles fra aksen mono- og interkulturelt; adskillelsen af akserne i
kontinuum 1 og kontinuum 2 er et analytisk greb, som skal bidrage til at pege p3, at kultur bade kan forstas
som noget henholdsvis feelles og noget individuelt, ligesom man kan gribe kulturanalyser an ud fra en akse,
der peger pa kultur som noget man har i kraeft af et kulturelt tilhgrsforhold (enten mono- eller
interkulturelt forstaet) eller noget man ggr — altsa udmenter i produkter, handlinger, samvarsmegnstrer

etc.

Nysgerrigheden pa at opstille denne akse tager pa den ene side afseet i en forestilling om, at ggrens-
dimensionen ikke traditionelt har fyldt meget i historiefaget, hvor viden om fortiden ofte har vaeret doceret
fra laerer til elev. | prgvevejledningen for faget kan man dog laese, at eleverne efter endt undervisning skal
kunne anvende forskellige kulturteknikker til at understgtte faglige pointer (Undervisningsministeriet,
2018c, s. 12), ligesom der inden for den historiedidaktiske diskurs i mange ar har eksisteret en skelnen
mellem at veere historieskabt og historieskabende — mere om det i afsnittet Forankring i en historiefaglig

diskurs.

Opdelingen mellem kultur som noget man er og noget, der har en ekspressiv eller skabende ggr-dimension
kan genfindes i den danske kulturforsker Johan Fjord Jensens dobbelte kulturbegreb. | det dobbelte
kulturbegreb beskriver Fjord Jensen det som om kulturen udggres af to forhold — henholdsvis noget man

kan have mere eller mindre af eller noget man er.

Nar kultur i den fgrste forstaelse betragtes som noget man kan have, sa handler det for Fjord Jensen om ”...
aestetiske og intellektuelle produkter, man kan tilegne sig eller mdske selv frembringe, men den kan ogsad
veere spil, man er tilskuer til eller deltager i.” (Fjord Jensen, 1999, s. 39). Den ekspressive gg@r-dimension,
genfindes ligeledes hos den tyske filosof Ernst Cassirer, der beskriver, hvordan mennesket adskiller sig fra
dyr ved at skabe symboler, der materialiseres gennem krop og handling i form af kunst, myter, sprog og
religion (Cassirer, 1999, s. 42). Historisk set argumenterer Fjord Jensen for, at dette kulturbegreb udggres af
to semantiske felter, hvor kulturen forstas som henholdsvis bearbejdelse af natur og som det mennesket er
i stand til at ggre med sig selv — disse felter smelter ifglge Fjord Jensen sammen til den universalistiske
kulturopfattelse (Fjord Jensen, 1999, s. 44).

Kobler man denne kulturforstaelse til begreberne i kontinuum 1 kan man fx spgrge, hvilke handlinger eller

artefakter, der hgrer til det at vaere dansk - som ét eksempel pa det monokulturelle - eller med et
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interkulturelt perspektiv, hvordan den enkeltes mangfoldige kulturelle preereference manifesterer sig i

sprog, kunst eller lignende.

Modsat ggr-dimensionen i bade Fjord Jensens dobbelte kulturbegreb og i kontinuum 2 finder man kultur
som noget man er - eller sagt pa en anden made, noget man er en del af (Fjord Jensen, 1999, side 40). Det
interessante for denne dimension er, at det som oftest ikke er noget, man bevidst indgar i — det er sa at sige
totaliteten af det, der far en given kulturel sammenhaeng til at fremstd som netop en sammenhang. Ud fra
et underspgelsesmaessigt perspektiv er det interessante ved dette perspektiv, at det ikke lader sig ggre at
beskrive disse sammenhange eller totaliteter, hvis man selv er en del af den pagaeldende totalitet (Fjord
Jensen, 1999, side 54). Skal man derfor i et mono-kulturelt perspektiv beskrive dansk kultur, ma man ggre

det i modsaetning til en anden national kultur.

Anlaegger man derimod et interkulturelt perspektiv udfordres opstillingen af de to kontinua en anelse, idet
den enkelte ikke, som det er formuleret af Fjord Jensen, i sig selv forstas som vaerende en del af en given
totalitet. Det lader sig med andre ord ikke ggre at tale om totaliteten af hyperindividualiserede kulturelle
praeferencer. Skal man saledes tale meningsfuld om dette, som en position der kan afsgges i
undervisningen gennem observation, handler det om, hvorvidt eleven aktiveres i de meningsskabende
processer eller om der sa at sige doceres kompleksitet — fortzeller vi eleverne, at mennesker traekker pa
komplekse praeferencer eller undersgger de aktivt egne og andres kulturelle og historiske symboler? Mere

om det i afsnittet Forankring i en historiefaglig diskurs.

Som det Igbende er illustreret i udleegningen af kontinuum 2 kan bade det mono- og interkulturelle
kulturforstaelse udlaegges pa en akse mellem kultur som er og kultur som ggr, hvorfor det dobbelte

kontinua illustreres som det fremgar af model 2.

Model 2: Interkulturel

Kultur som er

Kultur som ggr

Monokulturel
15
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Forankring i en historiefaglig diskurs
| de foregdende afsnit er der nu opridset fire positioner inden for det kulturteoretiske felt, som i par udggr

hvert deres kontinuum. Hvordan de to par, mono- og interkulturel samt kultur som er- eller ggr, kan
operationaliseres til en analysemodel, udfoldes i afsnittet Den didaktiske relationsmodel — kategorier af
didaktiske valg. | dette afsnit vil det blive belyst, hvordan de fire positioner kan genfindes inden for en
historiedidaktisk kontekst — bade i den overordnede didaktiske diskurs, som bade omfatter den teoretiske
diskurs om faget, men ogsa fagets formal og undervisningsvejledninger, som de har set ud over tid. Med
henblik pa at vise tilstedevaerelsen af de praesenterede kulturforstaelser i de eksisterende beskrivelser af
faget pa det formelle lzereplansniveau, vil der ligeledes blive inddraget eksempler fra fagets faghaefte, som
det sa ud til tidligst juni 2019. Nar det formuleres pa denne lidt kryptiske made, er det fordi faghaeftet —
laeseplan samt undervisningsvejledning - for historiefaget, pa linje med de gvrige fag i grundskolen, netop
er blevet genskrevet, men ikke offentligggres fgr der er valgt en ny undervisningsminister i forlaengelse af
folketingsvalget 5.juni. Som naevnt i indledningen har jeg selv haft en aktiv rolle i denne genskrivning som ét

af to medlemmer i ministeriets skrivegruppe for historie.

Det fglgende afsnit gar sdledes pa to ben. For det fgrste et gnske om at vise, hvordan faget har veeret
kampplads mellem forskellige kulturforstaelser over tid og for det andet en ambition om at papege disse

kulturforstaelsers tilstedeveerelse i og omkring det nuvaerende historiefag.

Det monokulturelle historiefag
Den monokulturelle nationale kulturforstaelse, som Herder inden for konteksten af denne opgaver

repraesenterer, har sat sit tydelige spor i historieundervisningen allerede fgr det blev et selvstaendigt fag
med det Sthyrske cirkulaere af 6. april 1900 (danmarkshistorien.dk, 2012b). Indtil dette tidspunkt havde
historieundervisning vaeret en integreret del af danskundervisningen (skrivning), hvor et nedslag i 1814
loven viser, at formalet med historie i skolen - allerede f@r faget fik sin egen skemaposition, var at ” danne
Bgrnenes Sindelag” sa de fik ”...Begreb om deres Faedrelands Historie og Geographie”
(danmarkshistorien.dk, 2012a). Med den BIla Betaenkning i 1960 skrives de nationalistiske formuleringer ud
af historiefagets formal (Larsen, 2012, s. 23), men med a&ndringen af faget i 1984 og tilblivelsen af
faghaeftet Historie 84 argumenterer lektor Claus Hass for, at faget begynder en form for re-
traditionalisering og revitalisering af “dén danske historie” og “dén danske kultur” (Hass, 2014, s. 64). At
relationen mellem den formelle leereplans formuleringer om en national identitet og den opfattede eller
praktiserede lzeseplan kan veere mere eller mindre abenlyse fremgar af afgreensningen, men tager man

Hass’ undersggelse af historielaerernes forstaelse af den formelle laeseplan for palydende, kan der — trods
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stor usikkerhed - spores en gget national bevidsthed som Hass’ argumenterer for, blandt andet er en
konsekvens af at faget i 2009 blev tilfgrt en kanonliste med 29 obligatoriske punkter (Hass, 2014, s. 132).
Leder man i de eksisterende formuleringer af faget fremgar det, at formalet kobler sig pa en taenkning om
dansk kultur og historie formuleret i ental (Undervisningsministeriet, 2018d), men anvender man derimod
leseplanen og fagets vejledning som optik til at forsta, hvori det seerligt danske i kulturen eller historien
bestar, er det, som det ogsa bemaerkes i indledningen, meget lidt koncist, hvori dette bestar. Det ma
bemaerkes, at der skal sgges overordentlig grundigt for at kunne finde belaeg for en monokulturel forstaelse
af faget - med mindre man tolker det samlende princip for den danske mono-kultur som vaerende
flerkulturel og/eller demokratisk. | denne undersggelses sammenhang ma dette betragtes som en
mulighed i kraft af den kontinuale opstilling, men for det analytiske grebs skyld skal positionerne alligevel
forspges adskilt. Skal man derfor alligevel pege pa formuleringer, som kan tendere et monokulturelt
perspektiv koblet til det nationale, som hos Herder, er det fx vaerd at haefte sig ved, den etnocentrerede
vinkling af historiekanonens formuleringer af de historiske nedslag. Ophaevelse af slavehandlen kunne for
det f@rste vaere et internationalt tema, som ikke i udgangspunktet kobler sig pa den danske kolonihistorie.
Kanonudvalget kunne, jf. opdraget om at kanonpunkterne skulle repraesentere ”...vaesentlige brud eller
forandringer eller de har en symbolvaerdi, der giver klare signaler om indhold og muligheder for
perspektivering” (Undervisningsministeriet, 2006), have formuleret sig uden — bevidst eller ubevidst, at
stille sig pa “den gode side af historien”. For at slavehandlen eller stavnsbandet kan ophaves, ma der
saledes ogsa veere gaet en periode forud, som kunne have vaeret markeret ved begyndelsen. Som det
understreges i afsnit 4.1 i leeseplanen for historiefaget er ”Historiske perioder er konstruktioner, hvor
eftertiden har udpeget szrlige kendetegn ved et tidsafsnit...” (Undervisningsministeriet, 2018d). Anskuer
man kanon i dette lys fremstar kanonens positive vinklinger — ophaevelse af slavehandlen, ophaevelse af
stavnsbdndet, og i gvrigt det udpraegede fokus pa fortidens store maend og centrale begivenheder — som et
argument for, at nationalromantikkens tankegods, som fx var inspireret af Herder, stadig har liv i det
nuvaerende historiefag. At det er mere nuanceret end som s3, og at der kan anlaegges vaesensforskellige

optikker pa faget, fremgar af de fglgende afsnit.

Det interkulturelle historiefag
Hvad angar det interkulturelle kulturbegreb er et sddant mindre kontinuerligt til stede i fagets

formalsbeskrivelser og nar det kommer til at pege pa en praksisorienteret interkulturel kulturforstaelse, sa
far analysen potentielt et anakronistisk isleet, da kulturbegrebet — som tidligere papeget — er udviklet over
de seneste artier. Tager man alligevel den analytiske praamis om at identificere interkulturelle tendenser pa

sig, er det muligt at pege pa bade et interkulturelt perspektiv, baseret pa det Butters og Bgndergaard
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tidligere i specialet er citeret for at kalde det klassiske kulturbegreb, og det som de benavner det

praksisorienterede.

Ved nedslag pa det formelle leereplansniveau kan det anskueligggres, at ambitionen om at styrke den
interkulturelle undervisning genfindes flere steder over tid. Sten Larsen argumenterer for, at udfordringen
af det nationalt orienterede historiefag fra det Sthyrske cirkuleere haenger sammen med kundskabsggrelsen
(Larsen, 2012, side 22) af faget. Fx i den fgromtalte Bla Betaenkning, hvor de mono-kulturelle formuleringer
om nation og feedreland udfordres. Selvom det i betaenkningen bemaerkes, at danmarkshistorien bgr vaere
central i de fgrste syv skolear, ekspliciteres et tydeligt interkulturelt perspektiv, - med afsaet i et klassisk
kulturbegreb (Butters og Bgndergaard, 2010, s. 101). Det ses i formuleringen hentet fra fagets formal, hvor
det fremgar at faget har ... det mdl for gje at g@re b@rnene interesserede i de igangvaerende bestraebelser
for at Igse menneskehedens faelles problemer i et godt og fordrageligt internationalt samarbejde.”
(Undervisningsministeriet, 1960, s. 117). Det er interessante er nok sa meget malet om, at eleverne skal
kunne indgd som borgere i en international kontekst, men at der tilmed omtales kulturer i flertal
(Undervisningsministeriet, 1960, s. 117). Italesaettelsen af en flerkulturel praemis er bade et klar brud med
den hidtidige monokulturelle tilgang og en dbning imod en stgrre kompleksitet i kulturforstaelsen end det
tidligere havde vaere tilfeeldet pa formalsniveau for historiefaget. | lovgivningen fra 1981, som siden er
blevet tilskrevet at veere kulminationen pa marxismens indvirkning pa faget (Thomsen, 2013), far
kompleksiteten i kulturforstaelsen endnu en tand. Det fremgar her, at historie skal forstas som et redskab
til at forsta baggrunden for de modsaetninger undervisningsvejledningen implicerer er en del af samfundet.
Det er en central erkendelse, at: ”... andre tider ogsa har haft modsaetningsforhold, afhaengig af de
grundlaeggende vilkar, mennesker har levet under, og de tanker, de har udviklet om mennesker og samfund.
Historien vil give kendskab til, at modsaetningerne har veeret en drivkraft i menneskers udvikling af nye
samfundsformer.” (Undervisningsministeriet, 1981, s. 9). Det tilfgjes ydermere, at “Et demokratisk samfund
bygger pa brydningen mellem forskellige meninger og samfundsopfattelser. | historieundervisningen ma
eleverne derfor lzre at stille divergerende opfattelser af samfundsudviklingen over for hinanden og at
klarggre sig konsekvenserne af det forhold, at divergensen eksisterer i samfundet.”
(Undervisningsministeriet, 1981, s. 9). Ogsa i dette faghaefte praesenteres historien i udgangspunktet som
Den danske historie. Det bemaerkelsesvaerdige i forhold til den interkulturelle dimension er, at der her er
beskrevet en forstaelse af det danske samfund som rummende en klar kulturel mangfoldighed som
samtidig anses for en styrke. Formuleringerne i faghaftet dbner saledes bade op for en kulturforstaelse a la
Banks, hvor den enkelte ikke i udgangspunktet anses for tilhgrende én majoritetsgruppe, der naturligt
udger omdrejningspunktet for undervisningen. Der er dbnet op for divergerende fortolkninger af fortiden

og historiefaget skal bidrage eleverne med kompetencerne til at navigere i et mangfoldigt kulturelt
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landskab, hvilket er hensigten bag bade det interkulturelle perspektiv, baseret pa det klassiske

kulturbegreb, og den praksisorienterede interkulturelle undervisning.

Jf. en preemis om, at en interkulturel praksis i historieundervisningen kraever en undersggende tilgang til
faget og skal traekke pa de paedagogiske elementer, der tidligere er opstillet med inspiration fra Banks og
Kampmann, sa har det interkulturelle perspektiv en klar rolle i historiefaget som det er formuleret idag.
Eksemplerne her knytter sig til elementerne Indholdsintegration, Fordomsreduktion og Videnskonstruktion
og udelukker Lighedsskabende paedagogik og Skolestruktur der understgtter empowerment ud fra en
forstaelse af, at de to elementer ikke alene Igftes i et enkelt fag, men er karakteristika for faellesskabet

mellem fagene.

Hvad angar indholdsintegration, sa er det centralt for faget, at det ikke er formuleret med udgangspunkt i
et specifikt indhold. Faget er formuleret pa baggrund af tre overordnede kompetenceomrader
(Undervisningsministeriet, 2018b) og abner derfor mulighed for at arbejde ud fra forskellige kulturelle
perspektiver. De 29 kanonpunkter kan anskues som en monokulturel modvaegt til dette, men som det
fremgar bgr kanonpunkterne hgjst laegge beslag pa 25 % af undervisningen (Undervisningsministeriet,

2018b, side 6) og der er ikke noget krav til, hvordan kanonpunkerne udfoldes eller belyses.

Nar det drejer sig om fordomsreduktion giver kombinationen af kildekritik og kompetenceomradet
historiebrugs fokus pa, at ”...den fortalte historie vil veere pdvirket af ophavsmandens sigte med den eller
forestilling om, hvad den skal bruges til.” (Undervisningsministeriet, 2018b, side 5) rig mulighed for
sammen med eleverne at ga undersggende til de majoritetsfortzellinger, der matte kunne identificeres i
faget. Elementet videnskonstruktion er ligeledes present i faget, hvor fx formuleringen om at et
”...leeremiddels fremstilling af et begivenhedsforlgb ikke — og kan aldrig blive — sandheden om, hvad der
faktisk er sket.” (Undervisningsministeriet, 2018b, side 2) befordrer en elevposition, hvor eleven i mindre

grad er videnskonsument og i hgjere grad ma anses for veerende vidensproducent.

Man bade er og ggr historie
Som tidligere naevnt peger Fjord Jensen med sit dobbelte kulturbegreb pa en forstaelse af mennesket, hvor

denne pa den ene side er noget i kraft af sit kulturelle tilhgrsforhold og samtidig g@r noget aktivt med det
kulturelle bagkatalog i form af handlinger, hvortil der er knyttet symboler og artefakter. | den
historiedidaktiske diskurs genfindes denne opdeling i begrebet historiebevidsthed, hvorom Bernard Eric
Jensen, lektor ved Danmarks Paedagogiske Universitetsskole, skriver: “Mennesker bliver handlingsduelige

ved at tilegne sig og bearbejde de vaere-og handlemdder, der foreligger i det samfund, de lever og virker i.
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Deres historieskabte karakter ma forstds i lyset af de former for historiebevidsthed, de tilegner sig og
udvikler gennem deres livslgb i samspil med andre, og deres historieskabende virksomhed ma forstds med
udgangspunkt i de madder, de kobler og bruger deres fortidsfortolkning, nutidsforstdelse og
fremtidsforventninger i hverdagslivet.” (Jensen, 1996, s. 6). Det interessante ved
historiebevidsthedsbegrebet er, at det indsaetter historie som et menneskeligt grundvilkar, altsa et
faanomen som eksisterer uden for den faglige ramme af fx historieundervisning eller historie som
videnskabelig disciplin. Begreberne historie og kultur bliver pa den made naert beslaegtede i den forstand, at
de kan erstatte hinanden uden at der, inden for rammerne af denne undersggelse, opstar forstyrrelser i
forhold til betydningen. Historieskabt og historieskabende kan i realiteten benavnes kulturskabt og
kulturskabende og bliver pa den made en form for habitus-begreb som bade knytter sig til individuel som

kollektiv habitus jf. kontinuummet mellem det mono- og interkulturelle perspektiv.

Som Jensen papeger vedrgrer begrebet historiebevidsthed ”... det sagsforhold, at der i et menneske- og
samfundsliv indgdr et samspil mellem noget fortidigt, nutidigt og fremtidigt. Det vigtige er den
bagvedliggende forstaelse af tid.” (Jensen, 2017, s. 14). Ved at anskue historie som et dynamisk grundvilkar,
der er styrende for vores bevidsthed og dermed tolkning af verden, adskiller Jensen historie fra en
forstaelse af historie som kronologisk tid, hvor fortid, nutid og fremtid slavisk fglger hinanden (Jensen,
2017, s. 14). Lader man kulturforstaelserne fra kontinuum 1 betinge anvendelsen af
historiebevidsthedsbegrebet ville man i et monokulturelt perspektiv veere optaget af, hvilken bevidsthed
om fortiden, der konstituerer et givent faellesskab eller i et faellesskabsopbyggende perspektiv; hvilken
bevidsthed om fortiden, forstaet som viden om fortiden, der skal til for at fremtidige generationer kan sta
pa skuldrene af fortidige. | et interkulturelt perspektiv ma begrebet anvendes ud fra en praamis om, at den
enkelte potentielt traekker pa forskellige historiebevidstheder afhaengigt af, hvilken kontekst der er tale om,
og hvilket formal der gnskes tjent. At anvende historiebevidsthedsbegrebet til at illustrere kontinuet
mellem historie som er og ggr er saledes naerlaeggende, idet Bernard Eric Jensen selv peger pa positionerne
som indbyrdes afhaengige (Jensen, 2017, s. 176). Hvor Jensen argumenterer for, at bade det historieskabte
(historiefrembragte) og det historieskabende (historiefrembringende) skal forstas som skalabegreber, hvor
man kan vaere mere eller mindre af bade det ene og det andet, sa anvendes begrebet i forbindelse med
kontinuum 2 ud fra en forstaelse, hvor begreberne nok er indbyrdes afhaenge, men hvor der i en given

didaktisk sammenhaeng vil kunne identificeres en praference eller en overvaegt af enten er eller ggr.

Inden for videnskabsfaget historie har den made at forsta historie, som er udtrykt i

historiebevidsthedsbegrebet, haft en rolle siden 1970erne, hvor blandt andre den tyske historiker Reinhart
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Koselleck argumenterede for, at historie til enhver tid ma forstas som veaerende “... konstitueret af
handlende og lidende menneskers erfaringer og forventninger.” (Jensen, 2017, side 22). P4 formalsniveau i
grundskolen optraeder begrebet imidlertid fgrst fra 1995, hvor det indskrives som dét centrale begreb og pa
den made bliver et led i at bryde med historieundervisningens fortidsfiksering (Larsen, 2012, s. 30). Til trods
for, at begrebet allerede fra begyndelsen mgder hard kritik og en frygt for, at faget med begrebet
akademiseres, sa vedbliver historiebevidsthedsbegrebet at veere centralt bade i historiefagets fagformal fra
2009 (Undervisningsministeriet, 2009, s. 3) og efter opdateringen i 2018. Nu tidligere lektor ved University
College Copenhagen Sten Larsen argumenterer imidlertid for, at omformuleringen fra historiebevidsthed til
historisk bevidsthed samt veegtningen af eleven som historieskabt frem for historieskabende betyder en
regression for historiedidaktikken (Larsen, 2012, s. 34). At historie, som overskriften papeger, bade er noget
man er og gar, fremgar eksplicit af fagets lseseplan som den sa ud efter opdateringen i 2018, hvor Jensens
forstaelse af historie som et menneskeligt grundvilkar udtrykkes i formuleringen ”...det er et eksistentielt

grundvilkar, at vi er historieskabte og medskabere af historien.”(Undervisningsministeriet, 2018e, side 3).

Alle fire yderpunkter i de opstillede kontinua kan altsa genfindes i de nuvaerende ministerielle
formuleringer af faget. Dette tjener for det fgrste som illustration til det formalstjenestelige i at opstille
parrene i kontinua og ikke dikotomier. Ud over det understreger det samtidig pointen med modellen
Interkulturel fagundervisning (Bilag 5), hvor det er centralt, at fagets forskellige dimensioner kan tolkes
gennem grundlaeggende forskellige kulturforstaelser og at laereren derfor ma veaere klaedt pa til netop dette,
for ikke ukritisk at overtage kulturforstaelser fra laeremidler, kolleger eller den politiske diskurs, nar de

Ipbende didaktiserer og traeffer valg i og omkring undervisningen.

Hvad betyder didaktiske valg?
Som tidligere professor i paedagogik ved Oslo universitet Bjgrg B. Gundem papeger, findes der ikke én

entydig definition pa, hvad didaktik er (Gundem, 2000, side 235). Af selvsamme grund er det malet med
dette afsnit at udfolde, hvilket teoretisk afsaet der er for undersggelsen, nar det kommer til begrebet

didaktik og deraf ogsa problemformulerings formulering om laerernes didaktiske valg.

Etymologisk kommer begrebet af det graeske ord didaskein, som i det antikke Graekenland refererede til det
at formidle i bred forstand fx gennem skuespil eller litterzere og filosofiske skrifter (Imsen, 2005, s.34)
Hvordan begrebet didaktik anvendes i dag har dog forskellig betydning afhaengigt af, hvilket geografisk eller
filosofisk nedslag man laver og hvilket historisk nedslag man henter sit tankegods fra. Det kan derfor heller

ikke meningsfuldt pastas, at dette afsnit fuldstaendigt afgraenser hverken begrebet eller forskningsfeltet
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omkring. Karakteristikken af feltet er hentet fra Bjgrg B. Gundem, som selv peger p3, at opdelingen kun er
én af flere mader at saette skel i den uddannelsesvidenskabelige anvendelse af begrebet (Gundem, 2000, s.
235). Trods diversiteten i didaktikbegrebet peger B. Gundem p3, at der er tre dimensioner, som altid er til
stede — det drejer sig om hvad der skal undervises i, hvordan der skal undervises, og hvorfor noget skal
leeres (Gundem, 2000, s. 236). Som det er udfoldet i afsnittet Afgraensning af genstandsfeltet finder dette
speciales undersggelse sted i koblingen mellem den opfattede og den praktiserede leeseplan. Det er derfor
relevant, som B. Gundem med reference til Stefan Hopman og Kurt Riquarts papeger, at didaktik ligeledes
kan begribes pa tre forskellige niveauer — et teoretisk-videnskabeligt niveau, hvor begrebet afgraenser et
videnskabeligt felt, et praktisk niveau, hvor didaktik praktiseres og et diskursivt niveau, hvor begrebet er en
diskursiv ramme om dialogen mellem laerere og andre aktgrer, som beskaeftiger sig med undervisning
(Gundem, 2000, s. 237). Bade det praktiske og det diskursive niveau kan siges at vaere relevant i forbindelse
med en undersggelse af koblingen mellem leererens valg og den opfattede laeseplan. Det skal forstas pa den
made, at leereren i undervisningen bade f@r og i undervisningen traeffer valg for, hvad og hvordan der skal
undervises ligesom der rent diskursivt, selv hvis laereren ikke ger sig det bevidst, kan fremanalyseres
argumenter for de foretagne valg. Pa det diskursive niveau finder man ligeledes leererens direkte
italesaettelse af bade undervisningens hvad og hvordan, men maske i saerlig grad hvorfor. Med risiko for at
forsimple forstaelsen af bade didaktikken og laereplansniveauerne, sa kan man med Hopman og Riquart,
samt Gundems opdeling mellem hvad, hvordan og hvorfor sige, at undersggelsen med udgangspunkt i
hvad, og hvordan gnsker at afsgge koblingen mellem den diskurs om undervisning, laereren skaber i forhold
til undervisningens — hvorfor — pa henholdsvis det opfattede og det praktiserede leereplansniveau. Dette

udfoldes yderligere i afsnittet Observationer, interviews og koblingen imellem.

Selvom der er store forskelle mellem Bjgrg Gundem og Sigmund Ongstad, og Ongstad pa nogle omrader
differentierer sig i forhold til hvad, hvorfor, hvordan-didaktikken (Ongstad, 2004, s. 25), ligger der et
interessant greb i at lane fra Ongstads forstaelse af didaktik, nar hvad, hvorfor og hvordan skal undersgges
med henblik pa at identificere grundleeggende kulturforstaelser. For Ongstad er (fag)didaktik forstaet som
refleksion og kommunikation af alt, hvad der er relevant for et fag i relation til faget selv (Ongstad, 2004, s.
25). 1 Ongstads optik betyder det fx, at: “handlinger i skolens praksis, som fglger som konsekvens [af
leererens refleksion], ikke ses som didaktik, men som symptomer paG fag-/didaktik.” (Ongstad, 2018, s. 56).
Som en del af det teoretiske fundament for denne undersggelse udlagges Ongstads reesonnement som; at
vise en film om Romerriget er ikke i sig selv et didaktisk valg, det er refleksionen og kommunikationen

omkring, hvorfor en film om Romerriget er relevant i historiefaget, der ggr det til et didaktisk valg.
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Nar dette perspektiv anvendes til at undersgge koblingen mellem den opfattede og den praktiserede
leeseplan ggres det saledes ud fra en forstaelse af de enkelte aktiviteter og konkrete fysiske handlinger i
den specifikke undervisningssituation, som det Ongstad kalder et symptom. | denne undersggelse settes
der, pa baggrund af Ongstads taenkning, lighedstegn mellem symptom og valg, sdledes, at det er den
sammenhang symptomet, eller valget kommunikeres og reflekteres ind i, der iscenesaetter valget som

didaktisk.

Opsummerende kan det derfor siges, at lzererens didaktiske valg bade refererer til undervisningens hvad,
hvorfor og hvordan ud fra en forstaelse af, at det er den refleksive og kommunikative sammenhang

(hvorfor) lzereren skaber for sine valg (hvad og hvordan) der kontekstualiserer valgene som didaktiske.

Den didaktiske relationsmodel — kategorier af didaktiske valg
| forbindelse med pilotafprgvningen af metodedesignet oplevede jeg, som det vil fremga af afsnittet

Forstyrret af virkeligheden — pilotafpravning af metodedesign, et behov for at konkretisere terminologien
leererens didaktiske valg. For at veere i trad med undersggelsens grundtanke, er det mit gnske at ggre det
pa en made, hvor det stadig er muligt at spgrge bredt rundt om laererens praksis, sa didaktiske valg
fastholdes som en bred betegnelse. Samtidig skal konkretiseringen tjene det formal at styre interviewerens
fokus i interviewsituationen. Dette er muligt ved at ggre brug af Den didaktiske relationsmodel, som den er
praesenteret af de norske forskere Hilde Hiim og Else Hippe i Laering gennem oplevelse, forstdelse og
handling (Hiim og Hippe, 2007). Hiim og Hippe definerer netop deres didaktiske taenkning som bred i
modsaetning til en snaever indholds- eller malfokuseret didaktikforstaelse og peger pa seks kategorier, der
tilsammen kan anvendes som ”... udkast til at forsta virkeligheden.” (Hiim og Hippe, 2007, s. 75.) De seks
kategorier refereres kort herunder. Kategorierne skal forstas som relationelt forbundne og opstilles derfor

af Hiim og Hippe i “diamantform” (Hiim og Hippe, 2007, s. 73). De seks kategorier er:

- Leeringsforudsaetninger; “De psykiske, fysiske, sociale og faglige muligheder og problemer, eleven
har pa forskellige omrdder i forhold til den aktuelle undervisning.” (Hiim og Hippe, 2007, s. 134).

- Rammefaktorer; kan generelt beskrives som de “... forhold der muligg@r og begraenser undervisning
og leering indenfor den givne didaktiske sammenhaeng.” (Hiim og Hippe, 2007, s. 171). Inden for
rammerne af denne undersggelse er rammefaktorer forstaet som konkrete rammer fx fysiske og
digitale - ikke fx lovgivningsmaessige eller lokalpolitiske rammer.

- Mal; Det som eleven forventes at skulle lzere. | denne undersggelses kontekst forstaet som
leererens forventning og fx ikke mal hentet direkte fra det formelle lsereplansniveau (Hiim og Hippe,

2007, s. 175).
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- Indhold; Det undervisningen drejer sig om (Hiim og Hippe, 2007, s. 195).

- Leereprocessen; Dette element handler om, hvilke arbejdsmader og undervisningsmetoder der
vurderes relevante i relation til de andre elementer i relationsmodellen (Hiim og Hippe, 2007, s.
246).

- Vurdering; relaterer sig grundlaeggende til, hvad, hvordan og hvorfor der vurderes (Hiim og Hippe,

2007, s. 261).

Som analytisk greb med henblik pa at anvende elementerne i Den didaktiske relationsmodel til at
undersgge kulturforstaelser i historiefaget, er de seks dimensioner omsat som de kan se ud, nar interessen

er at identificere faenomenet kulturforstaelse(r) i en historiedidaktisk sammenhang.

Model 3: Den didaktiske relationsmodel i et kulturteoretisk og historiedidaktisk perspektiv

Leeringsforudseetninger: "Hvilke | Monokulturel En identitet eller et kulturelt
kulturelle forudsaetninger referencepunkt fx nationalt.

tilskrives eleven i forbindelse

med den aktuelle undervisning?” | Interkulturel Mange kulturelle referencer som

afhaenger af roller og kontekster.

Kultur som er Betinget af et relativt statisk

kulturelt tilhgrsforhold.

Kultur som ggr Dynamisk og kulturskabende.
Vurdering: "Hvad evalueres? Monokulturel Reproduktion af et nationalt
Hvordan evalueres og hvorfor? masternarrativ.
Hvad er ros, anerkendelse, Interkulturel Fx kompetencerne til analysere
feedback fx rettet mod?” eller identificere tendens.
Kultur som er Genforteelling, faktatjek —

hvordan var det?

Kultur som ggr Proces- og produktorienteret i
den forstand at historien

Isbende genforhandles og finder

nye udtryk.
Laereprocessen: "Hvordan kan Monokulturel Tilpasning i forhold til en
valgt af arbejdsformer og majoritetskultur eller
metoder ses som udtryk for en majoritetsfortaelling.
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forventning til, hvordan bgrn Interkulturel Arbejder undersggende og
leerer” analyserende.
Kultur som er Eleven far “doceret” viden.
Kultur som ggr Eleven er aktiv og

vidensskabende. Handling og

fortolkning.
Indhold: "Hvad udggr Monokulturel Nationalt orienteret fortaelling.
undervisningens genstandsfelt?” | Interkulturel Kompetenceorienteret fx fokus

pa historiske metoder eller

historiebrug.

Kultur som er Viden om den sande fortid.

(1.ordens viden) *

Kultur som ggr Viden om, hvordan viden

konstrueres. (2.ordens viden) **

Mal: "Hvad er malet for Monokulturel Reproduktion af national eller
aktiviteten?” etnocentrisk konsensushistorie.
Eleven kan genforteelle eller

genskabe.

Interkulturel At opbygge generelle
kompetencer gennem arbejde og
brug af fortiden. Fx evnen til at

stille spgrgsmal til “det ukendte”.

Kultur som er “Eleven skal forstd, hvor de

kommer fra.”

Kultur som ggr “Eleven skal seettes i stand til
aktivt at forme og skabe

kultur/historie.”

Rammefaktorer***: “Hvilke Monokulturel Klassen adresseres som en
"rum” er tilgeengelige i kulturelt homogen stgrrelse.
forbindelse med Interkulturel Klassen italesaettes med
undervisningen?” udgangspunkt i individualiserede

kulturelle praeferencer.
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Kultur som er Sidder eleverne fx alle rettet
mod laereren, som kan

"overhgre” klassen.

Kultur som ggr Sidder eleverne i
gruppeformationer, som laegger

op til gensidig udveksling.

* 1.ordensviden er viden om historie som indhold fx med fokus pa hvad, hvem og hvornar (Knudsen, H.E., Poulsen J.A., Bjerre, L og Petersen, N.,

2015, s. 15)

** 2.ordensviden beskrives som “... discipliner, organisationsprincipper og koncepter for, hvordan fortzellinger om fortiden bliver til, organiseres og

udveelges.” (Knudsen, H.E., Poulsen J.A., Bjerre, L og Petersen, N., 2015, s. 16).

*** | kraft af at undersggelsen fx ikke er optaget af det formelle lzereplansniveau refererer Rammefaktorer og “rum” i denne sammenhaeng til det
kulturelle rum laereren iscenesaetter. Rammefaktorer kommer i den forstand til at minde om kategorien Leeringsforudseaetninger.
Operationaliseringen af er og ggr under rammesaetning er lavet med en opmaerksomhed p3, at der kun er tale om arbejdsbeskrivelser, som
potentielt bgr nuanceres af empirien. Bade principielt og i praksis ville man fx godt kunne formidle en interkulturel forstaelse i et rum, hvor

eleverne alle sidder ensrettet.

Metode
| det fglgende afsnit vil det blive udfoldet, hvilket metodisk design der ligger til grund for undersggelsen af

koblingen mellem de to lzereplansniveauer og hvilke dilemmaer, der bade opstar, men ogsa forsgges lgst
rent metodisk. Som det ogsa vil fremga, er det metodiske og epistemologiske grundlag styrende for,
hvordan model 3 - Den didaktiske relationsmodel i et kulturteoretisk og historiedidaktisk perspektiv - kan
anvendes som metodisk og analytisk model til at indsamle og analysere data, hvorfor det ogsa uddybes
som illustrationer af henholdsvis indsamlings- og analyseprocessen (s. 31 og 35), hvordan og hvilken
betydning undersggelsens teoretiske fundament har i de forskellige sammenhange. Afsnittet er for
leesbarhedens skyld struktureret i fglgende underafsnit; Udvaelgelse af undersggelsesdeltagere samt

Observationer, interviews og koblingen herimellem.

Overordnet kan det siges, at undersggelsen har et kvalitativt feenomenologisk udgangspunkt. | forleengelse
af feenomenologiens gnske om at undersgge, hvordan et givent faenomen kommer til syne (Jacobsen,
Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 217), er det ambitionen at undersgge, hvordan faenomenet
kulturforstaelse traeder frem pa henholdsvis det opfattede og det praktiserede niveau. Som Jacobsen,

Tanggaard og Brinkmann understreger, sa er det grundlaeggende for faenomenologien, at man aldrig bgr
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tage det for givet, at: ”... man ved, hvad en anden person fgler, taenker eller gnsker [...] Vi bliver ngdt til at
sp@rge og lytte omhyggeligt, hvilket indebeerer, at vi for en tid ser bort fra de antagelser, teorier og
refleksioner, vi almindeligvis har om emnet.” (Jacobsen, Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 217). | lyset af
dette kan det virke paradoksalt, at der forud for undersggelsen er foretaget en teoretisk afgreensning af,
hvilke kulturforstaelser, det kan forventes der pa spil. Det er dog ikke den faanomenologiske metodes
udgangspunkt, at man som menneske generelt eller som forsker mgder verden uden forudsaetninger.
Argumentet er naermere, at man som forsker ma anvende epoché-reglen, altsa seette parentes om sin
forforstaelse for at ga dbent til faanomenet og pa den made ogsa forholde sig kritisk til den viden, man
bringer med sig (Jacobsen, Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 229). Undersggelsen vedkender sig pa den
made et teoretisk framework modsat en tilgang, hvor forskeren ”... starter sine undersaggelser, sdledes at
teorien sd at sige udspringer eller opstdr fra data.” (Boelsen, 2015, s. 242). Den faanomenologiske tilgang er
omdrejningspunktet i den forstand, at det er undersggelsesdeltagernes oplevelse af fanomenet, der er
genstand for undersggelsen. | forleengelse af ovenstaende er der pa den made truffet et bevidst valg at
eksplicitere, hvilken teoretisk optik der ligger til grund for undersggelsen med henblik pa; 1. Bevidst at
kunne sztte denne i parentes og 2. At kunne udfordre og problematisere det teoretiske fundament i det
tilfelde, at empirien faktisk ikke lader sig kondensere til en stgrrelse, der er meningsfuld i den optrukne
teoretiske ramme. En grundlaeggende antagelse som baggrund for det er, at man risikerer at lade sig
forbleende af forestillingen om, at man gar forudsaetningslgst til et felt. Bade i mit tilfeelde, hvor jeg har et
indgaende kendskab til feltet pa forhand og for andre, hvor kendskabet matte vaere et andet, vil der veere
praeferencer, kognitive skemaer, ideologier og kulturforstaelser som bgr udfordres af et teoretisk setup,

som derefter kan anvendes eller saettes til side ved behov.

At der pa forhand er udarbejde et analyseredskab, har den metodiske konsekvens, at konklusionen af
analysen ma forholde sig til, om de givne kategorier kan siges at have veeret meningsfulde i beskrivelsen af
faanomenerne, som de tradte frem for undersggelsesdeltagerne. Muligheden for diskrepans mellem
faanomenet kulturforstdelse som udlagt i teoriafsnittet og som det fremstar for undersggelsesdeltagerne
forekommer present. Grunden til det er, at tilstedeveerelsen af de skitserede kulturforstaelser omkring
historiefaget er pavist ud fra det formelle laeseplansniveau. Dette er gjort ud fra en tese om, at dette over
tid har en pavirkning pa historielaerernes forstaelse og de diskurser, der sa at sige er mulige at laene sig op

ad inden for faget som didaktisk kontekst.
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Udveelgelse af undersggelsesdeltagere
| forbindelse med udvaelgelsen af undersggelsesdeltagere har det veeret udgangspunktet at lokalisere

historielaerere i grundskolen, hvilket qua det danske skolesystems organisering udelukker henholdsvis
uddannelsesniveauer over ligesom frie, private og efterskoler har veeret valgt fra. Der er i undersggelsens
interessefelt for sa vidt ingen hindring for at undersgge koblingen mellem lzereplansniveauer med
udgangspunkt i andre skoletypers historielaerere, men da model 1 og 2 blandt andet er udviklet pa
baggrund af formal, laeeseplaner og vejledninger i folkeskolen, er det naerlaeggende at lave denne
afgreensning, da andre skoletyper ikke ngdvendigvis er men kan vaere, pavirkede af andre ideologiske og

kulturelle tilgange.

Skeler man til Folkeskoleloven for at indkredse kriterier for en historieleerer i feltet, sa fremgar det af §40
stk. 7 i Folkeskoleloven, at “Kommunalbestyrelsen skal sikre, at laererne i kommunens skolevaesen har
undervisningskompetence fra leereruddannelsen eller tilsvarende faglig kompetence i de fag, som de
underviser i (kompetencedaekning). ” (Undervisningsministeriet, 2017). En historieleerer kan derfor forstas
bade som en leerer med formel uddannelse i faget eller som en lzerer, der gennem sit arbejdsliv har
kvalificeret sig fagligt pa en made, der kan betegnes som tilsvarende faglig kompetence. |fglge Danmarks
Leererforening, Skolelederforeningen, Bgrne- og Kulturchefforeningen og Kommunernes Landsforening
betyder dette, at det er skolelederne der de facto vurderer, hvorvidt en historieleerer er kvalificeret pa
trods af manglende formel kompetence i faget (DLF, Skolelederforeningen, Bgrne- og Kulturchefforeningen
og KL, 2014). De overordnede kriterier for mine valg af undersggelsesdeltagere er dermed, at der er tale
om lzerere i folkeskolen og at de har formel undervisningskompetence i historiefaget eller kompetencer
som kvalificerer dem pa samme niveau, som hvis de havde. Hvordan de enkelte lever op til det sidste krav

er anfgrt i praesentationen af de enkelte cases.

| den konkrete udvaelgelse har jeg henvendt mig til historieleerere i mit eget netveerk. | forhold til min
relation til de enkelte underspgelsesdeltagere er ét vaesentligt element veerd at opholde sig ved lidt
leengere, idet det knytter sig til en diskussion om kvaliteten af undersggelsens empiriske fundament.
Spgrgsmalet er grundlaeggende, om relationerne til deltagerne kan siges at skabe en undersggelse, som er
udtryk for undersggerens bias. Jeg vil angive to grunde til, at jeg ikke anser det for problematisk at
undersggelsesdeltagerne er valgt i mit eget netvaerk. For det fgrste er det teoretiske fundament for
undersggelsen med til at styre det analytiske blik pa en made, sa en given bias, hvis der matte kunne
identificeres en sadan, ma henvises til det teoretiske fundament, fordi netop det teoretiske fundament er
det styrende i bade indsamlings- og analysesituationerne. Dette kobler sig pa samme overvejelse, som vi

blive udfoldet i afsnittet Forstyrret af virkeligheden — pilotafprgvning af metodedesign.
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Det andet argument knytter sig til - som det ogsa vil komme til at fremga af afsnittet Og koblingen
herimellem — at undersggelsen potentielt har karakter af et tjek af, hvorvidt undersggelsesdeltageren siger
ét i interviewet og g@r noget andet i praksis. Det er min erfaring fra udviklingsprogrammer og
aktionslaeringsforlgb i en tidligere anszettelse, at enhver form for undersggelse, som ikke enten har et
meget klart og malrettet fokus eller som foregar pa et tillidsbaseret grundlag, skaber en fglelse hos
undersggelsesdeltageren af at blive kontrolleret. Det uhensigtsmaessige i det understreges af Kenneth E.
Miller, som benytter sig af den canadiske sociolog Erving Goffmans begreber om front- (Goffman, 1956,
side 13) og backstage (Goffman, 1956, s. 69 ) til at forklare, hvorfor en tillidsfuld relation mellem
undersgger og undersggelsesdeltager er hensigtsmaessig. Ved at italesaette frontstage-adfaerd som: ”... self-
protective, often manipulative modes of behavior used with strangers, societally defined superiors, and
others with whom one feels a limited degree of interpersonal trust and intimacy.” (Miller, 2004, s.221-222)
implicerer Miller, at den undersggte vil have en tendens til at opstille et usandt eller urealistisk billede af sig
selv for at bevare sit face (Goffman, 1955, s. 222), hvis denne fgler sig udstillet i situationen. | forlaengelse
af dette er det ikke alene et metodisk greb at anvende personer fra mit eksisterende netveerk, det er
ligeledes et forsgg pa at handtere den etiske dimension, som er naevnt her og som udfoldes yderligere i

afsnittet Og koblingen herimellem.

Det grundleggende argument for at anvende mit eksisterende netvaerk har saledes vzeret at skabe sa
arligt et datagrundlag som muligt. Det er derfor ogsa relevant at papege, at alle undersggelsesdeltagere er
personer, jeg aldrig tidligere har drgftet historiefag eller fagdidaktik med, hvorfor jeg alene pa den
baggrund ikke vurderer, at det har vaeret muligt at lave en biased udvaelgelse, som pa den made har kunnet

have indflydelse pa udfaldet af undersggelsen.

Med en ambition om at skabe transparens fremgar en karakteristik af de enkelte undersggelsesdeltagere i

praesentationen af de enkelte datasaet (s.32-34).

Observationer, interviews og koblingen herimellem
Med henblik p3, at illustrere undersggelsesdesignets karakter vil de grundlaeggende elementer blive

praesenteret i det fglgende afsnit, herunder ogsa den metodiske kobling mellem henholdsvis observationer

og interviews, idet netop koblingen er central for den senere analyse.

Observationer
| afsnittet Hvad betyder didaktiske valg? praeciseres det, at handlinger, genstande, aktiviteter etc. ikke er at

forsta som didaktiske i sig selv — det er refleksionen over disse symptomer, der ifglge Ongstad ggr dem

didaktiske. Handlingerne er i denne undersggelse alligevel interessante som samtaleobjekter mellem
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undersggelsesdeltageren og jeg som undersgger — dette udfoldes i afsnittet Og koblingen herimellem. Det
betyder, at observationerne 1: ma kunne tages med fra selve observationssituationen til
interviewsituationen og 2: ikke i tilstreekkelig grad er illustrative samtaleobjekter ved at der fgres
observationsnoter. Det er med det in mente, at observationerne er indsamlet som videoobservation, sa de
kontekstafhaengige handlinger fastholdes (Raudaskoski, 2015, s. 103) og pa den made kan ggres til
genstand for samtale mellem undersgger og undersggelsesdeltager i interviewsituationerne. Genstanden
for observationerne er saledes todelt, idet de didaktiske symptomer er en side af sagen, men at laererens
refleksion og kommunikation i klasserummet er dér, hvor didaktiseringen opstar. Af den grund har der i den
praktiske gennemfgrsel veeret szerlig fokus pa at indfange savel leererens ytringer, som den verbale
interaktion mellem laerer og elever. Jf. Raudaskoskis pointe om, at videoptagelser aldrig er teorifri og
objektive (Raudaskoki, 2015, s. 105) er der derfor pa forhand truffet det valg at anvende stationeert

kamera, som indfanger klasserummet i stgrst mulig helhed, dog med primaert fokus pa historieleereren.

Den involverede historielzerer har forud for videoobservationen forklaret sine elever baggrunden for min
(og kameraets) tilstedevaerelse i klasserummet jf. formuleringerne pa observationsarket (bilag 2) og sikret,
at der var tilladelse til at optage i den pagaldende klasse. Videoobservationerne er ikke transskriberet, men

kan rekvireres ved behov.

Interviews
Interviewene i denne undersggelse er foretaget som semistrukturerede interviews med henblik pa at fa

adgang til undersggelsesdeltagernes egen forstaelse af feenomenet kultur. Det er en central
opmeerksomhed at ga til samtalen med “bevidst naivitet” (Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 37) for i trad
med den faenomenologiske tilgang at forholde mig abent i dialogen med undersggelsesdeltageren. Som
Brinkmann og Tanggaard understreger, er det at ga til en undersggelse med et dabent sind “ikke det samme
som et tomt hoved.” (Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 37). Ved det skal forstas, at den teoretiske
afdaekning af de kulturforstaelser, der kan formodes at veere repraesenteret i det historiedidaktiske felt, er
en medlgbende reference. Denne forforstaelse tilstreebes dog neutraliseret ved at veere optaget af
undersggelsesdeltagerens egne beskrivelser (bemaerk: Ikke forklaringer) ved at spg@rge til “taette og
konkrete beskrivelser af faenomenet” (Jacobsen, Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 229). Som det redeggres
for i afsnittet Forstyrret af virkeligheden — pilotafpra@vning af metodedesign kan den tilstraebte naivitet vaere
lettere italesat end praktiseret, hvorfor interviewguiden efter pilotafprgvningen er blevet begrebsligt og
teoretisk suppleret. Interviewguiden er udviklet fra, at der i udgangspunktet fgr afprgvningen, alene var
overordnede principper for, hvordan der kunne spgrges ind til observationsnedslag og til at der i den
endelige interviewguide er indeholdt undersggelsesspgrgsmal, der sikrer, at interviewer spgrger bredt

rundt om interviewdeltagerenes forforstaelser (se bilag 1).
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Hvordan interviewene yderligere understgtter empiriindsamlingen og teenkes i relation til observationerne,

uddybes i det fglgende afsnit.

Transskribering af interviewene er gjort med henblik pa at fastholde meningsindholdet, fx er udeladt “gh..”
og lign., som ikke vurderes at have betydning for det, interviewdeltageren gnsker at formidle. Der er dog
ikke foretaget fortolkninger de steder, hvor interviewdeltageren forekommer uklar eller, hvor

saetningskonstruktionerne baerer talesprogets til tider usammenhangende karakter.

Introduktionen, som fremgar af interviewguiden, er sendt til interviewdeltagerne fgr interviewet og

fremgar derfor ikke som en del af den endelige interview.

Og koblingen herimellem
Som det fremgar af undersggelserne i afgransningen, er det langt fra uproblematisk for leererne at lave

oversaettelsen fra ét leereplansniveau til et andet. | undersggelsen af denne kobling ligger der derfor en
implicit etisk problemstilling. Problemstillingen handler grundlaeggende om, hvorvidt jeg i kraft af
undersggelsesdesignets konstruktion risikerer pa forhand af have adskilt de to undersggelsesrum
observation og interview i en sadan grad, at den undersggte sa at sige nudges ind i to forskellige rationaler.
Det etiske i problemstillingen bestar i, at laereren potentielt set kommer til at fremsta som uprofessionel og
ureflekteret, hvor den metodiske problemstilling bestar i en risiko for, at der foretages to forskellige
undersggelser i stedet for en samlet. | stedet for det, der er i en lettere omformuleret udgave af
problemformuleringen kunne hedde hvordan afspejler laererens opfattelse af leereplanen sig i dennes
didaktiske valg, er risikoen altsa, at der i stedet undersgges, hvilken kulturforstaelse historielaereren
praktiserer og bagefter hvilken kulturforstaelse historieleereren giver udtryk for pa det opfattede
leereplansniveau. Med henblik pa 1: at undersgge koblingen mellem de to niveauer jf.
problemformuleringen, 2: at undga a priori positionering af den undersggte, tages der udgangspunkt i de
grundlaeggende principper fra metoden Talk around the text, som den udlagges af professor emeritus
Theresa Lillis i Bringing writers’ voices to writing research (Lillis, 2009). Metoden er udviklet af Roz Ivanic
med henblik pa at disrupte positioneringen mellem undersggeren og undersggelsesdeltageren og sikre, at
det er undersggte og dennes forstaelser, der er i centrum for undersggelsen (Lillis, 2009, s. 169).
Udviklingen og anvendelsen af Talk around the text i lvanic’ arbejde fokuserer pa literacy arbejde, hvorfor
overseaettelsen til en almen metode udmentet i en historiedidaktisk kontekst ikke kan tilskrives Ivanic, men
ma sta for egen regning. Nar Talk around the text beskrives af Lillis som “Talk between the researcher and
the writer-participant about a text that the writer is writing og has written.” (Lillis, 2009, s. 171) forstas
dette i konteksten for denne undersggelse som en samtale i interviewsituationen mellem

undersggelsesdeltageren og undersggeren om faktiske didaktiske valg, foretaget i en faktisk
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undervisningssituation og fasthold i form af videoobservation. To elementer fra Ivanic’ metode er saledes
centrale; for det fgrste, at der er tale om en virkelig situation som udgangspunkt for samtalen og for det
andet, at samtalen om situationen ikke er envejskommunikation, men en samtale mellem undersggeren og
undersggelsesdeltageren som ogsa relaterer sig til undersggelsesdeltagerens tidligere erfaringer med

feenomenet (Lillis, 2009, s. 171).

Undersggelsesdesignet kan illustreres som fglger:

(Teoretisk/ = Video-observationer med =) Interview pa baggrund af observationsnoter og
observationsnoter, hvor der umiddelbart eksempler fra didaktisk praksis.
analytisk forekommer identificerbare udtryk for

fundament) kulturforstaelse(r). For forstaelse af

"identificerbare udtryk” se modellen Den
didaktiske relationsmodel i et
kulturteoretisk perspektiv.

Interviewguide og observationsark er vedlagt som henholdsvis bilag 1 og bilag 2.

Forstyrret af virkeligheden — afpr@gvning af metodedesign
| forbindelse med pilotafprgvning af metodedesignet, hvor jeg saerligt havde fokus pa

observationssituationens anvendelighed i forhold til at berige interviewsituationen, erfarede jeg, at den
bevidste naivitet med fordel kan styres for pa den made at undga en udpreeget indforstaethed mellem
interviewdeltager og interviewer. Interviewguiden var i fgrste omgang alene udstyret med den
overordnede praesentation og principper knyttet til faanomenologiens ambition om deskripitivitet og en
opmeerksomhed p3, at spgrge bredt til faenomenet (se bilag 1). Den manglende styring i form af mere
detaljerede undersggelsesspgrgsmal resulterede i, at der i interviewsituationen opstod en frygt for
blindhed i forhold til hvilke spgrgsmal, der potentielt kunne udfolde interviewdeltagerens forstaelse af det
undersggte. Blindheden kan pa den ene side tilskrives den manglende begrebsmaessige styring, men kan
ogsa ses som udtryk for, at interviewdeltageren repraesenterede en position og italesattelse af faget, som
jeg selv har arbejdet for at fremme som en del af mit engagement i Foreningen af laerere i historie og
samfundsfag — senest som en del af skrivegruppen i Undervisningsministeriet, der har haft til opgave at
genskrive laeseplan og undervisningsvejledning for historiefaget. Kort sagt — jeg vidste preaecist, hvordan jeg
selv ville have argumenteret for undersggelsesdeltagenes didaktiske valg. Enigheden resulterede som
naevnt i en frygt for ikke at fa spurgt udtgmmende ind til og rundt om interviewdeltagerens forstaelse af
faanomenet kultur. Oplevelsen i pilotafprgvningen fik den konkrete konsekvens, at afsnittet Hvad betyder
didaktiske valg? blev suppleret med en yderlige konkretisering, som kan ses udtrykt i model 3 i samme

afsnit. Konkret er modellen anvendt pa den made, at den i fgrste omgang er parkeret eller sat i parentes i
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forbindelse med observationerne — i forbindelse med interviewene er de overordnede
undersggelsessp@grgsmal formulerede, sa det sandsynliggg@res, at interviewdeltageren kommer omkring de
seks elementer i relationsmodellen. | analysen er modellen igen inddraget med henblik pa at pege pa
koblingen mellem kulturforstaelse(r) og historielaererens didaktiske valg. Tilfgjelsen til interviewguiden har
pa den made ikke andret kvalitativt i de efterfglgende interviews, men kan ses som et forsgg pa at sikre
kvaliteten yderligere. Pa baggrund af at fremgangsmaden ikke har aendret sig kvalitativt ved justeringen

indgar datamaterialet fra pilotafprgvningen pa lige fod med de gvrige datasat i analysen.

Empirien
| dette afsnit vil konteksten for de enkelte datasaet blive beskrevet. Kontekst skal i den sammenhang

forstas som en deskriptiv praesentation af den observerede undervisningsseance og rammerne omkring
interviewet. Formalet med at beskrive undervisningsseancerne er at undga indforstaede referencer i

analysen. Ydermere vil baggrundsdata pa undersggelsesdeltageren blive fremlagt.

De angivne tal pa etnisk sammensaetning, som fremgar under Ansaettelsested, er undervisningsministeriets

tal fra skolearet 2015/16 (Bgrne- og Undervisningsudvalget, 2016).

Datasaet nr.1:

Baggrundsdata pd undersggelsesdeltager
Ken: Mand

Alder: 40

Ansattelsessted: Landsbyskole med ca. 400 elever — etnisk homogen skole med 3 % elever af anden etnisk

herkomst end dansk.

Antal ar som laerer: Laerer siden 2005 (14 ar)

Antal ar som praktiserende historielaerer: Praktiserende historielaerer siden 2005 (14 ar)
Formel undervisningskompetence i historie: Ja

Kontekst for indsamlingen: De observerede undervisningslektioner foregik i en 7. klasse. Observationen
foregik over to lektioner af 45 min, hvilket er vaesentlig mere end de @gvrige video-observationer, hvorfor

dette datasaet ogsa anslagsmaessigt har stgrre fylde i bearbejdningen end de gvrige.

Klassen havde over to uger arbejdet med et online spil om Dansk Vestindien — Plantageejerne - udviklet af

HistorieLab (HistorieLab, 2018). Spillet er storylinebaseret. | denne sammenhang betgd det, at eleverne i
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grupper patog sig en rolle i spillet. Grupperne havde defineret navnet pa en familie med udgangspunkt i en
af de i spillet definerede befolkningsgrupper (engelske katolikker, franske huguenotter og andre). Den
forste lektion brugte eleverne pa at skrive et brev til deres fiktive familie om rejsen fra hjemlandet til
Vestindien. | anden lektion praesenterede eleverne i grupper deres breve. Efter praesentationen fik eleverne
feedback af historielaereren og blev tildelt point i spillet, som de skulle bruge til at opbygge deres fiktive

plantager pa De Vestindiske @er i det videre spil.

Det efterfglgende interview med historieleereren blev gennemfgrt i et lukket mgdelokale, hvor der ikke var
forstyrrelser i den tid interviewet varede. Interviewet blev optaget pa en gratis voicerecorder-app via egen

smartphone og efterfglgende overfgrt til pc og transskriberet.

Dataseet nr.2

Baggrundsdata pd undersggelsesdeltager
Kgn: Mand

Alder: 56

Anseettelsessted: Storbyskole med ca. 550 elever — etnisk divergent skole med 18% elever af anden etnisk

herkomst end dansk.
Antal ar som laerer: Laerer siden 2005 (14 ar)
Antal ar som praktiserende historielaerer: Praktiserende historielaerer siden 2005 (14 ar)

Formel undervisningskompetence i historie: Nej, men har Igbende hold sig opdateret og gar under

kategorien tilsvarende kompetencer (se afsnittet Udvaelgelse af undersggelsesdeltagere).

Kontekst for indsamlingen: Den observerede undervisningslektion foregik i en 8. klasse. Klassen havde
gennem laengere tid arbejdet med 2.verdenskrig. Eleverne havde haft til opgave i grupper at udvaelge og
praesentere underemner under det overordnede emne 2.verdenskrig. Udvaelgelsen var styret af Clios

onlineportal www.Historiefaget.dk som klassen var vant til at arbejde med. | den observerede undervisning

skulle eleverne i grupper gennemfgre fremlaeggelser, hvor de foran leereren og resten af klassen
praesenterede deres underemne med stgtte fra forskellige prasentationsprogrammer (PowerPoint, Kahoot

m.fl). Bade under og efter praesentationen fik eleverne mundtlig feedback af historielaereren.

Det efterfglgende interview med historielaereren blev gennemfgrt i hjgrnet af personalerummet, hvor der
ikke var forstyrrelser i den halve time, interviewet varede. Interviewet blev optaget pa en gratis

voicerecorder-app via egen smartphone og efterfglgende overfgrt til pc og transskriberet.
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Dataseet nr.3

Baggrundsdata pa undersggelsesdeltager
Kgn: Kvinde

Alder: 44

Anszettelsessted: Storbyskole med ca. 350 elever — etnisk divergent skole med 73 % elever af anden etnisk

herkomst end dansk.

Antal ar som lzerer: 17 ar

Antal ar som praktiserende historielaerer: 5 ar
Formel undervisningskompetence i historie: Ja

Kontekst for indsamlingen: Den observerede undervisningslektion foregik i en 3.klasse, hvor klassen
gennem laengere tid havde arbejde med emnet Danmark i 1800 og 1900tallet. Den specifikke lektion
foregik som en samtale, hvor historielaereren stillede spgrgsmal til klassen, som responderede med
handsopraekning og svar, hvis de blev valgt til det. Samtalen var bygget op om hv-ord pa tavlen Hvad?,
hvem?, hvor?, hvornar?, hvorfor? Og tog sit afsat i en film — Pelle Erobreren — som klassen havde set

uddrag af og senere pa dagen igen skulle beskeaeftige sig med.

Det efterfglgende interview med historieleereren blev gennemfegrt i et lukket mgdelokale, hvor der ikke var
forstyrrelser i den tid, interviewet varede. Interviewet blev optaget pa en gratis voicerecorder-app via egen

smartphone og efterfglgende overfgrt til pc og transskriberet.

Analysen
Pa samme made som det er muligt at illustrere indsamlingsprocessen kan det samme ggres med

analyseprocessen. Konstruktionen af analysen er, som det fremgar af dette afsnit, inspireret af Georgis
metoderegler, som de er gengivet af Jacobsen, Tanggaard og Brinkmann (Jacobsen, Tanggaard og

Brinkmann, 2015, s. 228). Analyseprocessen kan illustreres som fglger:
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Data fra interviews 1.kondensering 2. kondensering Tilbagevenden til
. . observationerne —
1.leesning ”Fa data ”Etablering af "Transformering af meningsenheder hvordan er
ind under huden” eningsenheder” til begreber og kategorier” sammenhaengen
Herunder kritisk forholden sig til mellem de to
kategoriseringernes sammenhang lzereplansniveauer

med det teoretiske fundament.

Analysen af hver enkelt datasaet bliver fulgt op af en delkonklusion, som alene knytter sig til analysen af det
pagaldende datasaet, hvorefter datasaettene sammenkobles og diskuteres i afsnittet Konklusion og
diskussion af undersggelsens resultater. Hvor den endelige konklusion bade beskaeftiger sig med, hvad der
kan siges pa baggrund af en analyse, hvor datasaettene holdes adskilt og efterfglgende behandler
datasattene som et samlet udsagn, sa forholder delkonklusionerne sig alene til den empiri det enkelte

dataseet repraesenterer.

1.kondenseringen er kodet efter to principper, som knytter sig til de to laereplansniveauer og kan beskrives
som; hvad mener lzereren eleverne skal laere? Jf. den opfattede leereplan. Og hvordan ser praksis ud? Jf.
den praktiserede leereplan. Hvordan praksis ser ud, bearbejdes i to modus. | fgrste omgang pa baggrund af
interviewet uden at lade observationerne intervenere. | afsnittet Tilbage til observationerne behandles
praksis sa igen i forhold til at undersgge, hvor og hvordan det italesatte kan identificeres i
videoobservationerne. Nar kodningsspgrgsmalene i 1.kondensering ikke gar direkte pa leererens
kulturforstaelse, er det for at holde fokus rettet mod den konkrete faglige udmgntning, som i denne
undersggelse er afgreenset til historiefaget. | 2.kondenseringen vil spgrgsmalet om kulturforstaelse(r) blive
behandlet mere eksplicit — fx i forhold til at inddrage undersggelsesdeltagerens italeszettelse af elevernes
kulturelle tilhgrsforhold eller Danmark og det nationale. 2.kondensering forholder sig derfor direkte til
model 2 og 3, hvor 1.kondensering alene handler om en begyndende indkredsning af historieleererens egen
italesaettelse af faanomenet pa de to laereplansniveauer. | forbindelse med 2.kondensering vil der, i det
omfang det vurderes relevant, ogsa indga en diskussion om, hvorvidt 1.kondenseringen har givet anledning

til at stille spgrgsmal ved de teoretiske kategorier.

Datasaet nr.1

1.kondensering — etablering af meningsenheder
”... vi skal have bgrn til at forstd, at de ogsa er en del af den historie der skabes, men at vi hver gang vi ser

pd, hvor vi stdar i dag, sa skal vi tilbage og se, hvad var det der skete? Vi skal prave at seette os ind i, hvorfor
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skete tingene. Vi er ngdt til at angribe det fra flere vinkler for at fa forstaelsen af, hvad er det her for noget
og dermed kunne se os selv som produkt af det og sd pege frem i, hvad kan vi skabe pd den laengere bane?”

(Bilag 3a, linje 125-127)

Det indledende citat er udvalgt med henblik pa at illustrere flere elementer, som er gennemgaende i
undersggelsesdeltagerens beskrivelse af, hvad denne oplever som dét, eleverne skal laere i undervisningen.
De elementer, der kan siges at vaere gennemgaende i undersggelsesdeltagerens opfattelse, knytter sig i hgj
grad til, hvad eleverne skal bruge det historiske indhold til og hvordan dette kan bidrage til elevens

forstaelse af at ”... historie er noget vi skal undersgge.” (Bilag 3a, linje 192)

Hvad angar historiens brugsvaerdi sa beskriver undersggelsesdeltageren gennemgaende forskellige
udbytter, som undervisningen gerne skal bidrage eleverne. Som det fremgar i det indledende citat, sa
handler det fx om at bibringe eleverne en forstaelse af, at de selv er med til at skabe historien og
derigennem praege fremtiden. Forstdelse af knytter sig dog ikke for undersggelsesdeltageren til en bestemt
forstaelse af eller en bestemt fortaelling om fortiden, men beskrives som at eleverne: ”... er ngdt til at
angribe det fra flere vinkler for at fa forstdelsen af, hvad er det her for noget... ” (Bilag 33, linje 168-169). Et
andet udbytte, eleverne skal have, knytter sig til historiefaglige kompetencer. Nar eleverne skal ga
undersggende til historien, sa er det, som refereret, for at fa oplevelsen at historien ser forskellig ud
afhaengigt af, hvilken optik man beskuer den igennem, men det er ligeledes for at de skal opgve
feerdigheder i fx at fortolke, vurdere og kunne samtale om historien og, hvordan den kan bruges til at forsta
nutidige tematikker, som fx hvordan politik fungerer i dag eller hvorfor vi har menneskerettigheder og

hvordan de har udviklet sig (Bilag 3a, linje 240-241).

Et centralt element i interviewet mangler at blive bergrt. Dette element knytter sig til et spgrgsmal om,
hvilken rolle den faktisk levede fortid spiller — for som undersggelsesdeltageren beskriver det, kunne
eleverne i den observerede undervisning i hans optik ligesa godt ”... have skabt et fiktivt univers ude i
rummet...” (Bilag 3a, linje 123-124). Det er dog en vaesentlig pointe for historieleereren, at historien -
forstaet som de kilder klassen har arbejdet med og de valg, de traeffer om anvendelsen af disse - skal
bidrage til at forankre eleverne, sa eleverne far en forstaelse af, at mennesker i fortiden ogsa har veeret

betinget af omstaendigheder og forudgaende valg (Bilag 3a, linje 125-127).

Pa samme made som undersggelsesdeltageren beskriver kilderne som en made at understgtte
opbygningen af elevens evne til at undersgge historien, sa gelder dette ogsa lererens forstaelse af
kronologi, hvor det forklares, at elevernes udbytte af undervisningen ikke drejer sig om, at: ”... taeske os
igennem kronologien i smabidder og have styr pa, hvad skete der hvorndr og hvorfor skete det? Men at

finde ud af at bruge det der er sket (Bilag 3a, linje 181-183).
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Nar det kommer til undersggelsesdeltagerens beskrivelse af, hvordan ambitionerne for elevernes leering
omszettes til praksis, sa kan dette opsummeres med, at eleverne traeffer egne valg pa baggrund af kilder,
som leereren eller leremidlet har udvalgt. Da det Igbende, og ofte fremhaeves, nar leereren skal beskrive de
handlinger, der foretages i undervisningen, gar p3, at: ”...de [eleverne] selv har truffet nogen valg om hvem
det er, altsa de har haft hver gruppen en mulighed for at vaelge mellem de her fire nationaliteter...” (Bilag
33, linje 42-43). Citatet er illustrativt fordi det understreger begge tendenser — 1. At eleverne forankres i
fortiden ved hjaelp af kilder, og 2. At eleverne anvender kilderne til at traeffe egne valg i opbygningen af
deres/gruppens egen historie. Jf. undersggelsesdeltagerens egen beskrivelse, sa afspejler dette sig bade i
arbejdsformen, hvor eleverne ofte praesenteres for et oplaeg, “For rigtigt at fd nogle fakta pa plads...” (Bilag
33, line 132-133), hvorpa de i grupper arbejder selvstaendigt med udleverede kilder ”... og skal s selv
prave, at taenke sig ind i, hvad er historien her?” (Bilag 3a, linje 137-138). Eleverne aktiveres pa den made i
processen frem mod et produkt, hvor de selv skal fortolke og vurdere kildernes og de historiske faktas
relevans, men samtidig ikke kan fabulere frit, idet kilderne, valgene skal traeffes pa baggrund af, pa forhand
er udvalgt ud fra en forstaelse af, at eleverne endnu ikke pa dette alderstrin har forudsaetningerne til dette
(Bilag 3a, linje 146-147).

2. kondensering — omseetning af meningsenheder til begreber og kategorier

Som refereret i det foregaende afsnit kan undersggelsesdeltagerens beskrivelser af, hvad og hvordan
eleverne bgr lzere, ud over evnen til at skabe historiske fortaellinger, opsummeres som opbygning af
historiefaglige kompetencer, der saetter dem i stand til at navigere i komplekse og ofte modsatrettede
udlzegninger af fortiden. Netop leererens italesaettelse af det mangeperspektiverede er anstgdssten for
2.kondenseringen af dette f@rste interview, hvor undersggelsesspgrgsmalet kan formuleres som; hvilken
kulturforstaelse kan siges at vaere den gennemgaende for undersggelsesdeltageren. Det
mangeperspektiverede eller komplekse og leererens udpraegede italesaettelse af, at eleverne skal skabe
historie, henleder i fgrste omgang tankerne pa det kultursyn som i model 2 er beskrevet som interkulturelt
og kultur som noget, man ggr. Udgangspunktet for denne anden del af fgrste delanalyse er derfor at
afsgge, hvorvidt det kan pavises at der gennemgaende er tale om et kultursyn, der placerer sig gverst i

hgjre side af model 2, eller om der ma fgjes nuancer til begrebsligggrelsen.

Jeg vil i det fglgende anvende begreberne fra Relationsmodellen til at komme omkring kulturforstaelsen,

som den fremstar i interviewet.

| forhold til elevernes laeringsforudsaetninger er det, som illustreret i model 3, de kulturelle praepositioner

eleven tilskrives, der er omdrejningspunktet. Gennemgaende er det veerd at haefte sig ved, hvor lidt
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undersggelsesdeltageren selv er optaget af elevernes kulturelle forforstaelser. | forleengelse af laererens
fokus pa at opbygge historiefaglige kompetencer, kan dette udlaegges som, at laereren arbejder med det
der tidligere er refereret som en akultureret kulturforstaelse, hvilket understgttes af at leereren direkte
adspurgt svarer, at: ” ... vi [har] en enkelt her, som ser sig selv som ikke helt dansk. Fred veere med det. Jeg
har veeret pa en ghettoskole med over 30% tosprogede bgrn og vi gar praecis det sammen der.” (Bilag 3a,
linje 219-220). Jeg udleegger citatet som, at eleverne pa den made ikke tilskrives en statisk identitet, hvor
de er fastholdt i at veere danskere eller ikke danskere — de kan opleve sig som noget andet, men "fred vaere
med det”; det udleegges dog i forlaengelse af det, som om det at vaere dansk indebzerer en bestemt made at
handle og teenke, idet de skal lzere at bruge ... den taenkningsmodel vi som mennesker der bor her har
valgt.” (Bilag 3a, linje 224-225). At vaere dansk knytter sig pa den made ikke til en statisk identitet som
dansker og illustrerer pa samme made dansk kultur som veerende noget, man aktivt vaelger i form af en
model for taenkning. | forhold til lzeringsforudsaetninger kan man opsummerende sige, at interviewet
udtrykker et akultureret kultursyn og selvom Danmark italeseettes som en ramme for det interkulturelle
perspektiv, sa er det i hgjere grad Danmark forstaet som den unitet af individer, der bor i Danmark og hvor

der sagtens kan traekkes pa komplekse kulturelle referencer.

| forhold til, hvad eleverne bliver vurderet pa, sa beskriver undersggelsesdeltageren det som om, det er ”...

77

de vaerktgjer jeg synes at eleverne skal ha’” (Bilag 3a, linje 239-240), der er opmaerksomhed pa. Det samme
illustreres ved, at lzereren beskriver, at han i vurderingssituationen vurderer eleverne pa, hvordan de har
brugt de redskaber og metoder de er blevet praesenteret for (Bilag 3a, linje 81-84). | interviewet er det
gennemgaende traek, at eleverne vurderes pa, hvorvidt de formar at anvende fagets metoder og opbygge
de faglige kompetencer, hvilket igen peger pa et akultureret kultursyn. Dette leder naturligt videre til en
opmarksomhed pa laereprocessen og hvordan arbejdsformer og metoder kan ses som et udtryk for,
hvordan eleverne laerer bedst. | forlaengelse af vurderingen er det nemlig gennemgaende, at eleverne
arbejder aktivt og vidensskabende og ikke fx forventes at tilpasse sig et bestemt narrativ eller absorbere
den viden, leereren matte docere. Undersggelsesdeltageren udtrykker dette direkte i forhold til valg af

arbejdsformer, hvor det forventes, at flere opnar et stgrre udbytte af undervisningen ved at arbejde i

grupper og veere i dialog (Bilag 3a, linje 106-107).

Hvad angar det faglige indhold er det veerd at bemaerke, at undersggelsesdeltageren bade argumenterer for
at arbejde med 1. og 2.ordensviden. Der skal saledes vaere ... nogle fakta pa plads...” (Bilag 3a, linje 133)
for at eleverne har et fundament at konstruere videre pa. En note i den sammenhaeng er, at laereren selv

peger pa, hvor udpraeget historieskabende den observerede undervisning er, hvor der forud for
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observationen netop har vaeret arbejdet med 1.ordensviden om emnet (Bilag 33, linje 132-133). | forhold til
det mono-interkulturelle kontinuum, sa er undervisningen tilrettelagt ud fra kanonpunktet Opheevelse af
slavehandlen, men kanonpunkterne taenkes ikke ind i et rent dansk narrativ, fx kan eleverne vaelge mellem
andre nationale identiteter og i undersggelsesdeltagerens optik kunne man ligeledes sagtens have valgt at
give elevernes karakterer en slavebaggrund (Bilag 33, linje 59). Der er saledes ikke tale om at genskabe en
nationalt orienteret fortaelling, men at pege pa forskellige perspektiver. Nar det er sagt ligger der alligevel
en monokulturel tendens i undersggelsesdeltagerens beskrivelse af fgromtalte tankemodel, hvor denne
beskrives pa baggrund af et indhold og nogle begivenheder som har ledt frem til at ”... vi som mennesker

har valgt demokratiet ” (225-232), hvor der muligvis underforstaet er tale om et saerligt dansk demokrati.

| kraft af relationsmodellens karakter lapper de enkelte kategorier over hinanden, hvorfor der —i denne
som i de fglgende analyser - naturligt opstar gentagelser. Det vidner et fokus pa mal om. Her er der pa
mono-interkultur kontinuet, som papeget tale om, at eleverne i udpreeget grad skal opbygge generelle
kompetencer, hvilket ogsa genkendes fra nedslag relateret til vurdering. Nar det kommer til model 3s
udlaegning og operationalisering af kultur som er og kultur som ggr, er det som papeget ikke entydigt enten
eller. Der kan alligevel udlaegges en vaegtning af det historieskabende, som laereren dog selv understreger
har en szerlig stor fylde i den observerede lektion (Bilag 3a, linje 123-128). P4 samme made som mal fx er
bergrt tidligere gennem fokus pa vurdering, sa er elementer af rammesaetning ligeledes bergrt. Som det er
papeget under model 3, er operationaliseringerne af rammefaktorer som udtryk for kulturforstaelse kun
midlertidige. Anskuer man dog elevernes gruppearbejde fra fgrste lektion ud fra den givne formulering i
modellen, sa understgtter dette en udpraeget ggren-forstaelse af kultur. Nar det kommer til laererens
italeszettelse af elevgruppen, er det som tidligere naevnt med reference til lzeringsforudsaetninger en
afslappet holdning til, hvilken kulturel identitet eleverne tilleegger sig selv. Tages operationaliseringen
Klassen adresseres som en kulturelt homogen stgrrelse for palydende, kan samme citater, som gennemgaet
ved leeringsforudseetninger, udlaegges som et mono- eller enkelt-kulturelt perspektiv idet eleverne alene
adresseres ud fra en preemis om, at de bor i Danmark og derfor skal lzere den danske tankemodel, hvilket

pa den made ikke tager afseet i individualiserede kulturelle praeferencer.

Tilbage til observationerne: Unders@gelse af kohaerens mellem den opfattede og den praktiserede laeseplan
| de to kondenseringer er der fremanalyseret en grundlaeggende kulturforstaelse hos historielaereren —

denne kulturforstaelse kan udlaegges som overvejende interkulturel med en toning i retning af kultur som
garen. | dette afsnit, hvor videoobservationerne bliver genbesggt, er fokus, jf. del 2 af den overordnede

problemformulering at undersgge, hvordan denne kulturforstaelse kan siges at komme til udtryk i lzererens
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praksis. En del nedslag har allerede veeret genstand for interviewet, hvorfor disse ikke gentages.

Nedslagene i dette afsnit er gjort med henblik pa den efterfglgende delkonklusion, hvor det vil blive

diskuteret, hvorvidt kulturforstaelsen underbygges af observationerne eller om der kan pavises en

diskrepans i forhold til kulturforstaelsen fra analysen af interviewet.

Nedslag i videoobservationerne:

Videoobservation 1: (Eleverne arbejder i grupper og laererens rolle er at facilitere processen)

(4:00): Lereren uddyber, at der perspektiverne pa begivenheden varierer afhangigt af kulturelt,
religigst og nationalt tilhgrsforhold.

(7:05) Laereren iscenesaetter eleverne som kildeskribenter pa baggrund af valg fra tidligere.
(8:38) Historiske facts italesaettes som valgmuligheder, der skal bygges individuelle historier over.
(16:00) Leereren bidrager eleven med strategier til opgavelgsning i stedet for at foretage
fortolkningen.

(18:39) Leereren insisterer pa, at opgaven Igses bedst, hvis hele gruppen bidrager.

(21:30) Leereren holder eleverne fast i opgaven ved at give forslag til realistiske scenarier.

(29:30) Leereren understreger, at det eleverne har laest, skal bruges til at skabe en ny forteelling.

Videoobservation 2: (Eleverne arbejder i grupper og laererens rolle er at facilitere processen)

(2:00) Eleverne er i tvivl om, hvad de skal ggre og leereren retter elevernes opmaerksomhed pa.
kilderne i stedet for at bidrage til den konkrete fortelling.

(5:23) Leereren roser det, at eleven stiller spgrgsmal til det historiske indhold.

(6:55) Leereren opfordrer eleverne til at inddrage karakterernes nationale og kulturelle
tilhgrsforhold i opgavebesvarelsen og italeszetter, at det er med til at vise elevernes overblik, hvis

de kan det.

Videoobservation 3: (Eleverne fremleegger deres produkt. Leereren giver feedback i samarbejde med de

gvrige elever)

(1:28) Leereren gentager, at en del af opgavelgsning gar pa at reflektere familiernes baggrunde i det
endelige produkt.

(2:38) Laereren bruger elevernes egen familizere baggrund som et eksempel pa et
undersggelsesomrade.

(5:55) Laereren roser elevernes brug af genren, men korrigerer indholdet af besvarelsen i forhold de

facts som tidligere har veeret bergrt.
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- (11:00) Eleverne inddrages i bedpmmelsen af de fremlagte produkter.

- (27:20) Elevernes roses for evnen til at foretage perspektivskift.

Videoobservation 4: (Eleverne arbejder i grupper med at udbygge deres plantage pa baggrund af de

ressourcer tildelt i forbindelse med bedgmmelsen)

Delkonklusion
Udgangspunktet for denne delkonklusion er, som naevnt, at afsgge, hvorvidt der er kohaerens mellem den

opfattede og den praktiserede leereplan, nar videoobservationerne som udtryk for den praktiserede
leereplan undersgges i forlaengelse af interviewet. Eller om der kan pavises en diskrepans i forhold til
kulturforstaelsen fra 2.kondenseringen. Den fremanalyserede kulturforstaelse kan indtil nu karakteriseres

som overvejende interkulturelt med en klar veegtning af kultur som ggren.

Udover at videoobservationerne ma siges klart at understrege et kultursyn, hvor det interkulturelle og
gorens-dimensionen er overreprasenterede, kan observationerne ydermere bidrage til at nuancere nogle
af de potentielle kontradiktioner, der er peget pa undervejs og som observationerne ogsa kan ses som
udtryk for. Fx fremstar det, szerligt i interviewet, som om det monokulturelle og det interkulturelle begge
har markant tilstedevaerelse i undersggelsesdeltagerens kultursyn. Tager man observationerne med i
betragtning, hvor det understreges, at det nationale primaert skal forstas som en mulighed for at skabe
flere nationale forteellinger — altsa ogsa andre end danske, ma det nationale eller monokulturelle i min
optik anskues som en ramme til at begrebsligggre/afgraense eller forankre undervisningens indhold og
elevernes arbejde med at opbygge kompetencer i faget. Nationerne eller fortallingerne om dem er saledes
ikke et mal i sig selv, og far pa den made samme funktion som kilderne — at holde eleverne fast, sa de

billedligt talt har noget at spille bold op af i opbyggelsen af historiefaglige eller interkulturelle kompetencer.

Nar det vurderes, at videoobservationerne udtrykker en klar kohaerens mellem de to laereplansniveauer,
kan det som naevnt illustreres ved at pege pa karakteren af nationen. Ud over det er det karakteristisk for
observationerne, at historielaereren er notorisk uvillig til at foretage fortolkninger for eleverne og omsaette
dem til fortzellinger — selv hvis de gar i sta, anspores de til at undersgge kilderne og foretage egne
fortolkninger, som i parentes bemaerket skal have belag i kilderne, for efterfglgende at producere videre.
Leererens didaktiske refleksion i forbindelse med den opfattede lereplan bakkes saledes op af det, Ongstad

kalder symptomer og som i opgavens problemformulering anfgres som laererens didaktiske valg.
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Dataseet nr.2

1.kondensering — etablering af meningsenheder
Ligesom undersggelsesdeltagerens pointer i 1.datasaet kan illustreres med et citat, sa ggr dette sig ligeledes

geldende i det 2.datasaet. Undersggelsesdeltagerens gennemgaende italesaettelse af, hvad denne opfatter
som det centrale for eleverne at laere, kan opsummeres med: “Betvivl hvad jeg siger. Betvivl hvad der stdr i
bagerne, ikke sGdan at komme med alle mulige meerkelige konspirationsteorier.” (Bilag 3b, linje 251-252).
Dette omtales af flere omgange og udtrykkes som en ambition om, at eleverne lzerer at se bagom det, at
historie ofte kan ”... blive sddan en faglelsesmaessig ting...” (Bilag 3b, linje 48-49). Undersggelsesdeltagerens
italeszettelse af behovet for at se bagom de fglelsesmaessige ting finder bade udtryk i den konkrete
italeszettelse af, at eleverne skal have noget fakta pa plads — hvilket de ifglge undersggelsesdeltageren ofte
har bedre forudsaetninger for at fa, hvis der arbejdes tvaerfagligt (Bilag 3b, linje 189-198), men det, at
eleverne skal leere at se bagom, illustrerer undersggelsesdeltageren ogsa med forskellige forhold, som
knytter sig til elevernes egne baggrunde og forforstaelser. Fx refererer undersggelsesdeltageren til en
dreng, hvis far har kraftige holdninger mod indvandrere og derfor "udlaegger historien” pa en bestemt
made (bilag 3b, linje 111-113), hvilket maske underforstaet er derfor eleven skal leere at forholde sig til
fakta for ikke at gentage faderens holdninger ureflekteret. P4 samme made refererer
undersggelsesdeltageren til, hvordan en gruppe palastinensiske bgrn har ”... et massivt had til staten i
Israel.” (Bilag 3b, linje 123-124). Et had, som forhindrer dem i at forholde sig til fakta og traekke paralleller
mellem tidligere tiders udgraensninger af befolkningsgrupper og de mekanismer, der ifglge
undersggelsesdeltageren kan genfindes i dag i forhold til samme problemstilling. Perspektiv om at kunne
traekke paralleller mellem fortid og eget liv udtrykker endnu en opfattelse af, hvad
undersggelsesdeltageren italeszetter som centralt for eleverne at lzere, nemlig formuleringen om, at ...
pdvise nogle paralleller...” [mellem fortid og nutid] (Bilag 3b, linje 113), som eleverne skal kunne fa gje pa.
Et vaesentligt element i den saetning er, at undersggelsesdeltageren ikke formulerer det som eleverne, der
skal pavise parallellerne, men undersggelsesdeltageren selv. Nar det handler om elevernes laering er der

derfor tale om, at eleverne ikke undersgger parallellen, men far gje pa den (Bilag 3b, linje 87).

Hvad angar undersggelsesdeltagerens italesattelse af, hvordan undervisning ser ud, der seetter eleverne i
stand til at finde fakta bag de forskellige fremstillinger, sa er det gennemgaende i interviewet, at han bruger
eksempler til at illustrere sine betragtninger som enten ikke forholder sig til den konkrete tilretteleggelse
af undervisningen, eller i hvert fald hurtigt flytter opmaerksomheden herfra. Dette vil derfor have en gget
opmeaerksomhed i afsnittet Tilbage til observationerne. Der er dog enkelte og potentielt modstridende
beskrivelser af, hvordan eleverne har arbejdet frem imod det formal, der indledningsvis er gengivet. Det er

pa den ene side sadan, at eleverne har frihed til at strukturere deres arbejde selv — de havde selv opbygget
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praesentationer i mindre grupper — og de har fx selv ansvaret for at vaelge underemne og kilder (Bilag 3b,
linje 10-11). Det dominerende treek er dog, at undersggelsesdeltageren er den autoritative prisme, som
eleverne skal se "sandheden” igennem. Fx italesattes det som en succesfuld undervisning, da
undersggelsesdeltageren oplevede, at eleverne ”... hgrte efter, de havde forstdet hvad det var jeg sagde.”
(Bilag 3b, linje 183-184) og undersggelsesdeltageren beskriver ligeledes sig selv som garant for, at eleverne

nar frem til det rigtige resultat i udveaelgelsen af kilder (Bilag 3b, linje 25-26).

2. kondensering - omsaetning af meningsenheder til begreber og kategorier
Som i den foregdende delanalyse vil denne 2.kondensering have til formal at afgraense laererens

grundlaeggende kulturforstdelse ved hjalp af kategorierne fra henholdsvis model 2 og 3. Som det fremgar
af 1.kondensering kan enkelte af historielaererens kommentarer fremsta modstridende, hvorfor der fgrst vil
blive formuleret en kulturforstaelse efter at interviewet er bearbejdet med de to modeller - og ikke som i

2.kondensering af 1. datasaet, hvor en forelgbig formulering af kulturforstaelsen blev afsggt.

Hvad angar lzeringsforudsaetninger sa peger undersggelsesdeltagerens udtalelser pa to kulturelle
parametre, som i hans optik er staerkt definerende for elevernes udbytte af undervisningen. Begge
parametre er bergrt i 1.kondensering og gar pa henholdsvis elevernes etnisk/nationale tilhgrsforhold (Bilag
3b, linje 91-93) og elevernes socio-kulturelle status (Bilag 3b, linje 109-110). Begge faktorer opsummer
leereren med kommentaren ” En tyrker, som kommer fra et bare nogenlunde velfungerende hjem, vil vide at
Tyrkiet har en kolossal lang, og keempestor historie...” (Bilag 3b, linje 161-162). Suppleret af, at leereren,
direkte adspurgt, beskriver kultur som noget man ikke “... bare [kan] tage fra ham, man kan ikke bare sige,
nd men ndr du er i skole findes det ikke. PG samme madde, kan man ikke tage den kulturelle baggrund, som
mellemgstlige elever har. Den er langt dybere rodfaestet, end man sadan lige gdr og tror, det er hele vejen
ned igennem. Det er ikke bare en fernis...” Bilag 3b, linje 151-154). | forhold til laeringsforudsaetninger
udtrykkes derfor en kulturforstaelse som — til trods for et fokus pa sociogkonomiske parametre — vaegter
mod kultur som monokultur og kultur som er.

Med hensyn til vurdering, sa bergres dette ikke i interviewet, sa da videoobservationerne netop
beskaftiger sig med en praesentations- og evalueringssituation vil dette fa szerlig fylde i naeste afsnit. Det

samme ggr sig geeldende for kategorien rammefaktorer.

Undervisningens indhold beskriver laereren selv som 2.verdenskrig (Bilag 3b, linje 10-11). Hvad der er mere
interessant i forhold til at definere en grundlaeggende kulturforstaelse er, at det for leereren handler om, at

eleverne skal finde frem til fakta (Bilag 3b, linje 21). Der ligger i undersggelsesdeltagerens beskrivelser en
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klar forstaelse af, at undervisningens indhold bgr vaere viden om en faktisk fortid, hvilket kommer til udtryk
i formuleringer, at eleverne skal have ”... en forstdelse for, hvad det er for en historie Europa har.” (Bilag 3b,
linje 92-93) og ”... at hekse var et faktum, det var ikke noget man fandt pa... Hekse fandtes, trolddom
fandtes...” (Bilag 3b, linje 61-62). | et mere undersggende og interkulturelt perspektiv ville man i stedet
stille spgrgsmal som; var der forskellige mader at opfatte hekse? Hvordan kan opfattelsen af hekse ses som
udtryk for magtforhold og kulturelle praeferencer? Afhaengigt af, hvilket perspektiv man anlagger, kan man
dog argumentere for, at begge kulturforstaelser kan vaere i spil idet det, pa samme made som i 1.datasaet
er kompetencerne - i dette tilfaelde til at se bag om historien som fortaelling — der er genstand for laererens
italesaettelse. | dette datasaet er det pa baggrund af en eurocentrisk historiefortaelling om 2.verdenskrig,
hvor de danske ikke har en seerlig definitorisk position i forhold til fx andre europaeiske nationer. | forhold
til kontinuuet, er-ggr, argumenterer leereren, i kraft af sit fokus pa 1.ordensviden, dog klart for et kultursyn,

der knytter an til kultur som er.

Laereprocessen og mal er gemt til sidst, da den pa sin vis opsummerer og udtrykker den potentielle
selvmodsigelse fra 1.kondensering, men ogsa fordi den peger pa en mulig formulering af en grundlaeggende
kulturforstaelse, som kan samle de potentielt modsatrettede tendenser. Som beskrevet i 1.kondensering er
det gennemgaende, at lzereprocessen gar gennem laereren som den definerende instans. Det ses fx ved at
leereren pa forhand har trukket paralleller mellem fgr og nu, som eleverne sa skal ggres opmaerksomme pa
(Bilag 3b, linje 37 og 143-145), men ogsa ved at laereren formulerer det som, at en af eleverne ikke selv kan
na frem til den gnskede kobling og at laereren derfor ma ”... sa frget i ham.” (Bilag 3b, linje 115-116). Nar
jeg finder det relevant at parre leereproces og mal i denne analyse er det fordi malet med den definerende
magt og styring laereren italesatter er med henblik p3, at eleverne skal na et szerligt mal; et mal som
undersggelsesdeltageren bekrzefter som evnen til at ”... gd bagom konstruktionen...” (bilag 3b, linje 51).
Dette ligger i forleengelse af 1.kondenserings skitserede dilemma mellem frihed og styring, menien
historiedidaktisk sammenhang kunne man ogsa spgrge, hvorfor leererens udvalgelse af fakta ikke ogsa er
en konstruktion? Netop det spgrgsmal slar an til at kondensere en grundleeggende kulturforstaelse hos
leereren, for tager man laereren pa ordene, sa er det med abne gjne dette dilemma forekommer, idet
eleverne ogsa skal leere at vaere kritiske over for lzererens egne fortallinger. En grundleeggende
kulturforstaelse kan derfor beskrives som en klar vagtning af kultur som er, men placeret mindre entydigt
pa mono/-interkulturs-kontinuuet som en interkulturel mdlsaetning pé baggrund af en monokulturel
teenkning. Laereren gnsker at opbygge elevernes undersggelseskompetencer pa baggrund af en

monokulturelle praemis.
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Tilbage til observationerne: Undersggelse af kohaerens mellem den opfattede og den praktiserede laeseplan
Som det var tilfeeldet i analysen af 1. datasat er udgangspunktet for afsnittet Tilbage til observationerne at

afspge sammenhaengen mellem den fremanalyserede kulturforstaelse fra interviewet og den praksis, der
fremgar af videoobservationerne. | kraft af kulturforstaelsens klare dobbelthed pd mono/-
interkulturskontinuet vil der i delkonklusionen vaere et skaerpet fokus pa at diskutere, hvorvidt
formuleringen af laererens grundlaeggende kulturforstaelse som kultur som er og en interkulturel

madlsaetning pa baggrund af en monokulturel taenkning, holder vand.

Nedslag i videoobservationerne:

Videoobservation 5: (Opstart af undervisning, protokolfgring og opringning til fravaerende elever —

elevfremlaeggelser med feedback fra laereren. De gvrige elever er placeret i gruppeformationer.)

- (6.00) Elev gar til laereren for at fa styr pa fakta inden denne skal fremlaegge. Leereren “udleegger
teksten”.

- (9.20) Leereren roser med “Super [elevnavn]” efter elevens gengivelse af fakta i praesentationen.

- (13.35) Leereren anerkender klassens svar pa en faktabaseret quiz, hvor alle har svaret rigtigt.

- (14.54) Leereren spgrger opklarende til den historiske begivenhed eleverne fortaeller om.

- (16:00) Leereren svarer med "Godt drenge.” da de uddyber det faktuelle omkring begivenheden og
spgrger opfglgende, hvornar det foregik.

- (18.35) Feedback fra leereren: ”Det er meget fint drenge — meget instruktivt, naeste gang... det er en
generel instruks til jer alle. Arbejde mere med, hvordan man finder fakta og far dem formidlet. Men
det er meget fint sddan generelt billede af, hvad der foregik ikke ogsa.”

- (20.58) Leereren spgrger, hvordan drengene er ndet frem til de fakta de har formidlet ti klassen og
opfordrer til en anden gang at ga til andre kilder ogsa fordi ... alle historiebgger de har en eller
anden vinkel og der findes et hav af materialer om Slaget om England”.

- (20.47) Eleven spgrger til udtalen pa et ord og leereren svarer humoristisk med en sentens pa
eleven modersmal (arabisk).

- (26.30) Leereren beder eleverne forholde sig til om billederne de viser er rigtige, altsa

dokumentariske billeder af virkelige haendelser.
Videoobservation 6: (Elevfremlaeggelser med feedback fra lsereren — fortsat)

- (4.20) L=ereren: "Det jeg synes er rigtig fint det er, at | har taget det til jer det der med at finde

fakta... De faktuelle oplysninger og sa formidle dem... Godt.”
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- (7.40) Leerere korrigerer forstaelsen af den historiske begivenhed eleverne prasenterer de andre
elever for gennem deres quiz.

- (10.50) Forlgb for fremlaeggelsen praesenteres som en dialog mellem lzereren og eleverne der skal
fremlaegge.

- (25.00) Eleverne nzevner Versaillestraktaten og laereren responderer med: “Det er en af de ting vi
skal gennemga lidt mere detaljeret kan jeg hare."

- (27.42) Eleven refererer til en indforstaet joke mellem ham og leereren knyttet til elevens
Marokkanske baggrund.

Videoobservation 7: (Elevfremlaeggelser med feedback fra laereren — fortsat)

- (3.25) Leereren anerkender eleverne for at have styr p3a, at videoen de viser er en fortalling om,
hvad der skete og ikke den “sande fortid”.

- (5.57) Leererens generelle respons efter fremlaeggelserne: Det er rigtig fedt, ndar | indsamler fakta
og dobbelttjekker fakta. Og formidle det... det er rigtigtig vigtigt, nar vi laver det her og det har de
fleste af jer godt styr pd. Nar man beskaeftiger sig med krig, er der en masse myter og falelser
forbundet med det, og ndr vi taler om historie, skal vi have alle de her falelser vaek. Man kan
sagtens vise billeder af en koncentrationslejr og sa siger alle “ej, hvor forfeerdeligt”, men hvis man i
stedet for tager fat i de fakta der ligger bagved, sa er det noget vi kan snakke om som noget, der

har noget med vores egen tid at ggre ogsa.

Generelt: Eleverne styrer selv processen omkring fremlaeggelserne. Laereren intervenerer med feedback og
feedforward efter fremleeggelserne og korrigerer sporadisk og yderst selektivt den fakta eleverne

praesenterer.

Delkonklusion
Da videoobservationen i dette datasaet viser en fremlaeggelses -og evalueringssituation vil der ogsa

naturligt veere et hgjt fokus pa indholdet og formen pa den feedback, der finder sted. Det centrale er her,
at det gennemgaende er lereren, der er den autoritative fortolker af, hvornar noget er lykkedes, hvilket
bade kan observeres ved, at det er leereren, der alene giver feedback modsat 1.dataszet, hvor eleverne
bidrog. Ud over at leereren er central i forbindelse med feedbacken, er det ogsa tydeligt at eleverne ofte er
henvendt direkte til laerere i fremlaeggelserne og ikke til resten af klassen. Indholdet af feedbacken
understgtter tolkningen af kultur som er idet laereren her, som i sine refleksioner konsekvent vaegter
1.ordensviden — det er gennemgaende det, der kommunikeres i feedbacken og det er det, laereren spgrger

ind til, ndr der stilles opklarende spgrgsmal, fx til de anvendte kilder.
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Hvad angar formuleringen om en interkulturel malsaetning pd baggrund af en monokulturel taenkning, sa er
det min vurdering, at observationerne ogsa understgtter denne formulering. Det er i detaljen djeevlen skal
findes, men fx er det bemaerkelsesvaerdigt, at historielaereren i flere tilfeelde joker med eleverne pa en
praemis om et etnisk/nationalt tilhgrsforhold som arabisk eller marokkansk. | forleengelse af interviewet
kommer dette til at fremstd som en monokulturel grundpraemis hos leereren som dog gennemgaende har
en ambition om, jf. den afsluttende feedback, at eleverne skal tilegne sig kompetencer, der saetter demi
stand til at se, hvad der er fakta og hvad der er fiktion - altsa fx at kunne stille spgrgsmal ved

majoritetsnarrativer som eksempelvis for Banks er en grundlaeggende ting ved interkulturel undervisning.

Dataseet nr.3

1.kondensering — etablering af meningsenheder
Hvor de to f@rste interviews 1.kondensering har vaeret illustreret af et enkelt citat fra

undersggelsesdeltageren selv, sa kan undersggelsesdeltagerens beskrivelse af, hvad denne opfatter som
leereplanen overordnet beskrives med mine ord som: opbygning af historiebevidsthed gennem viden om,
hvordan det var engang. Historielaereren beskriver selv formalet med undervisningen som at give eleverne
”... en forstaelse af fortiden som en ressource til bedre at kunne forberede sig til fremtiden. (Bilag 3c, linje
59-60). Ud over denne italesaettelse kommer dette perspektiv ligeledes til udtryk i undersggelsesdeltagers
beskrivelse af et observationsnedslag, hvor denne begejstres for en elev, som svarer pa spgrgsmalet om,
hvad eleverne taenker om, hvorfor man har historieundervisning. Laereren beskriver sin begejstring ved at
pege pa elevens evne til at beskrive ” ... hvorfor det er vi sidder og hgvler Igs i gamle dage — det er jo ik’ bare
for at fortaelle en god historie, det er jo netop for at bruge historien som et redskab til bade og forsta os selv,
hvor vi er nu og sd til at kunne navigere i fremtiden.” (Bilag 3c, linje 63-65). For yderligere at beskrive
leererens forstaelse af, hvad der ligger i begrebet historiebevidsthed, sa beskriver denne en situation, hvor
eleverne fra parallelklassen er lykkedes med netop dette, da de med leererens ord ”... gdr ind og laeser

personernes ageren i en historisk kontekst.”

| forleengelse af min indledende opsummering af, hvordan curriculum of the mind italeseettes af laereren, sa
fremstar det samtidig centralt for undersggelsesdeltageren, at historiebevidsthed kraever viden om,
hvordan det faktisk var i fortiden. Man kan ogsa formulere det pa den made, at hvis svaret pa
undersggelsesspgrgsmal ét er, at eleverne skal opbygge historiebevidsthed, sa kan svaret pa, hvordan det
ser ud i den praktiske undervisning veere, at eleverne far viden om, hvordan det tidligere har veeret og
gennem samtale med laereren bade repeterer det, de forventes at vide fra tidligere og inviteres til at

reflektere over, hvordan den viden kan veaere relevant for dem i dag. Konkret formulerer
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undersggelsesdeltageren dette som en ambition om, at “... fd tingene til at haenge ved hos eleverne.” (Bilag
3¢, linje 28-29), hvilket fx kan ggres ved at de lytter til hinandens svar i dialogen med laereren for pa den
made at repetere og fa ”... tingene igen af flere omgange, ved at de ogsd en eller anden grad gentager
hinanden, men at det kan vaere en god mdde at huske pd. At an siger noget man lige har hgrt fx” (Bilag 3c,
linje 40-43). Forstaelse af at eleverne skal have - og kan fa — sand viden/fakta om fortiden illustreres ogsa i
leererens svar pa, hvorfor eleverne skal undersgge et billede og senere pa dagen se film. Det centrale er, at
de visuelle elementer skal bidrage eleverne med en forstaelse af, hvordan der faktisk var — i dette tilfeelde i
1800tallet (Bilag 3c, linje 81-87).

2. kondensering - omsaetning af meningsenheder til begreber og kategorier

Udgangspunktet for dette afsnit er, som i de foregaende 2.kondenseringer, at undersgge, hvilken
kulturforstaelse, der kan siges at vaere gennemgaende for historielaereren. | forbindelse med den
indledende 1.kondensering er det, der springer tydeligst i gjnene, forstaelsen af 1. At eleverne skal lzere,
hvordan det faktisk var, fordi det giver dem mulighed for at forsta, hvad man kan bruge historien til og 2. At
omdrejningspunktet er Danmark i 1800-tallet. Som afsaet for denne 2.kondensering vil det derfor blive
afsggt om det med rimelighed kan pavises, at undersggelsesdeltagerens kultursyn har en vaegtning mod

nederste del af model 2, altsa kultur som et monokulturelt faanomen og kultur som er.

Begreberne fra Relationsmodellen er nok engang omdrejningspunktet for at afsgge, hvorvidt
kategoriseringen af historielaererens kulturforstaelse er daekkende, eller bgr nuanceres. | forhold til
elevernes lzringsforudsaetninger, sa tilskriver historielaereren tre parametres betydning. Hun peger for det
fgrste pa, at alder har betydning for, hvor komplekst og barskt et indhold hun kan valge (Bilag 3¢, linje 51
og 118). Ud over det tilskrives det en betydning for elevernes laeringsforudsaetning, at mange kommer fra
mindre velstaende hjem, da det fx har betydning for, at eleverne ikke har en “... helt klar forstdelse af, hvad
det vil sige at veere fattig...” (bilag 3c, linje 102-103). Set i lyset af dette kunne man argumentere for, at der
er tale om et komplekst kulturbegreb, som det ses hos Banks, men direkte adspurgt iscenesatter
undersggelsesdeltageren de forskellige kulturelle baggrunde, interviewer spgrger til, som mellemgstlige
kulturer og eksemplificerer disse med Egypten (Bilag 3c, linje 107-114). Der treekkes altsa alligevel pa en
etnisk/national (hvis man meningsfuldt kan sige det om sa stort et geografisk omrade!) kulturforstaelse
som halder mere mod makroperspektivet hos Herder og det monokulturelle end mod et interkulturelt
kulturbegreb. Gennemgaende er det, nar der tales om elevernes kulturelle forudsaetninger, at det er noget,
de i nogen grad er definerede af, hvorfor der pa er-ggr-kontinuet er en klar veegtning af kultur som er, nar

det handler om lzringsforudsaetninger.
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| forhold til kategorien vurdering, er det interessant at se pa, hvad og hvordan leereren vurderer. Vurdering
flyder pa den made sammen med kategorien mdl. Der er to nedslag, som kan illustrere et potentielt
modsaetningsfyldt blik pa, hvad og hvordan laereren vurderer eleverne. For det fgrste er det
gennemgaende, at laereren gnsker at eleverne skal have en forstaelse af, hvordan det faktisk var i 1800
tallets Danmark, altsa “... at ggre det realistisk og ggre det virkeligt som noget der har fundet sted...” (Bilag
3¢, linje 167-168). For at vurdere, om eleverne har opbygget den gnskede forstaelse, ggr laereren meget ud
af at repetere og gentage ligesom eleverne skal lytte til og gentage hinanden fordi det er oplevelsen at ...
det kan veere en god mdde at huske pa.” (Bilag 3c, linje 41-42). Med laererens ord er det ogsa centralt for
den form for samtale, at hun far mulighed for at hgre om eleverne kan huske det, hun tidligere har
prasenteret dem for (Bilag 3c, linje 33). Det andet nedslag, som ligeledes bevaeger sig mellem kategorierne
madal og vurdering, handler om, at laereren gnsker at opbygge ”... en eller anden form for historiebevidsthed
[hos eleverne]. At man skal fa en forstaelse af fortiden som en ressource til bedre at kunne forberede sig til
fremtiden.” (Bilag 3c, linje 58-59). Malet italesaettes saledes som det, at eleverne kan bruge historien som
ressource. Selvom det med min forforstaelse kan tolkes som en selvmodsigelse i forhold forstaelsen af, at
kultur og historie er noget, som faktisk var — fordi vores individuelle historie saledes ogsa ma veere noget
statisk - sa synes det at veere centralt for undersggelsesdeltagerens forstaelse af historiebevidsthed, at man
har én forstaelse af, hvordan det faktisk var, for pa baggrund af denne forstaelse at kunne handle i nutiden.
En nggle til forstaelsen af denne kobling kan muligvis findes i leererens italesaettelse af eleven, der omtales i
bilaget fra linje 54-64 og som ogsa tidligere er gengivet. Leereren vurderer, at det, eleven ggr godt i
situationen er, at han har “en god forstéelse for, hvorfor det er vi sidder og havler Igs i gamle dage [lzerer
hvordan det faktisk var] — det er jo ik bare for at fortaelle en god historie, det er jo netop for at bruge
historien som et redskab til bade og forsta os selv, hvor vi er nu og sa til at kunne navigere i fremtiden [fokus

pa brug af historien].” (Bilag 3c, linje 62-64)

| forhold til kategorien indhold sa er det allerede bergrt, at undervisningens genstandsfelt udggres af viden
om, hvordan det danske samfund var opbygget i 1800- og 1900-tallet, hvor omdrejningspunktet fx er
klasseforskel mellem rig og fattig, illustreret ved, hvordan man boede (Bilag 3c, linje 18). Det vaesentlige i
forhold til model 3 er at papege den nationale tendens, samt den gennemgaende vaegtning af
1.ordensviden. | forleengelse af en opmaerksomhed pa indholdet kan bade lzereprocessen og rammefaktorer
understgtte den indledende udlaegning af laererens kulturforstaelse som vaerende placeret nederst i model
2. Placeringen ma nok endda justeres til en vaegtning mod kultur som er. Hvad angar rammefaktorer sa er
den mest individualiserende formulering, nar man tager laereren pa ordet, at ikke alle elever, men kun ”...

mange af dem jo sandsynligvis ikke har forzeldre med store indkomster.” (Bilag 3c, linje 103). Det skal dog
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retfeerdigvis siges, at laereren vurderer optimale rammefaktorer som ... det her med i gjenhgjde og at alle
bliver taget alvorligt for det de siger, sG sddan en respektfuld dialog...” (Bilag 3c, linje 193). Om det er
rimeligt at udlaegge kategorien rammefaktorer som et eksempel pa monokultur vil derfor ligeledes vaere et
opmeaerksomhedspunkt i delkonklusionen efter gennemgangen af videoobservationerne, da netop dette
fremstar tydeligere ved observation end ved interview. Hvad angar laereprocessen, sa udfordres model 3s
operationaliseringsformuleringer yderst til hgjre en anelse i forholdet mellem er og ggr. Som det indtil nu
er anskueliggjort handler det for laereren om, at eleverne far viden om, hvordan der faktisk var. Det laerer
eleverne ifglge leereren fx ved, at der bruges god tid pa at repetere og at eleverne lytter til hinanden, sa de
far tingene ind flere gange (Bilag 3c, linje 41), men ogsa ved at de prasenteres for billeder og video idet ”...
det visuelle kan understgtte historiefortaellingerne rigtig godt.” (Bilag 3c, linje 46). Nar modellens
formuleringer udfordres, er det fordi disse laver en adskillelse mellem at docere og det, at eleverne er
aktive. | interviewet italeseetter undersggelsesdeltageren det nemlig som vigtigt, at eleverne ggres aktive fx
gennem samtale (Bilag 3c, linje 38) — det aktiverende element er dog ikke, ifglge leereren, knyttet til det, at
eleverne selv skaber viden som det er udlagt i modellen, men bidrager til, at de gerne skal finde netop
repetitionen mere relevant og derved bedre huske, hvad de har lzert (Bilag 3c, linje 40-42). Lidt forenklet
kan man sige, at hvis eleverne er aktive og synes undervisningen er spaendende, er det lettere at docere

viden om fortiden.

Tilbage til observationerne: Undersggelse af kohaerens mellem den opfattede og den praktiserede laeseplan

Som det fremgar af 2. kondenseringen, kan den grundlaeggende kulturforstaelse hos historielaereren
udlzegges som overvejende monokulturel med en vaegtning i retning af kultur som er.

Nedslag i videoobservationerne skal ogsa i dette tredje datasat anvendes til at undersgge, hvordan denne
kulturforstdelse kommer til udtryk pa det praktiserede leereplansniveau og som tidligere vil der blive
fokuseret pa nedslag, som ikke allerede har veeret bergrt i interviewet, med mindre observationerne giver

et nyt perspektiv til nedslaget.

Nedslag i videoobservationerne:

Videoobservation 8: (Laererstyret samtale pa klassen — alle elever sidder rettede mod leereren. Bortset fra
nedslag fra interview om undersggelsen af maleriet af husmandssted og samtale om historiefagets hvorfor
sporges eleverne til deres erindring om tidligere gennemgaet indhold. Nar historieleereren ikke far det

gnskede svar i forhold til det tidligere gennemgaede indhold svarer hun selv.)

51



Dennis Hornhave Jacobsen - 3.august 1983

(2.05) Leereren gennemgar hv-ord som omdrejningspunktet for en repeterende samtale. Hvad,
hvem, hvor, hvorndr hvorfor.

(4.44) Leereren fortolker konflikten i filmen, der samtales om — hvorfor de to karakterer ikke ma
blive gift.

(11.00) Det typiske for tiden udlaegges i generelle termer.

(13.30) Leereren anerkender eleven som et klogt menneske, da denne svarer, at man kan lzere af
sine fejl ved at laere om fortiden.

(14.35) Leereren anerkender samme elev for at papege at konflikter i fortiden er de samme som
konflikter i nutiden og derfor kan man bruge fortiden til at vurdere, hvordan man kommer ud af
konflikter nu.

(15.05) Anden elev anerkendes for at pege pa, at man ikke behgver drage ud i verden for at leere,

hvordan man skal Igse konflikter, man kan lzere det her ved at laese historie.

Videoobservation 9: (Laererstyret samtale fortsat...)

(1.30) Efter en snak om, hvor meget man arbejdede, forsgger leereren at fa eleverne til at sige
Arbejdernes internationale kampdag.

(2.45) Leereren far ikke det svar hun ”leder efter” og svarer selv.

(5.44) En elev leeser hgijt for resten af klassen.

(7.00) Leereren tjekker klassens begrebsforstaelse.

(8.11) Filmen klassen har set uddrag fra anvendes som reference til at understgtte
begrebsforstaelsen.

(10.21) Leereren sammenligner maleriet af husmandsstuen med en rigmandslejlighed. Laereren ggr
eleverne opmaerksomme p3, at der er forskel pa de to stuer.

(10.42) Leereren stiller spgrgsmal der ansporer eleverne til at finde forskelle mellem de to malerier.

Delkonklusion
Som det fremgar af 2.kondenseringen vil rammefaktorer have en szerlig opmaerksomhed i denne

konklusion. Pastanden i analysen af interviewet var, at der kan spores en udpraeget monokulturel tilgang til

elevgruppen i maden hvorpa de adresseres — det fremgar klart af videoobservationerne, at dette er

tilfaeldet. Eleverne sidder alle rettede mod laereren og “rummet” kan derfor ikke siges at udtrykke en

divergent forstaelse af elevgruppen. Der spgrges pa samme made under hele samtalen og elevernes egne

baggrunde inddrages kun i det omfang, eleverne uopfordret byder ind med dem. Gennemgaende kan der i

dette datasaet, som i de to forrige, spores en klar kohaerens mellem den opfattede og den praktiserede
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leereplan, hvor grundforstaelsen kan udlaegges som i 2.kondenseringen, altsa overvejende monokulturel
med en [endda klar] vaegtning i retning af kultur som er. Det centrale er som papeget, at der i laererens
udlaegning af historiebevidsthedsbegrebet er en forstaelse af, at man skal vide, hvordan det faktisk var, for
at kunne bruge den viden i dag og fremadrettet. Denne vaegtning af 1.ordensviden og kultur som er
kommer fx til udtryk i et gennemgaende fokus pa at repetere tidligere undervisnings begreber og indhold.
Leereren gor dette ved hjelp af hv-ord, som i en interkulturelt og ggrens-orienteret undervisning kunne
vaere anvendt som undersggelsesord i stedet for repetitionsord. Vaegtningen af den overleverede viden
kommer ligeledes til udtryk ved, at laereren svarer pa spgrgsmalene, hvis ikke elevernes svar er
tilfredsstillende. Hvad angar historielaererens fokus i interviewet p3, at historie skal have et
brugsperspektiv, sa er det interessant at dette i observationerne ikke omsaettes til en undervisning, hvor
eleverne selv skaber historie i form af egne fortaellinger eller produkter — nar eleverne anerkendes for at
kunne fortzelle, hvorfor man har historie, er det med Ongstads begreb ikke fulgt op af et symptom, der
eksemplificerer denne grundforstaelse. Det monokulturelle handler saledes ikke alene om, at indholdet er
udpraeget nationalt, men ogsa at symptomet samtale ggres ens for alle elever, som det er praeciseret i

forbindelse med rammesaetningen.

Konklusionen og diskussion af undersggelsens resultater
Som med andre undersggelser skaber resultaterne i dette speciale grundlag for at stille nye og mere

oplyste sp@rgsmal. Flere af disse spgrgsmal vil blive diskuteret i denne konklusion og et enkelt bliver henvist
til den efterfglgende perspektivering, da det ikke er direkte forbundet med specialets problemformulering,
men mere har karakter af en afledt association. | forbindelse med konklusionen og de dertilhgrende

diskussioner vil undersggelserne fra afsnittet Afgraensning af genstandsfeltet ligeledes blive genbesggt.

Indledningsvist er det for laesevenlighedens skyld vaerd at papege, at konklusion og diskussion vil bevaege
sig ad to spor. Det fgrste, hvor jeg tager undersggelsesdeltagernes ord for palydende, som jeg har gjort det
i delkonklusionerne og et andet, hvor jeg diskuterer undersggelsens praemis. Ved at diskutere
undersggelsens preemis kommer jeg bade direkte og indirekte til at stille spgrgsmalstegn ved, om
undersggelsesdeltagernes udsagn kan tolkes anderledes, end de i fgrste omgang er blevet i konklusionen

og i de delkonklusioner, der leder op til.

Det fgrste spor i konklusionen er dét, der kobler sig direkte pa problemformuleringen; Hvilke

kulturforstaelser kan identificeres hos historielzerere i grundskolen og hvordan afspejler disse sig i laerernes
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didaktiske valg? Det grundlaeggende svar pa problemformulering er, at der i hvert enkelt datasaet, nar de
behandles uafhaengigt af hinanden, kan identificeres en klar kohaerens mellem den italesatte
kulturforstaelse og de didaktiske valg pa det praktiserede laereplansniveau. Det er tre meget forskellige
kulturforstaelser, der er i spil — én, hvor det interkulturelle perspektiv og kultur som ggren dominerer; én,
med en klar veegtning af kultur som er og en interkulturel malsaetning pa baggrund af en monokulturel
taenkning og endeligt en kulturforstdelse, som er overvejende monokulturelt med en vaegtning i retning af
kultur som er. Hvad forskelligheden i kulturforstaelser kan tolkes som udtryk for, behandles senere i
konklusionen. Det vaesentlige i forhold til problemformuleringen er, at hver enkelt delundersggelse paviser,
at der kan observeres symptomer eller didaktiske valg, som udtrykker den italesatte kulturforstdelse. Der er
forskel pa, hvilke af kategorierne i relationsmodellen der er tydeligst repraesenteret i hver enkelt af
observationerne, hvilket forekommer mig at vaere en konsekvens af, at observationerne er foretaget som
et enkelt nedslag. | forlaengelse af det, er det min pastand, at der i observationerne kan observeres en
sadan maengde af symptomer pa de forskellige kulturforstaelser, at nedslag over en laengere periode vil

betyde, at alle relationsmodellens kategorier ville kunne dakkes ind.

Den klare kohaerens mellem laerernes kulturforstaelser og de didaktiske symptomer herpa kom i fgrste
omgang bag pa mig selv. Bade pa grund af undersggelserne i afgraesningen, som umiddelbart ikke paviser
at der skulle kunne findes en klar kohaerens, men ogsa fordi der er en common sense blandt lzerere i feltet,
hvor det italeszettes som en selvfglgelighed, at det vi siger og det vi ggr, sjeeldent er det samme.
Undersggelsen synes pa den made at modsvare Goodlad, Klein og Tye, nar de mener, som refereret i
afgreensningen, at der potentielt set er stor forskel mellem, hvad leererne pa et refleksivt niveau anser for
at veere laereplanen og, hvad de rent faktisk praktiserer. Svaret til det ma, pa baggrund af dette fgrste spor i
konklusionen, veere, at det afhaenger af, hvordan man spgrger og hvad man gnsker at vide noget om. Netop
hvad angar metoden, adskiller dette speciales undersggelse sig fra de tidligere naevnte undersggelser Vilka
dr férutsdttningarna i svensk grundskola fér en interkulturell historieundervisning? og Hass’ undersggelse af
historielaereres refleksioner over de erindringspolitiske dimensioner i historieundervisningen. Per Eliasson
og Kenneth Nordgreen, som spgrger til forudsaetningerne for at praktisere en interkulturel
historieundervisning (Eliasson og Nordgren, 2016, s.47), ggr det tilsyneladende ud fra en grundlaeggende
pramis om, at en interkulturel didaktisering af historieundervisningen er tilstraebelsesvaerdigt. Ved at
distancere sig fra den slags normative afszet tager dette speciales problemformulering laerernes
udgangspunkter alvorligt i stedet for at foreskrive en didaktisk tilpasning til en bestemt kulturforstaelse.

Det giver potentielt set et mere nuanceret billede af, hvor forskelligartede kulturforstaelser der er pa spil og

antager ikke, at leererne pa forhand har kompetencerne til eller motivationen for at tilpasse sig en given
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kulturforstaelse. | bagklogskabens klare lys giver det ydermere mulighed for at undersgge, hvor forskellige
betydninger kultur tilskrives — en problemstilling, som kunne vaere interessant at undersgge, nar man tager
i betragtning, hvor store forskelle det er lykkedes at identificeres med bare tre undersggelsesdeltagere.
Hass arbejder, pa samme made som Eliasson og Nordgren, ud fra et vokabular om kultur, der pa forhand er
fastlagt. | undersggelsen peger han selv p3, at laererne ikke forstar de begreber, der spgrges med i
undersggelsesspgrgsmalene (Hass, 2014, s.171). Dette speciales undersggelse adskiller sig pa to omrader
fra Hass’ undersggelse. For det fgrste spgrges der ikke i interviewet med kulturbegreber, som laererne
enten skal forsta pa forhand eller tilskrive betydninger i interviewsituationen. Ved at anvende model 2 og 3,
hvor der spgrges indirekte eller “rundt om” undersggelsesdeltagernes kulturforstaelse, rettes
historielaerernes udsagn i mindre grad mod enkelte begreber - fx hentet fra den formelle lzereplan — hvilket
kan vaere et argument for, at usikkerheden i oversattelsen mellem de undersggte laereplansniveauer
minimeres og er med til at skabe et andet billede end hos Hass. Det andet punkt der adskiller Hass’
undersggelse fra undersggelsen i dette speciale er, at den, som navnt i indledningen, foregar pa et andet
leereplansniveau. Det er ikke bare sammenhangen mellem den opfattede og den praktiserede lzereplan,
der undersgges; i kraft af de metodiske greb hentet fra Talk around the text er det neermere de to
leereplansniveauer som én helhed, der undersgges. | den forstand er det maske ikke sa overraskende, at

der kan identificeres en sammenhang.

Selvom metodedesignet i sig selv kan siges at bidrage til en sammenhang, som de refererede
undersggelser enten ikke har set eller vaeret optaget af, sa forekommer resultatet af analysen mig dog
alligevel signifikant, sa laenge de tre dataseaet analyseres adskilt. Og netop dette “sd laenge” udggr anslaget
til det andet spor i denne konklusion, for hvad siger undersggelsesdeltagerne egentlig, hvis de analyseres
som et samlet udsagn? Svaret er knapt sa klart og entydigt som i det f@rste spor af konklusionen. Et bud pa
en besvarelse af problemformuleringen kunne lyde: Kulturforstdelser, der alle holder sig inden for de to
kontinua i model 2 og som kan genfindes pa det praktiserede lzereplansniveau i didaktiske valg, som lader
sig kategorisere i model 3, men som imidlertid ikke har nogen indbyrdes sammenhang andet end, at de
hver for sig repraesenterer en klar kohaerens mellem den opfattede og den praktiserede lzereplan. Bortset
fra, at det rent sprogligt er en lidt kryptisk konklusion, sa finder jeg det interessant, fordi konklusionen af
andet spor i analysen abner op for en lang rakke nye spgrgsmal. Hvorfor er der fx sa voldsom diskrepans
mellem laerernes kulturforstaelser, nar det er samme fag og deraf samme uddannelse, faglige ordforrad og
lovgivningsmaessige ramme laererne traekker pa? Svaret kan maske findes ved at genbesgge Claus Hass’
konklusion(er) fra undersggelsen af historieleerernes refleksioner over egen praksis i lyset af begreber som

mono- og flerkulturel erindringspolitik. Hass opstiller fire mulige konklusioner, hvoraf jeg vurderer, at de to
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har direkte relevans for denne diskussion — den fgrste er, at laerernes udsagn er udtryk for en faglig
radvildhed, hvor de ikke forstar anvendelsen af de faglige termer (Hass, 2014, s.171). Nar Hass refererer til
faglige termer, refereres der til termer som forud for undersggelsen er vurderet som vigtige. | dette
speciales sammenhang og qua det metodiske og epistemologiske fundament, er det ikke muligt at sige,
hvorvidt laererne forstar de begreber de anvender. Det kan alene konstateres, at nar der anvendes
begreber fra det formelle lzereplansniveau anvendes begreberne vidt forskelligt og uden, at der
ngdvendigvis er fortolkningsmaessig hjemmel i fagets undervisningsvejledning. Det forekommer derfor pa
den ene side rimeligt at pasta, at historielaerernes udsagn samlet set kan tolkes som faglig radvildhed. En
anden konklusion end faglig radvildhed kunne dog veere, en nggtern konstatering af, hvad der forekommer
abenlyst, at begreberne fra det formelle laereplansniveau tilskrives individuelle betydninger. En konklusion
pa specialets problemformulering i dette andet spor kunne saledes ogsa lyde: Hvilke kulturforstgelser, der
kan identificeres, divergerer i forhold til, hvilken betydning den enkelte lzerer tilskriver de enkelte begreber.
Pé baggrund af denne praemis kan der observeres en klar koharensen mellem den opfattede og den
praktiserede laereplan i form af symptomer pd den enkeltes kulturforstdelser. Med den mulige konklusion in
mente forekommer det mig, at en konsekvens af dette ma vaere, at det ikke er formuleringerne pa det
formelle laereplansniveau, der har betydning for den praktiserede historieundervisning, men den
meningstilskrivning af begreberne laererne foretager. Meningstilskrivninger, som, pa baggrund af specialets

undersggelse, mildt sagt ma siges at vaere noget forskellige.

Er der tendenser pa det formelle laeseplansniveau, som understgtter eller muligggr den enorme divergens i
kulturforstaelser? | dette speciale har spgrgsmalet kun vaeret bergrt implicit og kan derfor alene besvares
som en lettere Igsrevet refleksion. Jeg finder det alligevel relevant i den forstand, at de grundlaeggende
begreber dansk kultur og historie, som papeget i indledningen er centrale, og forventes fra det politiske
niveau at veere retningsgivende. Et svar kan vaere, at fagets formelle laereplansniveau i hgj grad udtrykker
dét, Hass kalder et interregnum (Hass, 2014, s.172) — et magttomrum — hvor faget og laererne skal definere
sig selv og deres undervisning uden at veere styrede enten af en steerk tradition eller utvetydig
fortolkningsramme pa det formelle lzereplansniveau. Hvis man genlaeser afsnittet Forankring i en
historiefaglig diskurs, forekommer dette at vaere en yderst sandsynlig konklusion pa laerernes
forskelligartede svar — svarene er forskelligartede, simpelthen fordi der findes forskelligartede strgmninger
og rationaler i faget. Rationaler, som bade udtrykker psedagogiske og faglige positioneringer, rationaler
som andrer sig over tid og rationaler, som ikke fremgar eksplicit pa det formelle leereplansniveau. Svarene

afhaenger derfor af, hvilken betydning de forskellige begreber tilskrives. | undersggelsesdeltagernes udsagn
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forekommer det fx ikke problematisk at praktisere en interkulturel historieundervisning pa et nationalt

grundlag, hvad det muligvis heller ikke er.

Det sidste spgrgsmal jeg vil stille pa baggrund af specialet undersggelse, er et spgrgsmal stillet mere af
nysgerrighed end et, hvor specialets undersggelse har nogen direkte udsigelseskraft. Spgrgsmalet er, hvor
henter lzererne henter belaeg for deres forstaelser af de kausale sammenhange mellem mal og handling;
mellem didaktiske symptomer og formal? Er der belaeg for at sige, som det er tilfaeldet i forbindelse med
delanalyse 2, at eleverne skal have styr pa fakta, for at kunne se bagom forteellingerne, eller bgr de i stedet
gdre fortzllinger for at erkende, hvilke mekanismer der skaber historien? Eller er der belaeg for at
argumentere, som undersggelsesdeltageren i delundersggelse 3 ggr, at eleverne bliver aktive borgere, hvis
bare de lzerer, hvordan det faktisk var i fortiden? Kan man ga fra en forstaelse af, at historien eller kulturen
er til at ggre historie og kultur, uden at de to elementer kobles aktivt i de didaktiske valg? Spgrgsmalet
kreaever naturligvis en undersggelse, hvor det lzerte lzereplansniveau inddrages for, at der kan gives et
kvalificeret svar. Et forfaengeligt hab er dog, at dette speciale kan bidrage til at bevidstggre, hvor kompleks
en opgave det er at ggre elever fortrolige med faanomener som historie og kultur, nar bade politikere,
historikere og i sidste ende leererne udlaegger begreberne vidt forskelligt. Det er ligeledes mit hab, at
specialet kan bidrage til at understrege, hvor vigtigt det er for leereruddannelsen at kleede (historie)leererne
pa at til at forholde sig eksplicit til, hvilken kulturforstaelse de selv og deres fag formidler. Baggrunden for
dette hab udtrykkes smukt af undersggelsesdeltageren i datasaet 3, som siger: “Det er mdske en alt for stor
mundfuld, men det er vigtigt for os, som formidlere af historie, at have det for gje, at vi veelger, hvad det er

for en historie, der er den vigtige.” (Bilag 3b, linje 175-177)

Perspektivering
Et enkelt spgrgsmal skal kort bergres i denne perspektivering. Det er et spgrgsmal, som har ligget i

baghovedet under specialeprocessen serligt siden bearbejdningen af empirien. Spgrgsmalet er, hvad er
Danmark? Og som en mulig ny problemformulering kunne man udvide det til, hvordan forstdr
historielzererne faenomenet Danmark? Er Danmark en geografisk afgraesning, en kulturel unitet eller er
Danmark et begreb og en fortzelling, som Igbende er til forhandling? Spgrgsmalet gar altsa ikke direkte pa
danskhed i identitetsmaessig forstand, men hvordan feenomenet Danmark skal afgraenses, nar man
arbejder med Danmark i historieundervisning, hvor Danmark bade andrer betydning og geografisk
udstraekning over tid. Spgrgsmalet opstod, fordi der tilsyneladende er stor divergens mellem
undersggelsesdeltagernes italesaettelser, ogsa pa dette spgrgsmal. Undersggelsesdeltager 1 tilrettelaegger

sin undervisning med udgangspunkt i Danmark (Bilag 3a, linje 209), men behandler Danmark som en
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tankemodel (Bilag 3a, linje 224-225) og inddrager bade europaiske og globale perspektiver.
Undersggelsesdeltager 3 italesaetter en dikotomi mellem en eurocentrisk og en mellemgstlig
forstaelsesramme (Bilag 3b, linje 161), og er i sin fremstilling ikke optaget af, hvilken szerlig rolle Danmark
har i forhold til det eurocentriske. Det afspejler sig fx i, at 2.verdenskrig behandles som et bredt europaeisk
faenomen. Danmark konstrueres tilsyneladende pa baggrund af meningstilskrivninger, der er lige sa
forskellige som kulturforstaelserne i de forskellige datasaet. | en historiefaglig ssmmenhaeng er et yderst
vedkommende spgrgsmal, fordi svaret afhanger af, hvornar svaret fremfgres. Hvad var Danmark i
vikingetiden? Knud den Stores erobringer og dermed at enormt udbredt geografisk omrade? Svaret kan
med det nedslag darligt veere en kulturel unitet, en unitet som man muligvis fgrst kan argumentere for,
opstar efter nederlaget i 1864 eller graensedragningen i 1920. Er Danmark en fortaelling, som primaert
opbygges i sidste halvdel af 1800tallet, hvor nationalstatsfortalere Europa over havde vind i sejlene? Og er
fortaellingen om Danmark udfordret af, at mange af svarene pa fremtidens udfordringer skal findes gennem
internationalt samarbejde? Spgrgsmal pa spgrgsmal uden entydige svar. Spgrgsmal som laererne skal kunne
forholde sig meningsfuldt til, for at kunne formidle dansk kultur og historie. Spgrgsmal som dette speciale
forhabentlig bidrager til at papege kompleksiteten af og spgrgsmal, hvor det mest fornuftige vi kan laere
eleverne, muligvis er, at spgrgsmal om historie og kultur aldrig kan besvares i sort/hvide termer, men altid

bevaeger sig i nuancer af gra.

58



Dennis Hornhave Jacobsen - 3.august 1983

Referencer
Auken, I. (2018) Dansk. Kgbenhavn V: People’s Press

Banks, J. A. (2009) Multicultural education: Dimensions and paradigms. |: Banks J. A. (Red.), The Routledge
International Companion to Multicultural Education (s. 9-32). London: Routledge

Bauman, G. (1999) From Dreaning to Meaning: The Multicultural Triangle. |: Buman, G. The Multicultural
Riddle - rethinking national ethnic and religious identities (s.17-27). New York: Routledge

Boelsen M. W., (2015) Grounded theory. I: Brinkmann, S. og Tanggaard, L. (red.) Kvalitative metoder — en
grundbog (s.241-271). Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag

Brown, Q.R., (2018) Thanks, Professor Banks: ‘The Father of Multicultural Education’ is retiring after 50
years at UW. Lokaliseret 23.maj 2019 pa: https://magazine.washington.edu/feature/james-banks-uw-
retires-multicultural-education/

Butters, N.B. og Bgndergaard, J.T. (2010) At ggre kultur i skolen — interkulturel praksis i
historieundervisning. Kgbenhavn: Akademisk forlag.

Bgrne- og Undervisningsudvalget (2016) Svar pd spgrgsmdl 25. Lokaliseret 25.april 2019 pa:
https://www.ft.dk/samling/20161/almdel/buu/spm/25/svar/1353389/1680113/index.htm

Cassirer, E. (1999) Et essay om mennesket. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag

Danmarkshistorien.dk (2012a) Anordning for AlImue-Skolevaesenet paa Landet i Danmark, 29. juli 1814.
Lokaliseret 23.april 2019 pa: http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/anordning-for-
almue-skolevaesenet-paa-landet-i-danmark-af-29-juli-1814/#anker4

Danmarkshistorien.dk (2012b) Cirkulaere om undervisningsplaner for de offentlige folkeskoler (Sthyrske

cirkulaere), 6. april 1900. Lokaliseret 23.april 2019 pa: https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-
kilder/vis/materiale/cirkulaere-om-undervisningsplaner-for-de-offentlige-folkeskoler-sthyrske-cirkulaere-6-

april-1900/

DLF, Skolelederforeningen, Bgrne- og Kulturchefforeningen og KL (2014) Vurdering af folkeskolelzereres
undervisningskompetence — veerktgjer til inspiration. Lokaliseret 29.april 2019 pa:
https://www.kl.dk/media/11671/vurdering-af-folkeskolelaereres-undervisningskompetence-vaerktoejer-
til-inspiration.pdf

Eliasson, P. og Nordgren, K. (2016) Vilka dr férutsdttningarna i svensk grundskola fér en interkulturell
historieundervisning? Nordidactica - Journal of Humanities and Social Science Education, 2016.(2), 46-68

Eriksen, T.H. og Sérheim, T.A. (2006) Kulturforskelle — kulturmgder i praksis. Kgbenhavn: Munksgaard
Geertz, C. (1973) The interpretation of cultures — selected essays. New York: Basic Books

Goffman, E. (1955) On Face-Work: An Analysis of Ritual Elements in Social Interaction. Psychiatry: Journal
for the Study of Interpersonal Processes, nr.18, 213-231

59


https://magazine.washington.edu/feature/james-banks-uw-retires-multicultural-education/
https://magazine.washington.edu/feature/james-banks-uw-retires-multicultural-education/
https://www.ft.dk/samling/20161/almdel/buu/spm/25/svar/1353389/1680113/index.htm
http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/anordning-for-almue-skolevaesenet-paa-landet-i-danmark-af-29-juli-1814/#anker4
http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/anordning-for-almue-skolevaesenet-paa-landet-i-danmark-af-29-juli-1814/#anker4
https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/cirkulaere-om-undervisningsplaner-for-de-offentlige-folkeskoler-sthyrske-cirkulaere-6-april-1900/
https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/cirkulaere-om-undervisningsplaner-for-de-offentlige-folkeskoler-sthyrske-cirkulaere-6-april-1900/
https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/cirkulaere-om-undervisningsplaner-for-de-offentlige-folkeskoler-sthyrske-cirkulaere-6-april-1900/
https://www.kl.dk/media/11671/vurdering-af-folkeskolelaereres-undervisningskompetence-vaerktoejer-til-inspiration.pdf
https://www.kl.dk/media/11671/vurdering-af-folkeskolelaereres-undervisningskompetence-vaerktoejer-til-inspiration.pdf

Dennis Hornhave Jacobsen - 3.august 1983

Goffman, E. (1956) The presentation of self in everyday life. Edinburgh: University of Edinburgh

Goodlad, J.1., Klein M.F., og Tye, K.A. (1979) The Dominans of Curriculum and Their Study. |: Goodlad. J.I.
m.fl. Curriculum Inquiry. The Study of Curriculum Practice (s.43-76). New York: McGraw-Hill Book Company

Gundem, B. B. (2000) Understanding European Didactics. |: Moon, B., Ben-Peretz, M., & Brown, S. (Red.)
Routledge international companion to education (s. 235-262). London: Routledge.

Hamilton, D. (2001) The disenchanted curriculum. Pedagogy, Culture & Society,
Vol 9. (3), 301-306

Hass, C. (2014) Staten, eliten og ‘os’ — Erindrings- og identitetspolitik mellem assimilation og livet i
salatskdlen. Arhus: Arhus Universitetsforlag

Hiim, H. og Hippe, E. (2007) Laering gennem oplevelse, forstdelse og handling — en studiebog i didaktik.
Kgbenhavn: Gyldendal

HistorieLab (2018) Plantageejerne. Lokaliseret 28.april 2019 pa: https://klasserumsspil.dk/plantageejerne/

Herder, J.G. (2002) Endnu en historiefilosofi til menneskehedens dannelse. Frederiksberg: Det lille forlag
Imsen, G. (2005) Laererens verdenen — indfaring i almen didaktik. Kebenhavn: Gyldendal

Jacobsen, B., Tanggaard L. og Brinkmann, S. (2015) Feenomenologi. |: Brinkmann, S. og Tanggaard, L. (red.)
Kvalitative metoder — en grundbog (s.217-239). Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag

Jensen, B.E. (1996) Historiebevidsthed og historie — hvad er det? |: Brinckmann, H. og Rasmussen, L. (red.)
Historieskabt savel som historieskabende — 7 historiedidaktiske essays (s.5-18). OP-forlag i samarbejde med
Foreningen af leerere i historie og samfundsfag

Jensen, B. E. (2017) Historiebevidsthed/fortidsbrug — teori og empiri. Odense: HISTORIA
Jensen, J.F. (1999) Tomrum — efter det postmoderne. Arhus: Klim

Kampmann, J (2016). Multikulturel og interkulturel paedagogik i skolen? |: Laursen P. F. og Kristensen H. J.
(red.) Gyldendals Paedagogik Handbog (s. 605-624). Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag

Knudsen, H.E., Poulsen J.A., Bjerre, L og Petersen, N. (2015) 1. del — hvad sker der med historie? |: Poulsen,
J.A., og Petersen, N. (red.) Forenklede Faelles Mal i historie — en handsraekning (s.9-21). Jelling: HistorieLab

Kragh, S. U., & Ngrgaard, J. L. (2016). Interkulturel kommunikation. |: Helder, J. & Ngrgaard J. L. (red.),
Kommunikationsteori: En grundbog (s. 505-533). Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag
Langballe, J. (1994). At vaere dansk. |: Langballe,J , Lov og ansvar (2017) Arhus: Tidehvervs Forlag

Larsen, S. (2012) Historiefaget i mere end 100 dr |: Binderup T. og Troelsen, B. (red.) Historiepaedagogik
(s.16-38). Arhus: KvaN

Lillis, T. (2) Bringing writers’ voices to writing research — talt around the texts. |: Carter, A., Lillis T. and
Parkin S. (red.) Why Writing Matters (s.169-187). Amsterdam: John Benjamins Publishing Company

Lund, E., Pihl, M. og Slgk, J. (2001) De europzeiske ideers historie. Kgbenhavn: Gyldendals bogklubber

60


https://www.tandfonline.com/toc/rpcs20/current
https://www.tandfonline.com/toc/rpcs20/9/3
https://klasserumsspil.dk/plantageejerne/

Dennis Hornhave Jacobsen - 3.august 1983

Miller, Kenneth E. (2004) Beyond the Frontstage: Trust, Access, and the Relational Context in Research With
Refugee Communities. American Journal of Community Psychology, Vol. 33 ( 3/4), 217-227

Ongstad, S. (2004) Sprdk, kommunikasjon og didaktikk. Bergen: Fagbokforlaget

Ongstad, S. (2018) Fagdidaktisk forskning i Norden. |: Christensen, T. S., EIf, N., Hobel, P., Qvortrup, A. &
Troelsen, S. (red.) Didaktik i udvikling (s.44-58). Arhus: KLIM

Raudaskoski, P. (2015) Observationsmetoder [Herunder videoobservation]. |: Brinkmann, S. og Tanggaard,
L. (red.) Kvalitative metoder — en grundbog (5.97-112). Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag

Sgrensen, A. S. (2010) Kulturbegreber og greb om kultur. |: Sgrensen, A. S, Hgystad, O. L., Bjurstrom, E og
Vike, H. Nye kulturstudier : teorier og temaer (s.29-52). Kgbenhavn: Tiderne Skifter

Thomsen, A. H. (2013) Skolemarxismens kulmination og debatten om faghaeftet »Historie 1981«.
Lokaliseret 29.april 2019 pa: http://www.dendanskehistoriskeforening.dk//pdf histtid/106 1/134.pdf

Undervisningsministeriet, (1960) Undervisningsvejledning for folkeskolen — betaenkning nr. 253.
Kgbenhavn: Statens Trykningskontor

Undervisningsministeriet, (1981) Historie 1981. Lokaliseret 4.maj 2019 pa:
http://library.au.dk/uploads/tx _Ifskolelov/1981-01-historie.pdf

Undervisningsministeriet (2006) Rapport fra Udvalget til styrkelse af historie i folkeskolen s. 18-19.
Lokaliseret 29.april 2019 pa: https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/ materiale/
historiekanonen-2006/

Undervisningsministeriet (2009) Faelles mal 2009 Historie. Lokaliseret 4.maj 2019 pa:
https://library.au.dk/uploads/tx_Ifskolelov/2009-04-Historie.pdf

Undervisningsministeriet (2017) Bekendtggrelse af lov om folkeskolen. Lokaliseret 29.april 2019 pa:
https://www.retsinformation.dk/Forms/r0710.aspx?id=196651#idd842d962-71d7-4c84-9e58-
6ac072¢9c391

Undervisningsministeriet (2018a) Folkeskolens formdlsparagraf. Lokaliseret 29.april 2019 pa:
https://uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-maal-love-og-regler/om-folkeskolen-og-folkeskolens-
formaal/folkeskolens-formaal

Undervisningsministeriet (2018b) Vejledning for faget historie. Lokaliseret 29.april 2019 pa:
https://arkiv.emu.dk/sites/default/files/Vejledning%20historie.pdf

Undervisningsministeriet (2018c) Vejledning til folkeskolens prave med selvvalgt problemstilling i historie,
samfundsfag og kristendomskundskab. Lokaliseret 29.april 2019 pa:
https://uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-proever/forberedelse/proevevejledninger

Undervisningsministeriet (2018d) Historie - Faelles Mdl, laeseplan og vejledning — Fagformal. Lokaliseret
29.april 2019 pa: https://arkiv.emu.dk/modul/historie-m%C3%A5I-1%C3%A6seplan-og-vejledning

Undervisningsministeriet (2018e) Laeseplan for faget historie. Lokaliseret 29.april 2019 pa:
https://arkiv.emu.dk/sites/default/files/L%C3%A6seplan%20for%20faget%20historie.pdf

61


http://www.dendanskehistoriskeforening.dk/pdf_histtid/106_1/134.pdf
http://library.au.dk/uploads/tx_lfskolelov/1981-01-historie.pdf
https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/%20materiale/%20historiekanonen-2006/
https://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/%20materiale/%20historiekanonen-2006/
https://library.au.dk/uploads/tx_lfskolelov/2009-04-Historie.pdf
https://www.retsinformation.dk/Forms/r0710.aspx?id=196651#idd842d962-71d7-4c84-9e58-6ac072c9c391
https://www.retsinformation.dk/Forms/r0710.aspx?id=196651#idd842d962-71d7-4c84-9e58-6ac072c9c391
https://uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-maal-love-og-regler/om-folkeskolen-og-folkeskolens-formaal/folkeskolens-formaal
https://uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-maal-love-og-regler/om-folkeskolen-og-folkeskolens-formaal/folkeskolens-formaal
https://arkiv.emu.dk/sites/default/files/Vejledning%20historie.pdf
https://uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-proever/forberedelse/proevevejledninger
https://arkiv.emu.dk/modul/historie-m%C3%A5l-l%C3%A6seplan-og-vejledning
https://arkiv.emu.dk/sites/default/files/L%C3%A6seplan%20for%20faget%20historie.pdf

Bilag 1 Dennis Hornhave Jacobsen 3.august 1983

Interviewguide
Introduktion:

e Jeg laeser en kandidat i paedagogik, men er tidligere uddannet folkeskolelzerer.

e Formalet med mit besgg er at identificere kulturforstaelser hos historieleerere og undersgge,
hvordan kulturforstaelserne udspiller sig i historiedidaktisk praksis.

e Interviewet varer ca. 1 time

o Jeg stiller spgrgsmal pa baggrund af videoobservationerne og har brug for din hjaelp til at udfolde
det jeg har observeret — du er eksperten i din egen praksis.

e Interviewet bliver optaget, transskriberet og kun benyttet i specialet

o Du ma meget gerne fa indsigt i hvorledes interviewet bliver anvendt i specialet, hvis du er
interesseret i det (modtage specialet)

Til min selv:
Principper for interviews:

- Beskrivelser: “Vil du beskrive, hvad...?” ”Vil du beskrive, hvordan...?”

- Spgrg til feenomenet i tid: "Hvordan havde det set ud, hvis indholdet havde vzeret et andet?”

- Spgrg til feenomenet i rum: "Hvordan havde det set ud, hvis jeg var kommet en anden dag? | en
anden klasse?”

Problemformulering:

Hvilke kulturforstdelser kan identificeres og, hvordan kommer de til udtryk i laererens didaktiske valg.
Overordnede spgrgsmal:

| forleengelse af observationsnedslagene (den praktiserede laereplan):

- Hvis du skal beskrive det med dine egne ord, hvad er det sa der foregar her og hvad er det du
gnsker eleven skal forsta/opna/kunne?
- Hvordan haenger det sammen med det du generelt gnsker at eleverne skal lzere i historie?

Overordnet (den opfattede lzereplan):

- Hvordan vil du beskrive det samfund du gnsker at forberede eleverne til?
- Hvordan vil du beskrive, hvad det er man skal kunne i dag for at veere en kompetent
samfundsborger? (jf. formalsparagraffens "frihed og folkestyre”)
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Teoretisk begreb:

Undersggelsesspgrgsmal:

Laeringsforudseetninger: "Hvilken
kulturelle habitus bringer
eleverne med sig?”

Hvordan bruger du elevernes kulturelle udgangspunkter i
undervisningen? Kan du give eksempler? Ville du kunne finde det pa
videoobservationen?

Vurdering: "Hvad evalueres?
Hvad er ros, anerkendelse,
feedback rettet mod? Hvordan
evalueres?”

Hvad skal eleverne vise/ggre i undervisningen for, at du virkelig
begejstres?

Laereprocessen: "Hvilken
forventning er der til, hvordan
bgrn leerer?”

Kan du beskrive en situation, hvor du virkelig oplevede, at dine
elever fik noget ud af undervisningen — hvad var det szrlig ved den
undervisning der gjorde det for dem?

Indhold: "Hvad udggr
undervisningens genstandsfelt?”

Hvad er det vigtigste i din optik, at eleverne lerer i historie? Hvordan
kunne det se ud i en konkret undervisningssituation?

Mal: ”"Hvad er malet for
aktiviteten?”

Hvordan vil du beskrive malet med det forlgb jeg netop har
overvearet en lille del af?

Rammefaktorer: "Hvilke rum er
tilgeengelige i forbindelse med
undervisningen?”

Kan du beskrive det ideelle miljg for god historieundervisning?
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Observationsark
Principper for observation:

- Forud for Videoobservationen forklares eleverne, at det er lsereren der er centrum for
observationen — det er derfor kameraet peger mod leereren og det jeg er interesseret i, at
undersgge, hvordan lzereren fortaeller under vejs og hvordan denne svarer pa de ting der bliver
spurgt om.

- Fokus pa bade det laereren ggr (valg/symptomer) og det denne siger (didaktisering).

- Observationsnoter har alene til formal at identificere nedslag for samtale mellem undersgger og
undersggelsesdeltager.

Tidspunkt i Note til observation
optagelsen
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Transskription interview: 7.argang

I: Jeg har lavet nogen enkelte nedslag og det der sadan ligesom er det gennemgaende, selvom jeg sikkert
godt ved lidt, hvor du vil hen af med det du siger, sa forsgger jeg at vaere sa bevidst naiv og jeg har brug for
at du er sa deskriptiv som det overhovedet kan lade sig ggre, at du beskriver mere end du forklarer ej, [ID:
Ja.] det yder maerkeligt, det var ikke de ord jeg ville bruge , men at du beskriver sa nggternt og sa ngjagtigt,
hvad du oplever i de nedslag jeg fremlaegger og hvilke ord du ville saette pa de spgrgsmal jeg stiller i forhold
til de situationer jeg fremhaver. Noget af det allerfgrste jeg har noteret mig her — nu skal jeg se om jeg kan
finde det rigtige klip — det fgrste jeg slar ned pa, det er at du siger... Du er i gang med at introducere og det
jeg noterer mig det er, dit kommenterer p3, det er at de skal vaere kildeskribenter. Vil du ikke sige noget

mere om det?

ID: Jo, meget gerne. Jeg plejer normalt... Hvad er normalt? Min oplevelse har veeret indtil nu, at nar jeg
modtager eleverne i 7.klasse bade pa min tidligere skole, men ogsa her selvom det er fgrste ar jeg er her at
begrebet kildearbejde det leegger dem meget fjernt, sa vi bruger de f@rste par maneder af 7.klasse pa at
snakker kilder og hvad er kilder nar vi snakker historie og hvor kan vi finde dem henne? Og bruger maske —
jeg kan mzerke at min kollega herude han skgjter videre og siger, det tager vi i niende klasse men nu har vi
brugt meget til pa at leese kilder, vi har set billeder, vi har laest breve og beretninger og brugt tid pa det og
det jeg synes er det vigtige i det her [Henvisning til nedslag] er at nu skal de jo skrive det her brev og hvad
er det vi gerne vil med det her brev. Jo noget af det er jo at det er en made a vurdere om de har forstaet
det de har laest, men der jo ogsa at bringe i spil, at det der jo sker nar de sidder i en anden historietimer og
leser en kilde eller et brev der er sendt hjem fra dansk Vestindien, sa er det det de skal prgve at saette sig
ind i. Og blive dem der skaber historie som vi sa kan overlade det til med den store bunke af ting der ligger

ik...

I: Ja, hvad ligger du i det, for det er derfor jeg bliver nysgerrig pa det for hvad ligger du i, at de skaber

historien? Det er fordi det gar igen i nogle af de nedslag du laver at det er dem der...

ID: Der ligger nok det i det, at hver eneste gang vi.. Vi har prgvet flere gange i det her kildearbejde at tage
forskellige ting og angribe dem fra forskellige vinkler at nar vi kigger pa en bestemt historisk begivenhed, sa
kan vi vaelge en kilde der beskriver den fra hver sin side. Vi har set billeder eller malerier af slaget pa reden
malet af engelske kunstnere og danskere og de fortaeller, hver sin historie, sa nar vi selv er med til at skabe
kilder, sa skal det gerne ringe en klokke hos dem og sige at i det gjeblik de skaber en kilde, sa skaber de
ogsa en vinkel pa det de veelger hvilken tendens kilden skal have, hvor peger den hen af? Altsa de skal lige

pludselig til at vaere dem der sorterer i hvad der skal vaelges ud og fortzelles til senere.
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I: En del af introduktionen eller en del af setuppet i den opgave du stiller dem er, at de skal veelge mellem
nogen forskellige, de skal veelge sig ind i en eller anden form for kulturel habitus, altsa de skal veelge om de
er danskere eller om de er engelske katolikker eller franske huguenotter. Hvad taenker du det ggr for deres
made at producere teksten? Forstar du mit spgrgsmal? Altsa, hvordan bringer de det med sig gennem
opgaveskrivningen? Ligger der noget i maden platformen strukturer det? Ligger der noget i maden du

griber det an hvor det far en betydning?

ID: Man kan jo veelge at give det mere eller mindre betydning. Jeg prgvede i dag at give det en stor
betydning. Fordi jeg synes den, altsa en ting er jo, at nu leger vi, at de skaber historien og vi fortaeller en
beretning og sender hjem. Men samtidig vil jeg egentlig gerne have at eleverne prgver at situere sig selv,
altsa sige, hvordan ville det rent faktisk have vaeret, hvis vi var det i lige praecis den situation og det at de
selv har truffet nogen valg om hvem det er, altsa de har haft hver gruppen en mulighed for at vaelge mellem
de her fire nationaliteter og det ggr at de far en lidt stgrre ejerskab ind i det og mase og en bedre erindring
om, hvad de har lavet foregaende fordi de selv har skab den fgrste historie... Igen... Det er pa baggrund af et
oplaeg, hvor de har skulle forholde sig til at der ligger nogen praemisser i det. Det at de har skulle holde sig
inden for den lille smule viden de har om den familie de har skab, den flytter de sa videre med til den naeste

opgave. Og kommer ogsa ind i kapitel tre, hvor det begynder at komme slaveoprgr og sadan.

I: Hvis du selv skal seette nogen ord p3, hvilken betydning det far for oplevelsen at de fx kommer fra en
engelsk katolsk baggrund, hvordan vil du sa beskrive det? Hvad betyder det, at de bliver situerede i det som

du siger?”

ID: Ja... Jeg tror egentlig, sa kunne vi have skabt 50 forskellige historier. Det er alene det at de har en
historie med sig der ggr noget. Nu har man sa valgt nogen ud, som vi ma ga ud fra er sadan forholdsvis
plausible i forhold til at flytte til Vestindien ik. Altsa jeg tror ik... Jeg tro meget nemmere de kan leve sigind i

at skabe den videre fortzelling, nar grundlaget er ordentligt pa plads.
I: Hvad mener du, nar du siger, at man kunne have skabt 50 forskellige historier?

ID: Jamen, at det der er vigtigt her, det er historiefortaellingen. Og der er det jo lige meget... Du kan jo se
dem der har valgt franskmaendene, de er far lige sa stille levet sig ind i det, hver gang vi vender tilbage. Vi
kunne ogsa have taget englaenderne. Vi kunne ogsa have taget nogen af dem og givet dem en
slavebaggrund og sa have skabe deres baggrund pa denne her ¢ og der ville ogsa have dukket nogen op fra
Holland eller hvilket som helst andet sted. Sa det er jo ikke den konkrete forteelling der er vigtig, men det at

de far de solide ballast med til at skabe det videre produkt.

I: Sa det er noget til at holde dem fast taeenke du? At de har en sgjle at bevaege sig omkring.
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ID: Jo og de har noget der trygt ikke. Mange af dem vender jo tilbage til deres familie og det er jo bade godt
og skidt ikke. Den gruppe der sad nede, hvor du stod sagde, jamen vi har jo ikke dem her vi kan skrive til vi
har jo sagt de alle sammen er dgde. [I: Ja, det var faktisk ogsa noget af det jeg noterede mig] Damn ik. Fordi
det er jo ligesom i en anden klasse lige nu i matematik. Der skal vi lave et oplaeg, om historiske
matematikere og det fgrste de alle sammen ggr det er et sige, hvornar Arkimedes levede og hvornar han
dgde. Og det er maske ikke det vi er mest interesserede i, det er jo alt det der ligger indeni og derfor er det

sa ogsa aergerligt at de sa haefter sig ved at alle var dgde, sa ma vi jo teenke ud af den boks.
I: Det betyder vel at de netop har taget identifikationen pa sig [Griner]

ID: Ja, ja. Men jeg tror da det bliver nemmere for dem at veere i det. For de far placeret sig selv — na men,

det er mig — her er jeg. Og sa har de platformen og kigge ud fra.

I: Hvis jeg spoler frem til starten af anden lektion, hvor | skal i gang med de her fremlaeggelser, der laver du
en vurdering vil du ikke sige noget mere om det? Hvad vurderer du ud fra og hvad er tankerne om

vurderingen.

ID: Jamen det er jo hamrende svaert ikke. | virkeligheden, sa skal de jo alle sammen have en god vurdering,
for de skal jo alle ga ... Jeg skal jo pa en og samme tid s@rge for at der er en lille gulerod til dem der har gjort
noget ekstra ud af det. Det er fair. Men tog man den grupper der maske havde leveret det ringeste produkt
og gav dem en meget darlig vurdering, sa ville min frygt veere at de sidder tilbage med langt feerre point
end de andre. Sa ville de miste lysten i kapitel 3 og 4. Sa derfor bliver vurderingen... Jeg prgver egentlig at
anskueligggre dem det i starten, at... de har lzest fire tekster det er vores udgangspunkt. De har faet en ret
tydelig skrivevejledning i det her koncept. De skal have en introduktion, de skal have noget om, hvorfor er
vi her, vi skal have et par anekdoter og sa kan man sige, sa skal vurderingen blive et hurtigt nedslag i om vi
er i ma der. Og er vi rigeligt i mal, sa giver vi en ”"Bravo” og er de naesten i mal giver vi vurderingen “god”.
Havde der veeret en enkelt gruppe der var fejlet fuldstaendig, sa havde vi taget den ned pa niveauet

nedenunder. Men det skal ikke vaere det der ggr det.
I: Hvis du skal szette nogen ord pa, hvad det betyder at veere “rigeligt i mal”.

ID: Jamen rigeligt i mal, hvad skal man sige... Det ville vaere, at de lever op til at have brugt
skrivevejledningen. Og den gruppe som jo kommer allerbedst i mal jamen de forstar, sadan skriveteknisk
eller historieforteaellingen i at skrive en anekdote. Jeg var ude og ga en tur... Jeg oplevede noget... Og sa
bruger de anekdoten til at spejle ind i den tekst og sige, jamen jeg ved der har vaeret slaveoprgr pa Haiti
jamen sa far de deres lille fortzelling til at handle ind i det og der binder de jo s3, synes jeg rigtig godt

sammen mellem den tekst de har haft, hvor de skal vide at der foregik slaveoprer til at vi er plantageejere
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der skal fortaelle noget vi har oplevet hjem til dem derhjemme. Sa der fungerer det rigtig godt, hvor andre
de jo... Det ville de heller ikke forma i andre fag og det afspejler sig jo egentlig meget tydeligt ogsa, hvilke
elever der kan noget. Men jeg synes ikke, at de sa skal fremhaves man kunne s& maske have givet nogen

flere grupper mellem og sa have givet den ene gruppe en meget flot karakter ikke.
I: Hele fgrste lektion gar med at eleverne arbejder selv, hvad er der af tanker bag det?

ID: Ja, det er jo ikke for at slippe for at lave noget [Griner]. Jamen tanken er jo egentlig synes jeg.
Hovedkonceptet er, at hvis jeg kan na i mal med og sige, her er fem sma tekster... Eller fire. Efter det sa er
de en kort test. Har | forstaet hvad | har laest? | far en konkret belgnning, hvis | har. Sa nar vi pa en eller
anden made i mal med at fa fyldt pa et lillebitte grundlag. De sidder sammen og laeser. De laver deres quiz
sammen. Ved hver af deres grupper er der i hvert fald 2 eller 3 elever i dialog med hinanden. Det giver en
18-24 elever der faktisk sidder og deltager aktivt. Havde vi lavet det, hvor vi havde laest den hgjt i klassen og
sa var der to der sagde noget... ved at leegge det ud til dem selv, men alligevel meget styret, sa tror jeg p3,
at flere kommer i mal. Vi sidder til sidst tilbage med at langt flere, tror jeg. Har haft et udbytte at det vi
laver. Og sa er det jo fordi det... Nu bruger vi det her laeringsspil lige nu og her giver det mening at de sidder

og arbejder i deres grupper.

I: Hvad teenker du det gg@r ved historien, forstaelsen af historien maden de arbejder med historien, at de

arbejder sa meget selv og relativt lidt laererstyret?

ID: Det synes jeg ikke gor noget her, for vi har brugt tre uger pa at laese os ind i altsa at fa en formel
baggrund — vi har vaeret nede i grundbogen... Prgvet at satte noget kronologi sammen. Prgvet at sette
nogen store begivenheder ind. Hvem var det der frigav slaverne og hvornar har vi de forskellige perioder,
opger, trekantshandlen. Grund til det er at vi har sat det pa plads inden vi kaster os ud i det her. Sa det her
er jo lige sa meget, man kan sige vi bruger det at opbygge en plantage og have slaver og flytter ud som
omdrejningspunkt, men det er lige sa meget det at prgve at veere med til at skabe deres egen historie her
og sa er det jo fint at de sa kan pege ned i den tidsperiode og i virkeligheden ogsa i et af kanonpunkterne
som jeg jo traekker ind her og det er jo ikke for at vinge det af og sige tjek. Og sa alligevel, sa er det jo, for sa

har vi ligesom vaeret deromkring.

I: Du bruger naesten selv begreberne fra faelles mal ikke med historieskabt og historieskabende,, hvordan...
Hvis du skal beskrive, hvordan forholdet er mellem de to i den undervisning du lige ha begaet nu, hvordan

vil du sa beskrive det?

ID: Altsa i situationen, hvor du har vaeret med der er de historieskaberne. Fuldstaendig. Og vi kunne lige sa

godt have skabt et fiktivt univers ude i rummet... og leget os ind i. Og der havde @gvelsen vaeret lige sa
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spaendende for det, der er spaendende her er, at de kan forstd, at der er en baggrund og at der ligger nogen
handlinger bag det nogen mennesker har gjort og sa skal de prgve at saette sig i de menneskers sted og
taenke, hvorfor gjorde de som de gjorde? Nu far vi sa nogen samlinger af materialer vi kan vende tilbage til.

Vi far nogen produkter de selv har lavet som spejler ind i det.

I: Det du siger er, at det i virkeligheden er gennemgaende for maden du underviser, at de er ekstremt
historieskabende!? Forstar jeg dig rigtigt? Hvordan, hvis jeg var dumpet ind i en anden undervisning i en

anden kontekst med et andet indhold, hvordan kunne det have set ud sa?

ID: Ja... Jamen havde du nu vaeret her inden vi begyndte spillet her. Der tog vi fat i ligesom... For rigtigt at fa
nogle fakta pa plads... Det er mange ar siden jeg har taget en rigtig grundbog frem egentlig, fordi jeg synes
eleverne de gar i sta i det. Der havde vi 8-10 forskellige kilder. Vi havde nogen skriftlige levn, nogen
beretninger fra de vestindiske ger og iseer nogen tegninger, nogen malerier — noget slavehandel. Og sa gik
viind i det og brugte det til at snakke om, vi laeste ganske kort om de vestindiske ger — det har vaeret pa

Clios portal ikke [henvisning til www.Historiefaget.dk], hvor vi fanger ind. Men sa har de faet udleveret

nogen af de her kilder og skal sa selv prgve, at teenke sig ind i, hvad er historien her? Prgve at gengive, hvad
er det de beskriver, vi havde nogen breve der var sendt hjem derovrefra, egentlig meget magen til de her,
hvor de forteller... Det er hen imod oprgret — opg@ret med slaveriet. Vi havde nogen kebmand der fortalte
ogsa ikke... Hvad kan man sige, de skal bruge det de ser til at stykke historien sammen og sa efterprgver vi
den selvfglgelig og det er den styring jeg skal tage pa det. Og selvfglgelig, hvis de begynder at kgre ud, at sa
vi havde et billede med nogen slaver der blev solgt, nae det var en skriftlig kilde, det var nogen slaver der
bliver solgt og de maerker teender efter, hvis det var kgrt ud af et spor, jamen sa skal jeg jo lede dem tilbage
igen. Men ellers sa far de langt hen ad vejen lov til selv at ga ind og sige, jamen hvad kunne det her handle
om? Jeg har valgt kilderne for dem! For det har de jo ikke selv forudszetninger for endnu. Det har de knapt

nok nar vi nar niende klasse ik’. Sa kan de fa 10-15 kilder og sa kan de vaelge dem der er mest egnede.

I: Noget af det der ogsa er gennemgaende i det du siger og i maden portalen er struktureret er, at de skal
fortzelle igennem andres perspektiv. Vil du ikke sige noget om det? Hvad skal de have ud af det? Eller hvad

ligger der i det? De fortzeller jo ikke deres egen historie, men nogen andres.

ID: Jamen, hvad skal de have ud af det? Godt catch... Jamen i bund og grund... Jeg tror det er statens
arkiver der har lavet en lille film vi startede med... En fodboldkamp... Og den har du sikkert ogsa set. [I: Ja,
Rigsarkivet ik’?] Jo, Rigsarkivet... Der er en fodboldkamp og vi ser den fra forskellige vinkler. Og den grejning
ind pa, at hver gang vi har en stumt af vores historie, sa an vi angribe det fra en hvilken som helst vinkel.
Den historie vi sa kommer til at opleve, det er jo altid en sand historie og den er vi sa ngdt til at prgve at

forfglge. Sa kan vi altid ga ind... Jeg mener det er i kapitel fire, der kommer mgdet mellem nogen af


http://www.historiefaget.dk/

Bilag 3a Dennis Hornhave Jacobsen 3.augurs 1983

157  familierne. Hvad sker der sa nar de historier vi har skabt og dannet de mgdes? Hvilke konflikter opstar der

158  sa? Ogsa begynde og spejle det ud pa virkeligheden.

159 I: Altsa det var lige praecis derfor jeg greb den for det er i virkeligheden lidt overgangen til at du gerne ma
160 sige lidt om, hvordan peger det her ind i... Altsa formuleringen i faelles mal hedder at eleverne skal dannes

161 til et demokrati ik’. Hvordan forbereder det her dem til at leve i et samfund med demokrati og folkestyre?

162 ID: Jamen det er jo det. | min optik er det her der naest vigtigste fag, nej [Begge griner] det vigtigste

163  sammen med geografi altsa, hele det at kunne forsta og sa kan det godt vaere det lyder latterligt, men vi
164 hgrer den mindst en gang om ugen derhjemme ik — Sigurd [Barrett] rammer den fedt i en af de sidste sange
165 han laver om Danmarkshistorien altsa det vi g@r i dag er historie i morgen [Reference til Sigurd Barrett sang]
166 hele hans afrunding af det, at vi skal have bgrn til at forsta, at de ogsa er en del af den historie der skabes,
167 men at vi hver gang vi ser pa, hvor vi star i dag, sa skal vi tilbage og se, hvad var det der skete? Vi skal prgve
168 at saette os ind i, hvorfor skete tingene. Vi er ngdt til at angribe det fra flere vinkler for at fa forstaelsen af,
169  hvad er det her for noget og dermed kunne se os selv som produkt af det ogsa pege frem i, hvad kan vi

170  skabe pa den leengere bane? Men hele tiden kiggende tilbage i, hvor fa’en kom vi fra? Og der taenker jeg
171  sadan et veerktgj som det her, hvor vi prgver at skabe fortzellingen selv, det peger mindst lige sa godt

172  tilbage i det som at sidde og kigge pa Lars Mikkelsen [Reference til DRs Danmarkskrgnnike Historien om
173 Danmark] som ogsa er underholdning og godt men det bliver hurtigt sadan en genfortalling af, at sa skete

174  der det og sa skete der det.

175 I: Ja, hvad er der i vejen med det?

176 ID: Jamen det er der sadan set ikke noget i vejen med...

177  |: Det kom til at lyder lovlig kritisk det var det egentlig ikke taenkt som.

178 ID: Jamen det ma du gerne. Nu sa du jo den anden syvende klasse pa skolen sta og snuse ind af dgren.
179  ”Hvad fanden sker der derinde? Hvad er det for noget de laver i historie?” Det er nok mgdet mellem en
180 traditionel historietime og at taenke historiefaget sadan som den nye prgveform egentlig er taenkt til, men
181  som ikke er kommet ned i virkeligheden endnu. Og teenke at vi ikke laengere skal sidde og taeske os

182 igennem kronologien i smabidder og have styr pa, hvad skete der hvornar og hvorfor skete det? Men at

183  finde ud af at bruge det der er sket.

184 I: Det lyder som om, med risiko for at jeg leegger dig for vildt mange ord i munden, at det er to forskellige

185  samfundsformer de laegger op til, du siger en traditionel [ID: Ja!] og en...
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ID: Og der teenker jeg ogsa ind i, hvordan vi overhovedet fanger elevernes interesser for, hvorfor fanden det
overhovedet er interessant, hvad der skete for mere end 20 minutter siden. Og ga undersggende til det i
stedet for at sige “det der skete, skal vi have styr pa for sa ved vi hvad der skete”, sa tror jeg jeg nar meget
lengere. Og sa bliver det ikke til sur pligt for hver gang vi tager fat i selv den mindste lille stump et eller
andet, sa abner det en keempe historie. Selvfglgelig kan vi bare fortzelle vores gzt pa den historie, men
historien kan ogsa pege i sd mange retninger. Det tror jeg de her unge mennesker har rigtig godt af at blive

ledt ind i, at historie er noget vi skal undersgge.

I: Altsa der er en vaesentlig risiko for, at vores samtale den er styret af, at jeg er ekstremt biased i forhold til
at forsta, hvad du spgrger om i virkeligheden og nu taler jeg lidt ud over mit talepapir for jeg gar en lille
smule i std i forhold til, at jeg er fuldsteendig med pa, hvor du taler hen og jeg sidder allerede og kommer til
at lave kodning, nar jeg hgrer det du siger og det er i virkeligheden 10 skridt for hurtigt. Kan man ehm... Og
derfor stiller jeg spgrgsmal der gar ud over det her for jeg har taenkt mig at stoppe den om lidt. Jeg teenker i
virkeligheden vi er rigtig fint omkring det jeg vil spgrge om. Hvilken... Det direkte spgrgsmal er, hvilken
betydning tilleegger du nationen eller folket i maden du tilretteleegger din undervisning? Har det en
betydning? For i min forforstaelse af faget, sa er der en meget national praeget taenkning omkring faget og

der er en akultureret taenkning omkring faget som gar meget pa kompetencer.

ID: Ja, ja. Messerschmidt [Morten Messerschmidt fra Dansk folkeparti] han bad jo i gar om, at vi fik en
nationaldag. Den far du ikke mig med pa. Historiefaget og som sadan er jo med til at forteelle vores historie
som nation og jeg er egentlig et stykke hen ad vejen lidt begejstret for kanonen. Sadan lidt i det skjulte ikke.
Fordi, jeg har ikke noget imod, at vi har en reekke nedslagspunkter. Det giver eleverne et overblik. Dem kan
vi sagtens arbejde ud fra. Det er de store overskrifter, nar vi siger jamen historie er det her... Det har jeg
ogsa i geografi der har vi noget klima og noget geologi. Det har vi ogsa i historie — der ligger de i en
kronologisk raekke og det er nogen store ting som vi kan arbejde ind i og angribe pa forskellige mader. Den
historieundervisning jeg bedriver, er med udgangspunkt i Danmark. Det er med udgangspunkt i det land vi
bor i fordi alt andet lige sa ggr det det lidt nemmere at forsta, hvor eleverne er henne i dag. Hvis vi gik ind
og taeskede rundt i Amerikas historie... Altsa det ggr vi jo ogsd med uafhaengighedserklaeringen, men det
ville jo ikke give dem en forstaelse af, hvor de star nu. Vi er ngdt til at kigge pa de der bygninger derover der
er gra og kedelige — det er et nedlagt hjemmevaernsdepot. Opfgrt engang i starten af 60erne dengang fordi

vi havde brug for det.

I: Hvilken betydning har det... Der sidder jo elever i din klasse med en anden kulturel baggrund end

traditionel etnisk dansk sa vidt jeg lige kunne gennemskue i hvert fald. Hvilken betydning har det sa for dem
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at du tager udgangspunkt i noget dansk for dit nedslag i slavehandlen er ogsa et kanonpunkt i virkeligheden

som du siger du er begejstret for.

ID: Jamen nu har vi en enkelt her, som ser sig selv som ikke helt dansk. Fred vaere med det. Jeg har vaeret pa
en ghettoskole med over 30% tosprogede bgrn og vi ggr preecis det sammen der. Ikke for at der skal
indoktrineres en danskhed eller noget som helst, men for at sige nu er vi her og hvis man gnsker at leve
her, sa tror jeg egentlig det er sundt at have den forstaelse man kan bibringe af, hvordan vi som samfund
har rykket os hen til et sted. Den tror jeg ikke er nogen skade til. Det har veeret en lang rejse for Danmark —
for den verden vi bor i, ik. Ikke Danmark som Danmark, det er jo mere den taenkningsmodel vi som
mennesker der bor her har valgt. [l:Tankemodel?] Jamen nu tager vi fat i slavernes historie og vi har ogsa
arbejdet med menneskerettigheder fgr det her, sa selvfglgelig nar vi snakker menneskerettigheder, sa
starter det i Frankriger og USA og vi far en grundlov i Danmark — bum. Sa snakker vi slavernes frigivelse og
det bliver fortsaettelsen af menneskerettigheder og peger ind i hvordan foregik det i Danmark? Men i
virkeligheden sa er det det i bund og grund skal handle om, jo hvordan vi som mennesker har valgt
demokratiet som livsform og er ndet derhen pa baggrund af alt det der er sket. Og ved at kigge ind i det, sa
kan eleverne godt lure sig hen til, at nogen af de ting er maske noget vi ogsa er med til at tage videre

fremad.

I: S3, hvis du skal understrege, hvordan du ser sammenhangen mellem en nationalt styret kanon pa en
eller anden made og sa den undersggende eller meget mere kompetenceorienterede tilgang du har til det i
undervisningen og som man kan se pa klippene, hvis man ser dem igennem igen. Hvis du skal forteelle

noget om sammenhangen mellem de to, hvordan vil du sa ggre det?

ID: Jamen sa er det — kanonen den er skelettet og det ma den gerne vaere for min skyld. Det har jeg det fint
med fordi, hvis jeg... jeg bruger kanonen som... nej man kan ikke kalde det triggere, men jeg tager fat i et
kanonpunkt og siger det er det her vi har ik og sa fylder vi pa inden for det med nogen af de veerktgjer jeg
synes at eleverne skal ha’. Vi skal ind og forsta, fortolke og vurdere, vi skal se, hvordan lande arbejder
sammen, vi skal se, hvordan politik fungerer, vi skal snakke menneskerettigheders udvikling og det kan vi
sagtens haenge op pa et af kanonpunkterne og for mig handler det sa ogsa om, at ggre mit arbejde lidt
mere simpelt. Det vil sige at... nogen vil sige at det ggr det endnu mere besveerligt, men i det gjeblik jeg ser
den stribe af kanonpunkter jeg udser mig til t daekke i udskolingen, sa har jeg sat den fgrste ramme om den

undervisning jeg vil lave i tre ar. Inden for den ramme der bevager jeg mig fuldstaendig frit.

I: Men hvis du accepterer at kanon er en eller anden form for national fortaelling vi skal holde fast i,

hvordan hanger det sa sammen med det mangeperspektiverede?
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ID: Nej, nej, ikke en national fortzlling — nogen hovedoverskrifter vi gerne vil forbi. Noget vi gerne vil
ramme. Jeg synes ikke for mig, at kanon er sadan en national fortalling og en genskabelse af en
danmarkskrgnnike, nej tveertimod, vi har [???] nedsabling af de der sagaer ik... Altsa gar vi ind og piller ...
Jeg har jo unger ovre i 7ende der sidder og siger ”[Leaererens navn] alt det der de siger om Kgbenhavn er jo
Iggn og latin...” Ja, det er det — fint. Sa har vi barberet den del vaek. Men kanon vil stadig vaere vores
udgangspunkt og sige jamen vi kan arbejde med kilder og vi skal se pa forskellige ting og hvordan
virkeligheden forandrer sig nar vi far nye historiske briller pa og vi ggr nye opdagelser. Der bruger vi sa

kanonen til at ga ind og se pa det.

I: Jeg stopper dig nu... Jeg har umiddelbart faet det med jeg gerne ville.
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Transskription interview: 8.Argang

I. Jeg har introduceret mig selv, det giver ikke sa meget mening at gentage det.. Jeg kan selvfglgelig tilfgje,
at du selvfglgelig gerne ma se hvordan jeg har brugt interviewet og videoobservationer, nar jeg er faerdig

med at anvende det i specialet, du ma meget gerne fa det tilsendt.
ID. Ja det vil jeg faktisk gerne.

. Vil du ikke starte med at beskrive, hvilken sammenhang det er jeg har vaeret inde at overvaere? Hov jeg
kan starte med at sige, hvis du vil ggre mig den tjeneste at vaere sa deskriptiv sa mulig og hvis vi kan komme

udenom fortolkningerne, i fgrste omgang, sa ville det vaere en stor hjzelp.

ID. Ja det g@r vi bare. Det du har overvzeret, det er en klasse der hedder 8B og 8B, har som slutning pa et
lengere forlgb, om 2 verdenskrig.. har de faet til opgave at veelge, pa Clios online portal.. en af de

underafsnit, som indgang til af beskrive dele af 2 verdenskrig. Det er det du har overvaeret.

I. Yes. Sa har jeg jo siddet og observeret med, under vejs og hvis du far lyst til at vi spoler tilbage i videoen
og ser den frekvens jeg referer til, sa vil jeg meget gerne ggre det, men ellers sa har jeg taget nogle
sentenser ud, nogle ting som du enten her kommenteret p3, eller sagt undervejs, eller nogle ting jeg har
observeret, i rummet imens og det f@grste nedslag, det er at... det er i virkeligheden et overordnet
spgrgsmal, til hvordan de har arbejdet med kilderne forud for... lidt i forlaengelse af den med konteksten,

ik’. Hvordan er de gaet til det?

ID. Det er den store udfordring ved det her. Jeg har haft dem til historie i to omgange, en gang i 5 klasse og
en gang, nu her i 8 og den store udfordring det er at fa dem til at forsta hvad kilder er. Altsa forsta at de skal
grave dybere ned, for at finde ud af, hvis der star noget i Clio online, hvad er det egentlig det betyder. Det
vil sige, fa fat i fakta og sa grave videre derfra. Det har vaeret enormt vanskeligt for dem herinde. Eller det
er vanskeligt for de fleste elever, da de er vant til at kigge pa en tekst i danskfaglig sammenhaeng, sadan
oplever jeg det i hvert fald, hvor det handler om fortolkning, eller eventuelt lave et resume. Sa mange af
dem starter fra en ende af og sa omskriver de lidt af, hvad der star i Clio online materialer. Sa det har
kraevet en masse overvagning, eller stgtte, fra min side, at fa dem til at ga til noget der minder om egentlige

kilder.
I. Og nar du siger egentlige kilder, sa mener du primaere kilder?

ID. Jeg teenker pa primaere kilder ja. Altsa ga videre end bare hvad Clio online lige kan fortzelle, eller hvad

Wikipedia kan. Det er faktisk det der har vaeret det overordnede mal med det her arbejde.
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I. Og det er faktisk noget jeg har skrevet, det har jeg noteret en del gange, at du kommenterer pa deres
evne til at opbygge noget fakta, finde noget fakta. For eksempel sa siger du pa et tidspunkt, at det er fedt
nar | indsamler, dobbelttjekker og formidler fakta og sa laver du en satning, som jeg godt kunne taenke mig
hvis du vil beskrive noget mere, for jeg er ikke helt sikker pa jeg forstar. Du siger der er masser af fglelser og

myter forbundet med krig, men nar vi taler om fakta, sa er det noget vi kan bruge i dag?

ID. Ja, jeg kan lave et eksempel. De taler om, den gruppe der havde om Krystalnatten, de taler om en
primaer arsag, som er det her attentat, som en ung jgdisk mand ggr og deraf afstedkommer et had, mod en
bestemt gruppe. Det er noget der kan overfgres direkte til vore dage. At der er magthavere, som ville have
interesse i at udrabe en bestemt gruppe mennesker til syndebukke. Det kan vaere muslimer... men det
behgver det ikke vaere, men alle mulige. | Danmark kan det veere mennesker med en lav indkomst, eller
ingen indkomst. Det er det jeg mener.

For hvis man bare kigger pa billederne, det var en af grupperne der gerne ville lave noget om Holocaust, de
havde en masse forfaerdelige billeder fra koncentrationslejrene. Sa siger jeg, det er fint nok, det kan vi godt
blive enige om, at de her billeder er gruopvaekkende, men vi kan finde gruopvakkende billeder alle mulige
steder fra, men det vi kan bruge til noget... det er hvis | finder ud af hvordan aftalte Nazi regimet med den
tyske statsbaner, hvad en transport koster. Det er det jeg mener med fakta.

Hvor mange tal, hvor mange bliver der draebt. Lad vaere med at kigge pa Wikipedia, kig pa 3 eller 4
forskellige kilder, sa vil | have et estimat af hvad tallene er og find ud af, hvor kommer tallene fra. Det er det
jeg mener, fordi historie kan meget nemt blive, og det kan det ogsa for mig, blive sadan en fglelsesmaessig
ting, men sa er det jo bare en legende... historie er i forvejen en konstruktion vi laver, nar vi sa ogsa putter

fglelser ovenpa.
I. Sa du vil gerne have dem til at ga bagom konstruktionen, for at forsta?

ID. Ja lige netop, ga bagom konstruktionen og find ud af, det er noget vi har lavet sammen. For eksempel,
vi har sagt at den her periode hedder 2 verdenskrig. Jeg bruger det ogsa nar vi taler om middelalder, det

her hedder middelalderen.

I. Ja for det var mit naeste spgrgsmal, hvordan kunne det have set ud, hvis jeg var dumpet ind i et andet
forlgb, altsa hvordan ville den tilgang sa have set ud? Kan du give et eksempel fra tidligere, hvor du maske

har ville det samme?

ID. Ja, altsa jeg kan give et eksempel fra hvor vi har haft om... Reformationen, var det hvis nok... Ja, det kan
0gsa godt vaere jeg roder sammen med kristendom, men hvor jeg har talt med eleverne om at de fakta der

eksisterer pa et givent tidspunkt, lad os sige vi taler om heksebrandinger. Det er maske lidt over i en anden
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boldgade, men vi skal alligevel have fat i det pa den made, at hekse var et faktum, det var ikke noget man
fandt pa... Hekse fandtes, trolddom fandtes... Nu mener vi noget andet, men pa det tidspunkt fandtes det.
Om det har nogen effekt, eller ikke har nogen effekt, det er for sa vidt ligegyldigt, men det var en del af

folks virkelighedsopfattelse og for at forstad den problematik, eller hvad man nu skal sige, sa ma man kigge

pa; hvor mange blev braendt? Hvor blev de braendt? Og hvorfor? Altsa kig igen pa fakta. Giver det mening?
I. Det giver rigtig god mening. Det ggr det.

ID. Og sa har jeg ogsa en, den er provokerende, nar vi taler 2 verdenskrig, men har en hovedsatning; at det
er sejrherren der skriver historien. Og det er det. Og det gaelder ogsa 2 verdenskrig. Og derfor er der nogle
sensationelle historier, som eleverne enten har faet fra enten TV-udsendelser, avisen, eller som jeg selv har
videregivet, fordi jeg syntes de er fede, men hvor jeg siger; det er en super fed historie, altsa overfaldet pa
lytteposten, ved den polsk-tyske greense, hvor det er KZ-fanger kleedt ud som tyske soldater, siges der. Det
er en pisse god historie, men vi skal have fakta. Vi skal finde ud af, er det her rigtigt? Eller er det fra en

sejrsmagts side, en bekvem made at fremstille modparten, som barbarer, hele vejen igennem?
I. Er det det du taenker de har gjort, i det her forlgb? Fordi jeg dumper ind, pa et lidt specifikt tidspunkt.

ID. De har forsggt pa det, men vi er slet ikke i mal med det, men det er en made at taenke pa historie pa. For

sa vidt ogsa en made at teenke paedagogik i det hele taget.

I. Nar jeg spgrger, sa bevaeger jeg mig sadan lidt frem og tilbage mellem to forskellige niveauer,
leereplansniveauer, i den sammenhaeng jeg undersgger det i. Den ene det er, hvad du teenker der skal
formidles til eleverne, eller hvad man skal sige og hvordan det sa er omsat til praksis. Sa den deskriptive
kobling, det er derfor jeg siger, om du kan veaere sa deskriptiv som overhovedet muligt, den deskriptive
kobling mellem de to, men bare for at forfglge den der med, du siger hvad vi kan anvende i dag. Det jeg har
overveeret i dag. Hvordan teenker du, det kan vaere med til at forberede eleverne til at der star et samfund
med demokrati og folkestyre, i feelles mal, men hvis vi nu tager samfundet bredt. Hvad er det for et
samfund, eller hvordan tanker du, det kan veere med til at forberede eleverne, til det samfund de skal ud

og agerei?

ID. Lad os igen ga tilbage til det der med Krystalnatten. Der er nogle umiddelbare paralleller og det er de
paralleller jeg gerne vil have eleverne til at fa gje pa. Ikke at man skal deemonisere de magthavere vi har,
det er ikke det det handler om, eller at deemonisere nogen som helst, men bare vide at det her det er
sadan, det er de her ting | skal vaere opmaerksomme p3a, det er det her der kan ske. Og det ligger eminent i
os, som mennesker, at fglge nogen der siger at dem der over, er skyld i den ulykke.

Og med den her specifikke elevgruppe, der handler det for sa vidt ogsa om at 1. de bgrn der er
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palaestinensisk og mellemgstlig herkomst, fa dem til at have en forstaelse for, hvad det er for en historie

Europa har.

. Ja se, det var faktisk mit naeste spgrgsmal, det er sa muligt at du ville have sagt noget helt andet, i
forleengelse af det jeg spgrger om. For hvordan bruger du elevernes egne kulturelle udgangspunkter i
undervisningen? Kan du give eksempler, og kan du pege pa at der er noget af det jeg har vaeret nede og

observere i dag, der er udtryk for det? Det var 3 spgrgsmal, pa én gang, det er ikke fair.
ID. Nej, prov lige og gentag den, sa er du sgd.

I. Altsd hvordan bruger du elevernes egne kulturelle udgangspunkter, fordi du nsevner det her med, at der

er nogle palastinensiske bgrn og arabiske bgrn?

ID. Maske kan man ga en helt anden vej og sa... Okay, der er to ting i det, der er bgrn fra det man hvis nok
kalder skolefremmede hjem, der er ikke sa mange i klassen, men der er et par stykker og den ene af dem,
var med i den fgrste fremlaeggelse, er ogsa kendetegnet ved... han er malt til ikke at veere szerlig klog, men
han har en glgdende interesse for historie, og han er sa sammen med klassens bedste dreng. Det var de to
ferste. Der gaelder det for mig om, at fa vagt hans... fa den nysgerrighed han har, fa den dirigeret i en
retning, hvor han kan taenke selv, om de automatreaktioner han har faet med hjemmefra.. Som er... De skal
ud, han har haft noget ret rabiate holdninger og det lyder simpelthen som om, han har siddet ved siden af
far, pa et veertshus og hgrt hvad far har sagt. Og det er hammer synd, for knaegten, han er interesseret i det
her emne og han er interesseret i alt hvad der har med historie at ggre, sa det er kulturelt, man skal tage
hensyn til.. Det er sociokulturelt.

Mange af dem far gode historier fra Lukas her, som han hedder, han har masser af gode historier fra sin far,
det er bare ikke dem alle sammen der lige holder vand, fordi de er farvet af en bestemt holdning, til bland
andet indvandrer, eller andre. Det er den ene kulturelle del. Det at pavise nogle paralleller, man kan se..
Hold da keeft, det der som jeg syntes, faktisk er forfaerdeligt, at der er nogen der slar jgderne ihjel. Det er
faktisk nogle af de samme ting, som man kan opleve nu. Jeg tror ikke han er naet til en kobling af den art
endnu, men jeg vil gerne sa frget i ham.

Med hensyn til de mellemgstlige elever jeg har, der har det vaeret en stor hurdle at fa dem til at forsta.. at
joder.. eller undskyld, det gaelder faktisk hele klassen... Der er ikke nogen fornuftig primaer grund til, at sla
en befolkningsgruppe ihjel. Og alle bgrn vil jo prgve at lede efter den her grund. Hvorfor gjorde de det?
Hvorfor slog man dem ihjel? De ma jo have gjort noget forkert. Og den leder de sa alle sammen efter og
prgver at komme med forklaringer. For de mellemgstlige, eller for dem som har enten opholdt sig i
flygtningelejre, eller deres familie har, i Palaestina og Libanon. Der sidder 2 i klassen, hvis bedsteforzldre,

ligesom du kender fra [Feelles arbejdsplads]. For dem er der, ogsa forstaeligt, et massivt had til staten i
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Israel. Og der er der maske en form for solidaritet og en form for forstaelse for, at der findes den her
befolkningsgruppe, som ikke har en dyt at ggre med, hvad der sker i Israel, men som er blevet forfulgt i

vores del af verden.

I. Sa hvis du skal skaere det ud i pap for mig, som er en bevidst naiv forsker, hvilken betydning elevernes
kulturelle for forstaelse har for bade deres tilgang til stoffet, men ogsa i forhold til maden, som du maske

tilretteleegger undervisningen. Hvordan vil du sa skaere det ud?

ID. Man skal have, som laerer, en forstaelse for elevernes egen kulturelle baggrund, og respektere den og sa
tager man udgangspunkt i den. Det kraever noget arbejde, fordi der ligger den underliggende under, en
flygtningekrise, som vi oplever i dag, som mange af de bgrn vi har, der er af gstlig herkomst, vil kunne
genkende, fordi de har familier der er flygtede. Prgv og traek en parallel til det er ngjagtig det samme.
Ngjagtig det samme... eller stort set, der skete med jgderne i Europa. Fordi sa bringes de elever her til en
forstaelse for at det er den samme underliggende menneskelige historie om et repressivt regime, voldeligt
regime, der undertrykker og fordriver. Det er en gentagende historie, det er ikke, lige som der er nogen der

mener, at Auschwitz er en singularitet eller sddan noget.. Sa er omstandighederne ikke.

I. Sa man kan sige... Nu har jeg lige set den der dokumentar om retssagen mod Ratco Mladic du vil kunne
sige det samme, lige praecis der og hvor muslimer, hvis det er det er det eksempel vi bruger, hvor de er

placeret pa begge sider, hvor de bade er aggressoren og offeret i situationen.

ID. Ja nemlig. Jeg har ikke oplevet den sa voldsomt i den her klasse, men jeg har oplevet den meget steerkt, i
en anden klasse, i en 10ende klasse, hvor jeg viste en tysk dramaserie, der hedder [??], hvor der blev talt
om jpder og disse gutter sad og sagde; jaa og de skal bare.. og de skal dg og jeg sagde hey hey, stop lige
gutter. Og sa spurgte jeg dem, hvor mange af deres foreeldre der har siddet i flygtningelejre. Og det havde

den og den og den. Det er ngjagtig det samme der sker der, det kan | godt se ikke. Na jo, sa kunne de godt.

I. Sa vil det veere rimeligt at sige at det har en saerskilt betydning, at eleverne sidder i rummet, med en.. Det
er ikke rimeligt at kalde det en arabisk kultur, for det er mange kulturer, men en palastinensisk kultur, eller

en tyrkisk kultur, eller...

ID. Ja meget. Det har rigtig meget at sige. Og.. Det er sa banalt i virkeligheden, men lige som den her knaegt
er praeget af et hjem, hvor man gerne vil fortzlle historier, men ikke ved noget og ikke har nogen penge, og
skilsmisse og pis og papir. Det kan man ikke bare tage fra ham, man kan ikke bare sige, na men nardueri
skole findes det ikke. P4 samme made, kan man ikke tage den kulturelle baggrund, som mellemgstlige

elever har. Den er langt dybere rodfaestet, end man sadan lige gar og tror, det er hele vejen ned igennem.



154
155

156

157

158
159
160

161
162
163
164
165
166

167
168

169

170

171
172
173
174
175
176
177

178
179
180
181

Bilag 3b Dennis Hornhave Jacobsen 3.august 1983

Det er ikke bare en fernis, det er den de er og der ligger en kulturforstaelse i det, som man skal tale ind i,

som lzerer.
I. Hvis du skal uddybe den kulturforstaelse, hvilke ord vil du szette pa den?
ID. Hvad taenker du sadan helt specifikt?

I. Det er fordi du siger det her med at de har forankret de her rgdder, som er langt dybere, end vi sadan lige
umiddelbart ser. Sa siger du, det er en kulturforstaelse, man er ngdt til at arbejde ind i som leerer. Hvordan

vil du szette nogle flere ord pa den kulturforstdelse? Hvilke ord vil du bruge?

ID. En kulturforstaelse, hos nogen af dem, som er naturligt ikke eurocentrisk, eller hvad man nu skal sige. En
tyrker, som kommer fra et bare nogenlunde velfungerende hjem, vil vide at Tyrkiet har en kolossal lang, og
kampestor historie... Hvor Europa kommer efter... Man kan sadan naesten vaere helt oppe pa den hgje hest
og sige, at det er Europa som det andet, eller som den fremmede kultur, hvis vi snakker historie. Og det
misser vi ofte. Enten gar man i den ene grgft, hvor det hele skal vaere pa ikke europaeiske vilkar, eller

betingelser og den anden er at vi siger, det er sddan her det er her.

I. Det er spaendende. Og nar jeg spgrger uddybende, sa er det i virkeligheden bare for at fa det med pa

band og for at fa dit til at veere sa preecis, som du overhovedet kan komme afsted med at vaere.
ID. Det er det mest preecise jeg kan.
I. Jamen det er sa fint.

ID. Jeg har prgvet i en anden klasse, med et forlgb om Afrika, hvor der sidder nogle mennesker der har
nogle kgnsidentiske problematikker. Det er sa en anden ting. Jeg siger, okay nu skal | se her, den
historieskrivning, som er i den her bog vi har, den er eurocentrisk og den er heteronormativt ciskgnnet
bestemt. Sa det er en lille bitte gruppe hvide maend. Selvom de syntes at Afrikanere og sorte og andet, har
ret, sa er det den her historiefortaelling vi gar ud fra. Det er maske en alt for stor mundfuld, men det er
vigtigt for os, som formidlere af historie, at have det for gje, at vi vaelger, hvad det er for en historie, der er

den vigtige.

I. Rigtig meget af det her, har du faktisk vaeret omkring, sa jeg leeser lige mine noter og laver noget V'er her
og sa spgrger jeg lige om 2 sekunder igen....
Kan du give mig et eksempel pa, hvor du virkelig har oplevet, at dine elever fik noget ud af undervisningen.

Hvor du har teenkt, det her det lykkedes?
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ID. Jeg har en 6 klasse... Det er ret banalt... vi var nede pa Davids samling, og jeg havde gennemgaet nogle
sammenhange hvor de artefakter vi har der nede, er opstaet af. Jeg kunne bare hgre at eleverne, de hgrte
efter, de havde forstaet hvad det var jeg sagde. Vi havde en rundvisning, og de var hele tiden oppe og
markere, at det var fordi sddan... Det var ikke fordi, det var det jeg har sagt, og de gentager det, men de har

forstaet hvad det var. Og det syntes jeg var kolossalt dejligt.

I. Hvad var det ved den proces, du taenker der gjorde det for dem? Hvad var szerligt ved den undervisning,

siden det lykkedes?

ID. Jo, det er faktisk meget simpelt, jeg koblede det op pa en dansk laererinde de har, som er designer ogsa
og som har undervist dem i ornamentik og sa med udgangspunkt i arabisk, eller islamisk ornamentik. Det vil
sige, de havde faet noget viden fra hende og sa fik de noget supplerende viden fra mig. Det vidste jeg sadan
set ikke, da jeg gik i gang med det, men de havde noget forud viden, som de havde faet fra en anden leerer
og det ville vaere super fint, hvis man kunne lave mere af den slags. Altsa mere hvor man krydser
tveerfagligt. For der er jo ingen der taenker p3a, at det at forsta ornamentik, eller vide hvad ornamentik er,
rent faktisk kan vaere indgangen, til forstaelsen af en anden kultur. Det var det i det her tilfaelde.

Jeg syntes det er rigtig svaert, fordi man har en ide om det man gerne vil formidle og gerne vil have eleverne
til at forsta, og sa er der det man kan se komme ud af det. Og det er den godt kunne taenke mig... Jeg vil

gerne give et eksempel pa det. Springer jeg for meget i det?
I. Nej overhovedet ikke, sa skal jeg nok stoppe dig hvis du ggr det.

ID. Jeg vil gerne give et eksempel pa det. Kan du huske den gruppe som skulle fortzelle om Slaget om

England?

. Ja.

ID. De naede aldrig nogensinde frem til Slaget om England. Vi snakkede om alt muligt andet.
. Ja, det kan jeg godt huske at du kommenterede pa ogsa.

ID. Men, den ene af drengene havde fulgt rigtig godt med, i hvilke handelsruter tyskerne var interesserede i
at sikre, med besattelsen af Norge, altsa hvilke stalruter og sadan noget. Men det jeg ikke havde fortalt
ham, specifikt, det er at for at ggre det, der skal man bruge en bad. Det er ikke inde i hans bevidsthed, at
man skal bruge en bad, og sa skal man sejle den. Sa han havde skrevet en lang, lang afhandling om, at

tyskerne kunne ikke flyve hen over Holland, for at hente stal og derfor matte de flyve fra Norge.

I. S han havde lavet sine egne koblinger, i stedet for at afsgge kilderne.
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ID. Altsa, han kunne godt se at der var noget med det der, men at transportmidler pa det tidspunkt ikke var
at man flgj med stal, men at man sejlede og derfor var det vigtigt at beskytte mod ubade. Der har jeg
forsgmt, fordi det er noget man tager for givet, at det ved man godt.

Det eksempel syntes jeg er noget man kan bruge til noget, fordi der er ting du tager for givet at bgrnene
ved, men det ved de ikke. Og det vil sige, at man sommetider skal bevaege sig ned p3, eller hen pa et
niveau, hvor det skal vaere meget firkantet og meget skaret ud i pap, fordi der er ting vi voksne ved, som vi
tror alle ved. Det g@r de ikke. Og det handler ikke bare om oplysninger om 2 verdenskrig. Det er sadan

noget som, hvordan kommer man frem og tilbage.
I. Kan man det med historie, skeere tingene sa meget ud i pap?

ID. Man kan maske... Ja, det tror jeg faktisk godt man kan. Jeg tror man kan blive ngdt til det. Man behgver
jo ikke sige, nu skal | hgre bg@rn, det var bade de brugte og ikke flyvemaskiner, men man kan vise dem
billeder af transporten og sa kan man selv se at det er et skib, eller ggre lidt ud af at fortaelle om det. Det er
det jeg har lzert, at det bgr man ggre. Det er ikke altid jeg far det gjort, men vaere meget grundig med de
her tilgrundliggende strukturer, som lad os sige transport, eller handelsveje og den slags. Som er ting man

kan pavis og ting du kan ga til kilder med.

. Sidste sp@rgsmal og sa syntes jeg faktisk vi er kommet godt omkring det jeg havde skrevet ned.
Hvad... Du er inde pa det, Ipbende, i virkeligheden, men igen bare for at skeere ud i pap. Hvis du skal
beskrive hvad det vigtigste er, eleverne leerer i historie. Hvordan ser det sa ud, og hvordan vil det se ud i en

konkret undervisningssituation?

ID. Det vigtigste. Puha det er en stort spgrgsmal. For jeg syntes der er flere forskellige ting. En ting er
selvfglgelig bare en forstaelse for kronologi i vores udvikling... sa er der.. Det vigtigste syntes jeg i og for sig
er at de prgver at lzere, eller maske erkender en forstaelse af deres egen rolle af den samtid de eksisterer i.
Det fgrer til, at hvis man skal... Historie er ikke bare noget der sker, altsa det er aktgrer der ggr at det kan
ske og det er aktgrer der tillader at det kan ske, hvis det er grimme ting der sker. P4 samme made er det
ogsa aktgrer der ggr, at gode ting kan ske. Der er ikke noget der bare komme dumpende ned fra himlen.

Det er grund credoet i det.
I. Og hvordan kunne det se ud hvis du skal omsatte det til en konkret undervisning?

ID. En konkret undervisning, vi har om menneskerettigheder inde i 8B. Helt konkret, jeg starter med en
leerebog, som en der hedder Dennis et eller andet, har veeret med til at lave, noget historie. Et eksempel pa
en tysk statsborger der bliver taget til fange pa greensen til Makedonien, bliver tortureret og bliver sendt

tilbage igen, under mistanke om at han er terrorist, der viser at det er forkert navn. Det er udgangspunktet.
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Og som det er skitseret i laerebogen. Sa gar vi derefter til at kigge pa menneskerettighederne og prgver sa
pa at finde ud af hvad det er for nogle mennesker... Vi er ikke naet der til endnu, men vi skal finde ud af
hvilke mennesker der har gjort det. Hvem startede den og hvor startede den, sd man kan se de mennesker

der har sat sig sammen og er blevet enige om det her. Det er faktisk meget konkret.
I. Ja, det er det. Virkelig.

ID. Og at det er mennesker der ophaever det igen.

I. Ja det er ikke guds givet.

ID. Nej der er intet i vores historie der er guds givet og den er vigtig.

. Ikke efter han dgde i hvert fald.

ID. Nej ikke efter han dgde. Og sa det hele tiden at betvivle. Betvivl hvad jeg siger. Betvivl hvad der star i
bggerne, ikke sddan at komme med alle mulige maerkelige konspirationsteorier. Det ma de gerne komme

med, sa prever vi at tale om dem.

I. Og det raekker ogsa ind i det du siger med at danne dem til at vaere kritiske over for foraeldres narrativer

og magthaveres narrativer. Det er lidt det du ligger i det, er det ikke?

ID. Det eri allerhgjeste grad det. Det er det jeg gerne vil frem til. Og sa ogsa en hel... altsa det er noget helt
andet, det er min egen lidenskab for det, det er dgd speendende. Det er sa noget andet. Det er speendende
at vide hvad mennesker har lavet igennem arene og ogsa hvordan vi bagefter har behandlet dem. Hvordan
vi har kigget pa tider der ligge forud. Det kan jeg godt lide. For eksempel, vi har om renaessancen nu og nar
vi snakker renassance.. Det er nede i 6 klasse.. Sa kan vi ikke lade veere med at kigge pa renaessancens syn
pa middelalderen, altsa hvad den afgraensning fremhaever og nedggr en anden periode, som er en periode

man selv har skabt.
I. Det er super spaendende, jeg stopper den her nu.
ID. Kan du bruge det?

I. Om jeg kan bruge det? Det er jeg fuldsteendig overbevist om at jeg kan.
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Transskription interview: 3.argang

I: Jeg har lavet nogen enkelte nedslag i Igbet af den tid jeg har observeret og sa har jeg nogen spgrgsmal til
at komme rundt omkring det sadan at jeg... Jeg ved ikke om du har ndet at laese den mail jeg sendte i
forhold til, hvad det er jeg undersgger pa? [ID: Umm, jo.] Godt. Og mere konkret er det i virkeligheden ikke.
Det er super ukonkret og super luftigt og det er hele efterarbejdet der ggr det konkret nok til at jeg kan
bruge det til noget. Sa nar du siger det er en helt almindelig undervisningssituation jeg har vaeret inde og
observere, sa er det fuldstaendig fantastisk, det er lige praecis det jeg skal bruge. Du ma selvfglgelig gerne
leese alt det jeg skriver bagefter og fa tilsendt mit speciale, hvis du gider det. Det er ikke noget der er
hemmeligt overhovedet, men alting bliver selvfglgelig anonymiseret. Vil du ikke starte med at beskrive den
sammenhaeng jeg har veeret inde og overvaere — altsa beskrive sammenhaengen, hvad er gaet forud for,
hvad kommer til at forega efterfglgende og hvad var det der foregik?

ID: Jo. Jamen, altsa vi arbejder jo meget tematisk, hvor vi tager udgangspunkt i en periode, eller en historisk
figur og her er det sa det emne der hedder 1800 og 1900tallet og det som jeg synes er interessant er at
man ikke kun fastlaser sig i men at man ogsa hele tiden er dben for at gribe ting ind der bade ligger laengere
tilbage men ogsa griber ud i fremtiden og i elevernes nutid.

I: S3, hvis du skal vaere helt konkret i forhold til, hvordan de har vaeret forberedt op til den her lektion, hvad
der foregik i den her lektion og hvad de kommer til at arbejde med efterfglgende, hvordan...

ID: Ja, vi har laest om hvordan folk typisk boede i 1800tallet. Ude pa landet og husmandssteder og
godsejeren og den her forskel pa rig og fattig der var i 1800tallet og sa er vi sa ved at laese nu om det med
at man flytter ind til byerne, hvor man bor til leje og salger sin arbejdskraft.

I: Det var det du refererede til undervejs ogsa [henvisning til observation] [ID: ja.] Pa et tidspunkt, jo som
opstart der siger du, “vi skal samtale om” "Den samtale vi skal ha'” siger du. Vil du ikke saette nogen ord pa,
hvad der var tankerne omkring din opstart der? Du introducerer det som en samtale og sa er der en lang
samtale om det hele — hvad var tankerne omkring det?

ID: Jamen det er at fa opsummeret. Det bruger jeg meget i forhold til opstart, men ogsa i forhold til
efterbearbejdning. Hele tiden og preve og huske tilbage, hvad er det nu vi har lavet, sadan sa tingene
forhabentlig giver bedre mening. Jeg bruger det ogsa... Ikke kun i historie, men ogsa i dansk, hvad var det
nu vi lavede sidste gang? Eller hvor var det vi startede? Jeg synes det er en god made at fa tingene til at
haenge ved hos eleverne.

I: S3, hvis du skal skaere det ud i pap for mig fordi jeg forsgger at vaere meget naiv og spgrge ind til det hele
flere gange. Flere gange end jeg egentlig behgver maske. Hvad er formalet sa med det, altsa hvad er
formalet med at iscenesatte det som en samtale?

ID: Jamen det er ogsa sa jeg far en fornemmelse af om eleverne kan huske det jeg har lavet. Om det har
givet mening for dem eller om det bare har vaeret tom snak.

I: Ggr det noget for det historiske indhold? Forstar du hvad jeg mener? Altsa, hvad ggr det for maden
eleverne gar til historien, at det er en samtale og det ikke er dig der forteeller eller at de ikke laeser noget og
sa er det det eller at de far en multiple choise-test eller...

ID: Nja, men... Jamen jeg tror altid det g@r noget at eleverne selv er aktive.

I: Hvad teenker du det ggr?
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ID: At de finder det mere interessant.... Og at... Jamen, jeg tror... Jeg tror ogsa de lytter meget til hinanden
og jeg tror det kan vaere en god made ligesom at repetere, at man far tingene igen af flere omgange, ved at
de ogsa en eller anden grad gentager hinanden, men at det kan vaere en god made at huske pa. billede

I: Vil du beskrive det her som en typisk undervisning? [ID: Ja.] S&, hvis jeg var dumpet ind i et andet forlgb
med et andet tema eller et andet emne, sa ville det have vaeret bygget op nogenlunde pa samme made?

ID: Ja. Sa bruger jeg selvfglgelig forskellige undervisningsmidler, altsa jeg bruger en del film fordi jeg synes
det visuelle kan understgtte historiefortaellingerne rigtig godt. Bruger bade noget som er humorisisk, men
0gsa noget som er dybt serigst altsa, nu her fx bruger jeg bider af filmen Pelle Erobreren, som er en
temmelig voldsom film, men hvor kun ser ganske lidt af gangen og sa bruger vi en delt tid pa at tale om
hvad det er vi har set.

I: Hvordan udvaelger du de bider?

ID: Jamen jeg veelger i hvert fald dem fra som er for barske, der er nogen meget voldsomme scener med et
spaadbarn og der er nogen ting... Hvor jeg taenker det er ikke ngdvendigvis med til at ... det har jo ogsa
noget at gore med et hensyn til deres alder. De er kun 10 ar.

I: P3 et tidspunkt i den samtale | har, der roser du [elevnhavn]. Du roser ham for maden at argumentere for,
hvad man skal bruge historien til. Du siger meget at | samtaler om det for bedre at kunne huske det, men
du forsgger ogsa at traekke det ind i deres nutid altsa finde et brugsperspektiv pa historien.

ID: Ja, og nu kan jeg regne ud, hvad du gerne vil have jeg skal svare, argmen det hele handler jo om, at det
skal skabe en eller anden form for historiebevidsthed. At man skal fa en forstaelse af fortiden som en
ressource til bedre at kunne forberede sig til fremtiden.

I: Altsa nu ved jeg ikke, hvor praecist du husker situationen, men hvad er det du roser ham for og hvorfor er
det roser ham?

ID: Jamen der er han har en god forstaelse for, hvorfor det er vi sidder og hgvler Igs i gamle dage — det er jo
ik bare for at fortzelle en god historie, det er jo netop for at bruge historien som et redskab til bade og
forsta os selv, hvor vi er nu og sa til at kunne navigere i fremtiden.

I: Det er faktisk ret praecist det han siger — jeg har sjeldent hgrt nogen i tredje klasse vaere sa preecis pa det.
Men lidt i forlaengelse af det, sa spgrger du pa et tidspunkt... Du refererer til... | taler om klasser og
samfundslag i 1800tallet og sa forsgger du at fa dem til at sige Arbejdernes Internationale Kampdag. Vil du
ikke beskrive den situation der er omkring det?

ID: Jo, altsa det var et eller andet... Jeg er ikke sikker pa at det har hgrt det fgr eller det har de maske, men
de hari hvert fald ikke faet nogen forstaelse af, hvad det gar ud pa. Jeg synes bare lige det var sa
naerlaeggende og det var egentlig ikke noget jeg som sadan havde forberedt, men jeg taenkte at det burde vi
nasten lige omkring. Men det er i hvert fald noget jeg vil tage fat i fremadrettet. Prgve om de kan fa en
forstdelse for, hvad det er for en kamp der ligger...

I: Med risiko for at det bliver for ledende, sa... Ej sa kan jeg lige sa godt sige, hvad jeg taenker, for der ligger
jo den samme brugsveerdi i det [Elevnavn] siger, som i det, at de kan koble det [indholdet af
undervisningen] til Arbejdernes internationale Kampdag. Og se at det er noget der stadigveek eksisterer.

ID: Jo, men du kan jo se at der er faktisk flere af dem der begynder at tale om deres far — min far arbejder
0s 0g, sa altsa det at vaere en arbejder — det kunne veere meget sjovt at ga ind og kigge pa det. Hvornar er
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man en arbejder, er du en arbejder fx [henvisning til undersgger]? Og er jeg en arbejder? Og hvornar hgrer
man ind under den kategori? Det kunne jeg godt taenke mig at arbejde lidt videre i.

I: Tror du de ville kunne det? [ID: Ja.] | tredje klasse? [ID: ja, det tror jeg] Det vil jeg godt ind og observere
ogsa [ID: Griner]. Sa noget af det sidste jeg har skrevet i mit observationsark det er at i forbindelse med at |
skal lzese til sidst der beder du dem om at undersgge billedet [i bogen] og sammenligne med
husmandsstuen [endnu et billede i bogen]. Hvad sal de have ud af det?

ID: Jamen det er jo for at skabe en forstaelse for de her klasseforskelle der var. Og en udvikling der sker
over relativt kort tid ik. Og den sker jo selvfglgelig ikke for alle, sa ja for at understrege det her skel der har
veeret mellem rig og fattig og trods alt en udvikling der er sket over kort tid. For lige at gentage mig selv.

I: Ja, ja, men det skal du ggre alt det er overhovedet giver mening. Hvis nu vi siger — det vi har talt om
forholder sig til den konkrete undervisning jeg har vaeret inde og observere, hvis du sa skal have dig i
helikopterperspektiv og sige, hvorfor det er de skal det | har gjort i dag? Hvad er det de skal have ud af det?
Hvad skal de opna med det? Hvad skal de kunne ggre...

ID: Det er jo i virkeligheden noget med at prgve at fa fat i, hvorfor vi er havnet der, hvor vi er havnet i dag.
Det er ikke noget som bare er kommet af sig selv. Der har vaeret nogen kraefter der har bearbejdet tingene i
en bestemt retning. Og det har kostet blod sved og tarer men der er ogsa nogen vaerdier, sadan et helt
veerdigrundlag der ligger forud at vi er kommet i en bestemt retning.

I: Kan du ikke sige noget mere om det vaerdi grundlag der ligger forud for?

ID: Jamen det er det jo, at det har vaeret nogen samfundsmaessige interesser — det er det jo altid — det er
trukket os i en eller anden retning. Og man kan jo diskutere, jamen hvad for nogen skel er der sa i vores
samfund i dag. Er alle individer fristilleder eller... og har vi stadig rig og fattig? Det har vi faktisk veeret inde
omkring om der findes fattige bgrn i Danmark og det er de vaeldig optagede af. Vivar inde og se det der
hjerte inde i Kongens Have, hvor mange fattige bgrn der faktisk bor i [kommunenavn]. Det er de egentlig
lidt overraskede over og maske seerligt de bgrn vi har her, har maske ik sddan en helt klar forstaelse af,
hvad det vil sige at veere fattig fordi mange af dem jo sandsynligvis ikke har foraldre med store indkomster.

I: Sa de er en del af kategorien [ID: Det taenker jeg] og derfor kan de ikke distancere sig til den? Hvordan ...
hvordan bruger du det at de alle sammen sidder med en eller anden form for forskellig kulturel baggrund i
klassen? Bruger du det i din undervisning?

ID: Ja, det synes jeg og jeg havde faktisk overvejet at jeg godt kunne taenke mig at prgve, selvom det ikke
star i min kanon at prgve og traekke Mellemgsten i 1800tallet ind. Og hele den her opdeling af Naergsten,
Mellemgsten og Fjerngsten for at se, hvad er det for nogen kraefter der har vaeret pa spil der? Jeg ved ikke
helt om det lige er tidligt nok i tredje eller man skal vente til de kommer i mellemskolen i hvert fald. Men at
pr@ve og se pa, hvad det er for en udvikling der er sket. Man kunne tage udgangspunkt i bare Egypten fx
eller et andet Mellemgstligt land og se, hvilken indflydelse engleenderne har haft og franskmaendene og
altsa, hvordan Europa har kontrolleret store dele af verden — igen nogen samfundsmaessige kraefter der
treekker samfundet i en bestemt retning. Det blev lidt kludret...

I: Nee, jeg forstar, hvad du mener... Jeg hgrte en fantastisk Podcast om forskellen mellem Shia og Sunni,
hvor jeg teenkte det kunne man ogsa sagtens ggre undervisning ud af. Men hvordan ville du gribe det an for
du siger, "det kan veere jeg skal vente med det til mellemtrinnet.” Hvorfor det?
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ID: Jamen det er fordi jeg ved ikke om det bliver for komplekst. Altsa at begynde og tale om kolonimagter
og den her made man har opdelt verden pa. Og sa man ku maske godt ggre det som sadan en blid start og
sa tage det op igen senere. Altsa alle de her emner kommer man jo ind pa igen igennem hele skoleforlgbet,
men...

I: Hvad leegger du i “blid start”, hvordan ser det ud i undervisningen?

ID. Jamen det er maske i virkeligheden det jeg er i tvivl om, det er hvordan man skulle gribe det an. Fordi
jeg ville ikke kunne stille et spgrgsmal til dem der lyder “hvordan tror | der var i Mellemgsten i 1800tallet”?
For det ville de slet ikke kunne forholde sig til for jeg tror slet ikke det er noget man opererer med hjemme i
stuerne. Men jeg ved ikke om jeg er fordomsfuld i den antagelse? Men jeg tvivler pa, at man er
historiebevidst i den forstand — jeg ved det ikke helt, men tror ikke jeg ville fa ret mange hander op, hvis
jeg stillede det spgrgsmal.

I: Det skal jeg ikke kunne sige overhovedet.

ID: Ellers skulle man simpelthen give dem en lektie for... At ga hjem og spgrge... Mor og far ved | noget om
hvordan deres pagaldende land var strikket sammen omkring 1900tallet. [I: Har de faet det i forhold til den
her opgave? Har de...] Nej.

I: Jeg spurgte en lille smule ind til det i forhold til [elevnavn], hvor du tydeligt var begejstret for hans svar og
det var ogsa svaert ikke at vaere det for det var virkelig gennemtaenkt. Men hvad vil du generelt sige at
eleverne skal ggre i undervisningen for at du bliver begejstret over maden de svarer?

ID: Jamen det... Noget som kan frustrere mig, det er nar man bare geetter... fuldstaendig ugennemtaenkt og
ureflekteret og bare sidder og skyder Igs. Men, hvis det er kvalificerede gt og det synes jeg er ret nemt at
fornemme om der ligger noget refleksion bag. Jeg har lige haft praktikanter og noget af det de bemaerkede
var, at jeg var god til at gribe det der blev sagt og sa prgve pa en eller anden made at ggre det aktuelt eller
relevant i forhold til...

I: Er det det du mener med at kvalificere deres gaet?

ID: Arghmen, jeg haber at de selv er sa selvkritiske, at de kun kommer med kvalificerede gaet det vil sige at
de har en ide om at det jeg [henvisning til eleven] siger kunne veere rigtigt. Jeg afviser, hvis man kommer
med fjollede svar det synes jeg ikke rigtig jeg gider bruge tid pa. Og ellers, hvis der er noget som kunne
traekkes ind i sammenhangen, sa ggr jeg mig rigtig umage for at finde pa et eller andet der kan ggre svaret
relevant.

I: Kan du beskrive en situation, hvor du virkelig oplevede at dine elever fik noget ud af undervisningen? Og
hvad var det der gjorde noget szrligt ved den eller for dem i den situation?

ID: Jeg har ogsa historie i den anden 3dje klasse jo og der havde vi en tilsvarende samtale i sidste uge [I: om
det samme emne?] Ja, og hvor jeg havde en kollega med inde — hun skulle observere — og hun var meget
imponeret over, hvor meget de vidste. Og der teenker jeg det kan vaere den der kombination af at leese, at
samtale, at se billeder, altsa den der vekselvirkning om de sa bruger det... det ved jeg sgu ik, men det har i
hvert fald sat sig fast pa en eller anden made og det taenker jeg jo som et succeskriterie

I: Hvad var det din kollega bed maerke i? Hvis du skal bruge hendes ord til at beskrive, hvad det var der
spillede i situationen, hvad var det sa?
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ID: Jamen det kan fx veere den made de gar ind og leeser personernes ageren i en historisk kontekst. At de
fx bemaerker, at figuren Erik i Pelle Erobreren ggr oprgr og at de tilsvarende bemaerker, at Lassefar er for
svag og egentlig er for bange for de repressalier han kan blive udsat for, sa de kan egentlig aflaese... ogsa
nogen magtforhold og sadan noget altsa... det er faktisk ret imponerende i 3dje klasse

I: Det er faktisk ret imponerende i tredje klasse det er det. Men ligger der noget i det forarbejde den
spgrgen ind til, som saetter dem i stad til det? Det er virkelig ikke et ledende spgrgsmal, det...

ID: Nej... Nu... Jeg kan prgve i forhold til, hvad det er jeg har gjort — jeg har taget udgangspunkt... det
kommer jeg ogsa ind pa dernede i der, hvor jeg bor fordi jeg netop bor i et gammelt husmandssted fra 1860
og hvor jeg kan fortaelle om, hvad det er som er sket og hvordan hele samfundet sa ud den gang, hvordan
man boede en hel familie sammen i en stue for det der med at fortzlle, jamen det har altsa vaeret virkeligt
og der findes faktisk mennesker der har boet lige der, hvor jeg har boet og hvor jeg har fortalt, hvordan
man har andret pa tingene og sddan noget, sa det der med at ggre det realistisk og ggre det virkeligt som
noget der har fundet sted, det tror jeg er ret vigtigt.

I: Hvis jeg sa skal... for du er temmelig skarp i forhold til formalet med undervisningen... at opbygge
historiebevidsthed og have noget fakta pa plads og sa videre... Hvad vil du sa sige, hvis du skal koge det ned
til malet med det altsa der er niveauforskel mellem formal og mal... hvad var det konkrete mal i den
undervisning jeg var inde og observere nu? Hvad skulle de kunne efter undervisningen som de ikke kunne
da de kom ind til den? Giver spgrgsmalet mening?

ID: Ja... Altsd nu det vi laeste her det var jo sa seerligt i forhold til bgrn. Hvor vi maske indtil nu har laest om
samfundsgrupper. Hvor jeg teenker at fa at vide, at der har vaeret konkrete bgrn der har veeret i skole i det
og det tidsrum som efterfglgende har vaeret pa arbejde det far... det haber jeg giver en endnu bedre
forstaelse.

I: Hvis du igen skal haeve dig i helikopterperspektiv, hvad er det vigtigste eleverne skal lzere i historie? Du
siger det med historiebevidsthed, men hvis du skal pege pa, hvordan det kan se ud i en konkret
undervisningssituation, hvad er det vigtigste eleverne skal have ud af at have historie? Hvordan ser
historiebevidsthed ud?

ID: Jamen det er vel at vide, at man selv er en del af historien og at man selv har mulighed for at pavirke
den. At du er ikke ligegyldig for historiens forlgb.

I: Sa springer jeg lige en lille smule for det naeste taenker jeg i virkeligheden du har veeret omkring i forhold
til formalet, hvis du skal beskrive det ideelle miljg for en god historieundervisning, hvordan vil du sa
beskrive det? G det det du var en del af da jeg var nede og observere?

ID: Neej, jeg synes der var lidt for meget uro... Jeg tror... Der skal nok ikke vaere kamera pa...
I: Det ideelle miljg, det er... [Griner]

ID: Det er uden kamera... For der kunne jeg godt se at der var der nogen de var mere optagede af det og
maske generelt er meget optaget af selviscenesaettelse, hvor det sa ligesom var det der blev fokus. Men det
ideelle afhaenger rigtig meget af mig tror jeg, at jeg far skabt en eller anden forstaelse for, hvorfor ggr vi
det, hvad skal vi? Hvad er meningen med det her og en rekkefglge — en struktur for det fgrste. Men ogsa
det her med i gjenhgjde og at alle bliver taget alvorligt for det de siger, sa sadan en respektfuld dialog og sa
selvfglgelig, hvor der er almindelig ro.
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I: Sa det keempestore spgrgsmal [ID: Det bliver st@rre og stgrre] som er bade ud over formal og mal ... hvis
du skal beskrive det samfund som du uddanner og danner eleverne til at navigere i, hvordan vil du sa
beskrive det? Og hvordan vil du beskrive at din undervisning er med til at forberede dem til det?

ID: Aktive demokratiske samfundsborgere... jamen det er vel at... jeg haber da at de kommer til at tage
aktivt del og at de bade udnytter men ogsa saetter pris pa at de selv har mulighed for at s&endre tingene.

I: S, hvis du skal udlaegge, hvad der ligger i formalsbeskrivelsens andsfrihed, demokrati og folkestyre,
hvordan har den undervisning du lige har bedrevet veeret med til at lede dem i den retning, hvis du skal
seette ord pa det?

ID: Jamen det skal jo gerne kunne lede hen imod at de kan fa gje p3, at der er nogen beveaegelser og der er
nogen personer der er nogen enkeltpersoner der har veeret med til at aendre historien og at det for sa vidt
lige sa godt kunne vaere dem.

I: Nar du siger aktiv demokratisk samfundsborger, hvordan er man sa det, hvad skal man kunne for at veere
det?

ID: Det er at man ikke kun taenker rettigheder, men ogsa teenker pligter. AT man har en respekt for det
samfund man er en del af og man maske ogsa nogen gange ggr noget... at det maske ikke er lystbetonet
altid, at man gg@r nogen ting fordi man synes det er ens pligt og hive tingene i den retning man selv synes er
rigtig.

I: Og hvordan opbygger man evnerne til det i historieundervisning? Hvordan bruger man
historieundervisning til det?

ID: Jamen har jeg ikke sagt det lidt? [I: Jo det har du lidt...] At det er ikke ligegyldigt, hvordan man agerer
som enkeltindivid...

I: Jeg stopper den.
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Historiefagets identitet og rolle i et interkulturelt perspektiv

“Globaliseringen er ikke blot en gkonomisk proces, men i hgj grad en udveksling mellem og skabelse af
kulturer. Forestillingen om nationalstaten som ramme om en homogen enhedskultur, der omfatter alle

borgere, kan naeppe opretholdes laengere.” (Undervisningsministeriet 2005)

Ovenstaende uddrag af Undervisningsministeriets rapport Det nationale kompetencebegreb -
hovedrapport, er fra afsnittet Interkulturel kompetence, hvor der argumenteres for, at interkulturelle
kompetencer er en ngdvendighed i en verden, hvor informations- og kommunikationsteknologi gar, at
kommunikationen imellem kulturer sker lang oftere og med andre udtryk end tidligere. Rapportens
konklusion er, at interkulturelle kompetencer bgr veaere en at fremtidens kernekompetencer. | den
lovgivningsmaessige ramme omkring folkeskolen ser man dog i formalsparagraffen af, eleverne skal ggres
"fortrolige med dansk kultur og historie” (Undervisningsministeriet, 2017). Det fremstar for det

umiddelbare blik som en modsaetning til malet om at styrke det interkulturelle.

En grundlaeggende praemis for undervisning i folkeskolen er, at formalsparagraffen skal udmgntes gennem
en naermere specificeret fagraekke. Af den grund og af hensyn til opgavens omfang er det derfor interessant
at dykke med i et enkelt fag for at undersgge, hvordan kulturbegrebet formuleres dér og hvilken faglig
grundforstaelse, der er i faget. Et eksempel kunne veere historiefaget, hvor formuleringen om at ggre

eleverne fortrolige med dansk kultur og historie gar igen (Undervisningsministeriet, 2016).

Traditionelt har historiefaget veeret et fag, hvor undervisningen har handlet om at opbygge elevernes
nationale identitet. Det ses for eksempel i Det Sthyrske cirkulaere fra ar 1900, hvor det formuleres at

I_ ”

historiefaget skal: ”... fremhjaelpe en sund og kraftig Fantasi i Forbindelse med en varm og levende Fglelse,
seerlig for vort Folk og Land... ” (Danmarkshistorien.dk, 2012, 9 Sthyrske cirkulzere). | det geeldende fag-
formal kan formuleringen om dansk kultur og historie ligeledes tolkes som et gnske om, at holde fast i det
nationale som en seerlig veerdi. Denne opgave er derfor motiveret af et spgrgsmal om, hvorvidt der er en
disharmoni mellem fagets nationale fokus og regeringens ambition om at styrke elevers interkulturelle
kompetencer. Abner historiefaget mulighed for at styrke elevernes interkulturelle kompetencer eller er
grundforstaelsen af faget en hindring. Har historiefaget et skjult potentiale i forhold til at styrke disse

kompetencer, eller bgr der stilles spgrgsmalstegn ved faget, hvis man skal kunne arbejde med regeringens

@nske om at styrke interkulturelle kompetencer? Jeg vil derfor i fglgende opgave undersgge:
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- Hvorvidt historiefaget kan forstas som et fag, der styrker elevernes interkulturelle kompetencer,
samt...
- Diskutere, hvorvidt det er problematisk i en interkulturel kontekst, at fagets formal defineres med

udgangspunkt i dansk kultur- og historie.

Metode

Den grundlaeggende overvejelse forud for denne undersggelse har vaeret, hvilken indgang der skulle veere
til historiefaget. Undersggelsen af faget kan tage sit afsaet mange steder — leremidlerne, de 29
kanonpunkter eller den praktiske undervisning som den ser ud i klasserne. Nar jeg har valgt at tage
udgangspunkt i vejledningen for faget - mere specifikt fagets identitet og rolle samt den overordnede
beskrivelse af kompetenceomraderne - er det fordi det netop er igennem fagets identitet og rolle de andre
omrader skal forstas. Fagets vejledning og dennes grundforstaelse af faget, er med andre ord den optik

faget skal tolkes igennem.

Hvad angar begrebet interkulturelle kompetencer er det ikke et velafgraenset felt (Kragh og Ngrgaard 2016,
side 505). Derfor vil jeg i afsnittet Afgraensning af interkulturelle kompetencer pege pa, hvordan

Undervisningsministeriets forstaelse af begrebet kan genfindes hos Kampmann samt Kragh og Ngrgaard.

Med henblik pa diskussionen vil jeg i samme afsnit skitsere forskellen mellem det Kragh og Ngrgaard
betegner som kvalitativ eller kvantitativ kulturforstaelse. En af Kampmanns inspirationskilder er den
amerikanske professor James A. Banks. Af den grund og fordi Banks formulerer sig specifikt rettet mod
undervisning, er han en stor inspiration til den model jeg opstiller for at kunne analysere historiefaget. For
at forsta, hvordan Banks kan anvendes i denne sammenhaeng, praesenteres hans teenkning i afsnittet
Interkulturelle kompetencer i undervisningen. Som det ogsa vil fremga af analyseafsnittets indledning, har
casen ikke lige stor udsigelseskraft i forhold til alle modellens elementer, hvorfor analysen vil fa en klar

vaegtning mod de elementer, hvor udsigelseskraften er stgrst.

Hvorfor det er vigtigt at beskeaeftige sig med interkulturelle kompetencer, peger jeg pa ved hjzelp af Anita

Riis, der peger pa hvorfor interkulturel kommunikation kan opleves som besvaerlig.
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Casen — Historiefagets grundforstaelse

Som det fremgar af metodeovervejelserne, er der flere indgange til grundskolefaget historie. | konteksten
af denne opgave handler det imidlertid om fagets formal som det praesenteres i vejledningen for faget
(Undervisningsministeriet 2018). Vejledningen for faget er undervisningsministeriets bud pa, hvordan det
overordnede formal kan oversaettes til en grundforstaelse af faget og da problemformuleringens fokus
netop gar pa, hvorvidt der i fagets grundforstaelse og fokus pa det nationale ligger en kontradiktion i

forhold til at arbejde med interkulturelle kompetencer, har det vaeret naturligt at veelge netop dette.

Casen er vedlagt i fuld laengde (se bilag), men indgar ligeledes som korte citater i afsnittet Analyse af

historiefaget.

Afgraensning af interkulturelle kompetencer

Som det papeges i metodeafsnittet, er interkulturel paedagogik et relativt nyt fagomrade i en dansk
kontekst. Jeg vil derfor afgraense begrebet interkulturelle kompetencer, som det anvendes i denne opgave.
| Undervisningsministeriets publikation om det nationale kompetencebegreb (Undervisningsministeriet
2005) er der hjzlp at hente idet interkulturelle kompetencer defineres som ”Et individs indsigt i og evne til
at kunne forsta dagligdagens kulturelle kompleksitet samt at kunne kommunikere fordomsfrit med

mennesker fra andre kulturer.” (Undervisningsministeriet 2005)

Dette syn pa interkulturelle kompetencer kan genfindes hos J. Kampmann, hvor interkulturel paedagogik
netop forstas som ”...et fokus pa at styrke interkulturel kommunikation eller kommunikations- og
interaktionskompetence i forbindelse med kulturmgder...” (Kampmann 2016, side 613) Karakteristisk for
denne forstaelse af kommunikations- og interaktionskompetence er ifglge Kampmann ... bestraebelsen pa i
hgjere grad at respektere begge parters forudsaetninger og erfaringsgrund som veerdifulde bidrag i mgdet.”

(Kampman 2016, side 613).

Der er saledes tale en forstaelse af interkulturel paedagogik, der svarer til Kragh og Ngrgaards pointe om, at
al kommunikation er interkulturel i den udstraekning, at den foregar mellem individer der traekker pa
forskellige kulturelle pre-positioner (Kragh og Ngrgaard 2016, side 505). Kragh og Ngrgaard forholder sig
ogsa eksplicit til begrebet kultur idet de papeger, at kultur kan ses som et mikro- eller et makrofaenomen
(Kragh og Ngrgaard 2016, side 506). De to forskere kategoriserer kulturforstaelserne ud fra, hvordan kultur
undersgges og peger pa et klassisk kulturbegreb, som undersgges kvantitativt ud fra en forstaelse af kultur
som relativt konsistente faktorer, der udtrykker en gruppes feellesmangde og som er styrende for det

enkelte individ. Over for denne kulturforstaelse har forskere siden 80’erne - som en kritik af det klassiske
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kulturbegrebs manglende evne til at pege pa individuelle forskelle — udviklet et kulturbegreb som
undersgges kvalitativt (Kragh og Ngrgaard 2016, side 506/507). | denne opgave omtaler jeg dette som det
moderne kulturbegreb. Denne opdeling mellem det klassiske og det moderne kulturbegreb vil jeg i bade
analysen af historiefaget og diskussion bringe i spil med henblik pa at besvare opgavens

problemformulering.

Det udfordrende men mulige mgde mellem forforstaelser

| forlaengelse af det foregdende afsnit finder jeg det relevant at undersgge, hvorfor man bgr arbejde med
disse kommunikationskompetencer. En af dem der kan give et perspektiv, er A. Riis, som peger p3, at vi alle
har en historisk betinget bevidsthed, der er styrende for vores muligheder for at forsta verden og for hvad
vi tillaegger betydning i mgdet med den anden (Riis 2015, side 149-50). Disse forforstaelser eller fordomme
er tilegnet gennem socialisering og skal derfor ikke forstas med den negative konnotation fordomme i
hverdagssproget har. | en interkulturel ssmmenhang er denne forstaelse af individers kulturelt eller
historisk betingede fordomme interessant fordi de belyser det forhold, at man altid interagerer og
kommunikerer med en kulturel og historisk betinget rygsaek — denne er man ngdt til at forholde sig
refleksivt til, hvis ikke den skal gdelaegge muligheden for reel dialog. | en historiedidaktisk sammenhaeng
bliver det ligeledes interessant fordi det rejser spgrgsmal som bade vil blive belyst i analyseafsnittet og i
diskussionen. Huvis historie er det faget, handler om og giver faget eleverne mulighed for at ga i dialog med
og om sine egne og andres fordomme? Riis papeger, at man som professionel ikke ngdvendigvis kan
isceneszette en reel dialog, hvor man forholder sig til egne og andres fordomme, men man kan tilstraebe at
undga faktorer der heemmer en sadan dialog — for eksempel ved at g@r skjulte dagsordener synlige (Riis

2015, side 154).

Interkulturelle kompetencer i undervisningen

Hvor jeg i et tidligere afsnit afgraensede, hvilken forstaelse af begrebet interkulturelle kompetencer jeg
anvender, sa vil jeg i dette afsnit seette begrebet i relation til undervisning. James A. Banks tilbyder en
didaktisk model for, hvordan man kan taenke undervisning, sa elever far mulighed for pa den ene side at
vedligeholde tilknytningen til sit kulturelle bagland samtidig med at de far kompetencerne til at indga i et
nationalt faellesskab (Banks 2009, side 14). Om forskellen mellem interkulturel og multikulturel
undervisning siger Banks “In Western Europe, the movement is often referred to as intercultural education,
a term used to recognize the desirability for people from different cultures to interact in dynamic and
complex ways.” (Banks 2009, side 14) Banks peger med citatet pa3, at de to termer kan bruges til at beskrive

det samme, men at den multikulturelle tilgang arbejder efter et princip om, at bibeholde de kulturelle
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forskelle, hvor det interkulturelle perspektiv i hgjere grad handler om at skabe kommunikativ interaktion

imellem kulturer. Man kan sige, at opgavens forstaelse af interkulturel kommunikation betinger en

anvendelse af Banks, der kan forklares med, at den multikulturelle undervisnings mal er interkulturel

kommunikation. Med henblik pa at analysere historiefaget ud fra Banks’ taenkning vil jeg i det fglgende

gennemga Banks’ fem dimensioner for multikulturel undervisning.

| Banks’ model for multikulturel undervisning indgar fem dimensioner:

Indholdsintegration; at leererne inddrager indhold der belyser et givent emne fra forskellige
kulturelle perspektiver.

Videnskonstruktion; at eleverne skal forsta, undersgge og identificere, hvordan forudindtagede
holdninger, tendenser og perspektiver er med til at determinere, hvordan viden konstrueres.
Udgangspunktet for dette punkt er en forstaelse af, at en vidensproducent — f.eks. en
tekstbogsforfatter, ikke kan fraskrive sig sin bias og at eleverne i hgjere grad skal ggres til
vidensproducenter i stedet for forbrugere af andres videnskonstruktioner.

Fordomsreduktion; handler om at undga stereotypificering og opbygge positive etniske attituder.
Pointen hos Banks og Kampmann er, at der ofte foregar marginalisering pa baggrund af
majoritetens kulturelle veerdier.

Lighedsskabende paedagogik; kan siges har handle om undervisningsdifferentiering, hvor
underviseren skal tilrettelaegge undervisning, sa den tilgodeser alle elevers laeringsforudsaetninger
samt kulturelle forskelligheder og kompetencer.

Skolekultur der understgtter empowerment; at styrke elevernes magt, indflydelsesmuligheder og
demokratiske rettigheder. Dette skal blandt andet finde sted ved at organisere skolen, sa det ggres

muligt. (Banks 2009, side 15-17; Kampmann 2016, side 614-620)
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Analyse af historiefaget

Fig 1: Interkulturel fagundervisning
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Teoretisk eller samfundsmaessig diskurs

Som det tidligere er nevnt, er modellen i figur 1 kraftigt inspireret af Banks egen model. Ideen om, at ggre
Lighedsskabende paedagogik og Skolestrukturer der understgtter empowerment til faktorer udenfor fagene,
er ikke for at sige, de ikke skal udmgntes i fag, blot at ét fag ikke vil kunne Igse disse elementer alene. Nar
kulturforstaelsen ligger udenfor konteksten omkring undervisningen og peger ind pa de gvrige elementer,
er det ud fra en betragtning om, at det har afggrende betydning for faget, hvilken grundlaeggende
kulturforstaelse man som forsker gar til analysen med eller for eksempel hvilken kulturforstaelse der
hersker den politiske diskurs faget mgdes af. De dobbeltrettede pile mellem kulturforstaelsen og
fagfelterne skal belyse, at der i denne kobling potentielt er et konfliktfelt, idet den samfundsmaessige eller

teoretiske diskurs kan have interesser, som er i konflikt med fagets formal.

Da jeg ikke vurderer, at casen har nogen naevneveerdig udsigelseskraft mht. Lighedsskabende paedagogik
og Skolestruktur der understgtter empowerment, vil min analyse forholde sig til de tre omrader

Indholdsintegration, Fordomsreduktion og Videnskonstruktion. | diskussionsafsnittet til den mundtlige del af
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eksamen vil jeg ligeledes forholde mig til, hvilken grundleeggende kulturforstaelse, der kan identificeres i

casen.
Indholdsintegration;

| forhold til elementet indholdsintegration er det vaesentligt at bemaerke, at nar indhold navnes er det
konsekvent som eksempler. Faget er bygget op om tre kompetenceomrader og ikke indhold som sadan —
selv de 29 kanonpunkter skal understgtte opbyggelsen af fagets kompetencer (Undervisningsministeriet,
2016) og er ikke som sadan indhold for indholdets skyld. Der er saledes rig mulighed for at arbejde med at

opbygge fagets kompetencer ved hjzlp af indhold der repraesenterer vidt forskellige kulturelle baggrunde.

Videnskonstruktion;

At eleverne skal ggres til kritiske i forhold til vidensproducenter og ikke selv blive til videnskonsumenter,

kan findes flere steder i casen f.eks. i formuleringer som:

”... det anvendte leeremiddels fremstilling af et begivenhedsforlgb ikke — og kan aldrig blive — sandheden om, hvad der
faktisk er sket.”

"Eleverne skal derfor udbygge og kvalificere deres kompetencer i forhold til at arbejde med et fag, der fokuserer pa
tolkninger.”

”... ikke kun ureflekteret tage informationerne til sig.”

”De ma ogsa udvikle deres kompetencer til at reflektere over, hvordan de selv iscenesaetter og bruger historie. Fx nar

de skaber historiske scenarier og fortzellinger, og hvordan deres egen historiske bevidsthed styrkes.” (Bilag 1)

Fordomsreduktion;

Pa samme made som det kan pavises, at der i fagets identitet ligger en forventning om, at eleverne skal
leere at tage kritisk stilling til det historiske indholds ophav, kan man pege p3, at det kritiske perspektiv
abner mulighed for at ga i kritisk dialog med de majoritetsfortaellinger, der er i faget. Undervisningen er
ifolge vejledningen ikke baseret pa, at eleverne skal tillzeres en bestemt fortzelling, men at de skal opbygge

et kritisk forhold til de fortzellinger de praesenteres for. Det ses f.eks. i formuleringerne her:

”Pa den made er fortalt historie en konstruktion, der kan have forskellige former og udtryk. Eleverne mgder bl.a. den
fortalte historie i form af leererens gennemgang af et stof — og i de anvendte laeremidlers fremstilling, under besgg pa

museer og andre kulturinstitutioner samt i hverdagslivet”

” Historiebrug er altsd maden — vedr. form og indhold — ophavsmanden iscenesaetter den fortalte historie pa.” (Bilag 1)
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Diskussion og konklusion

Til den mundtlige del af eksamen vil jeg med udgangspunkt i den praesenterede teori og figuren
Interkulturel fagundervisning diskutere, hvilken kulturforstaelse der kan identificeres i casen, diskutere
problemstillingens spgrgsmal om historiefaget som ramme for at opbygge interkulturelle kompetencer og
hvorvidt det er problematisk i den sammenhzang at betone det saerligt danske i fagets formal. Ligesom jeg

pa baggrund af diskussionen vil fglge op med en konklusion pa opgavens undersggelse af problemstillingen.
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Bilag: Uddrag af Vejledning for faget historie (Undervisningsministeriet, 2018)

1. Faget histories identitet og rolle

Som mennesker orienterer vi os, reflekterer over, tager stilling til og handler pa baggrund af viden og
forestillinger om fortiden og nutiden samt forventninger til fremtiden. Dvs. vi bruger et tidsperspektiv—med
andre ord historie — til at forsta os selv, forklare samfundsmaessige forandringer og finde svar pa, hvorfor
tingene er, som de er. Vi anvender saledes historie til at tage bestik af vores handlemuligheder og skabe
mening og sammenhang i tilvaerelsen. Historie bruges ogsa til at opbygge og styrke sammenhangskraften i
de feellesskaber, vi tilhgrer.

Ordet historie indgar i sproget med forskellige betydninger. Overordnet kan man skelne mellem to
betydninger: Historie forstaet som fortiden eller den levede historie — og historie som beretninger om

fortiden, dvs. den formidlede eller fortalte historie.

Der findes spor af den levede historie overalt. Den gennemsyrer og pavirker vores liv, samfund og bevidsthed.
Vi mgder udtryk for den levede historie i form af mindesmaerker, bygninger, infrastruktur osv. Den levede
historie er i vores erfaringer og erindringer, og den har formet den adfaerd og mentalitet, der kendetegner de

samfund og kulturer, vi tilhgrer.

Den levede historie ma italesaettes eller fortzelles, for at man kan beskaftige sig med den. Grundlaeggende er
den fortalte historie et resultat af fortolkninger af kilder og spor fra fortiden. Pa den made er fortalt historie
en konstruktion, der kan have forskellige former og udtryk. Eleverne mgder bl.a. den fortalte historie i form
af leererens gennemgang af et stof — og i de anvendte laeremidlers fremstilling, under besgg pa museer og

andre kulturinstitutioner samt i hverdagslivet.

Det er vaesentligt, at eleverne kan skelne mellem den levede og den fortalte historie. Dvs. de ma forsta, at
fortiden — fagets genstandsfelt — er noget andet end beretningen om den. Saledes er det anvendte
leremiddels fremstilling af et begivenhedsforlgb ikke — og kan aldrig blive — sandheden om, hvad der faktisk
er sket. Eleverne skal derfor udbygge og kvalificere deres kompetencer i forhold til at arbejde med et fag, der
fokuserer pa tolkninger af menneskers samfundsmaessige liv i et forandringsperspektiv. De skal tilegne sig
viden om, hvordan de selv, deres livsvilkar og samfund er resultater af — ofte langvarige, komplekse og maske
flertydige — udviklingsprocesser. Derved styrker eleverne deres forudsaetninger for at forsta deres samtid og

reflektere over deres fremtidsmuligheder.

1.1 Historiefagets kompetenceomrader

Kronologi og sammenhang
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| faget historie beskaeftiger eleverne sig med fortolkninger af kontinuitet og forandring af menneskers
samfundsmaessige liv over kortere og laengere perioder. Derfor er kronologi centralt i faget. Kronologi er
lzeren om inddeling af tid og et redskab til at skabe orden i den fortalte historie samt stgtte elevernes
historiske overblik. Det betyder ikke, at historieundervisningen skal tilretteleegges kronologisk, sa man fx

begynder med stenalderen i 3. klasse for sa i 9. klasse at na til nutiden.

Vi opfatter vores liv som organiseret i tid. Begivenheder, forandringer og historiske forlgb saettes i relation til
hinanden, nar vi opbygger et kronologisk overblik. Undervisningen skal udvikle elevernes kronologiske
overblik. Dette overblik opbygges gradvist, ved at eleverne placerer perioder, vaesentlige begivenheder osv.,
der indgar i emner og temaer tidsmaessigt og geografisk, pa fysiske eller digitale tidslinjer. | 3.-4. klasse
arbejdes der med relativ kronologi. Det er viden om fgr og nu, om hvad der var samtidigt. Fx kan eleverne
placere billeder af boliger tidsmaessigt i forhold til hinanden (fx en hytte fra jeegerstenalderen, et hus fra

jernalderen, et hus fra middealderen, et hus fra 1800-tallet og et moderne parcelhus).

Praecis fastsaettelse af tid spiller ofte en rolle i vores kulturkreds, fx nar vi angiver tid ved hjzelp af arstal og
derved benytter absolut kronologi. Fx: Christian 4. dgde i 1648, eller: Danmark var besat af Tyskland fra 1940
til 1945. Under hensyntagen til elevernes forudsaetninger for at anvende absolut kronologi bruges den

efterhanden fra 5.-6. klasse, nar det skgnnes relevant for udviklingen af elevernes kronologiske overblik.

Elevernes kronologiske overblik kan stgttes ved at placere centrale begivenheder pa klassens felles tidsfrise

og/eller elevernes egen digitale tidslinjer samt ved at bruge disse til at forklare mulige sammenhange.

At have et kronologisk overblik er ikke det samme som at kunne arstallene pa en raekke begivenheder. |
undervisningen hanger kronologi taet sammen med afsggning af mulige arsagsforklaringer, dvs. med
forstaelse af sammenhaenge. Sammenhange kan opfattes i to dimensioner. Ofte vil opfattelsen vaere
diakron, dvs. forholde sig til et kortere eller l&ngere tidsforlgb og fokusere pa sammenhange mellem et
historisk f&anomens eller en begivenheds forudsatninger, forlgb og fglger. Et eksempel kan vaere den
europaiske ekspansion i 1400-1600-tallet: Hvilke arsager og teknologiske forudsaetninger var forbundet med
portugisernes og spaniernes opdagelsesrejser og erobringer? Hvordan foregik de? Hvad blev konsekvenserne
pa kort og pa lang sigt for de erobrede omrader, Portugal og Spanien, og det gvrige Europa? Sammenhange
kan ogsa ses synkront, dvs. samtidig, men i forskellige geografiske rum. Et eksempel kan veere sammenhange
mellem Osmannerrigets ekspansion i 1500-1600-tallet og krigene mellem fyrsterne i Vestog Centraleuropa.
1500-1600-tallet var praeget af konflikter og krige i Europa (eksempelvis Tredivearskrigen (1618-1648)), der

har baggrund i religion og fyrsternes gnsker om at udvide deres landomrader gennem erobringer.
Kildearbejde

Historieundervisningen i folkeskolen fokuserer isaer pa de fortolkninger, der formidles som fortalt historie.
For at kunne arbejde med relationer mellem fortalt og levet historie (fortiden) ma eleverne gennem

undervisningen opna stadig mere kvalificerede feerdigheder i at handtere kilder.
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Traditionelt har kilder vaeret opfattet som tekster, billeder og fund fra den periode, man vil arbejde med. Fx
skelner man i historieundervisningen i ungdomsuddannelserne mellem kilder og fremstillinger. | folkeskolens
historieundervisning anvendes et bredere og mere omfattende kildebegreb. Her forstas kilder som alt, der er
bzerer af eller formidler informationer, som kan vaere relevante til belysning af det emne eller tema, man
arbejder med i undervisningen. Det kan veaere tekst, billeder, internettet, film, lydoptagelser, taler, genstande,
bygninger, byrum, kulturlandskaber osv. Derfor ma eleverne veaere i stand til at underkaste de mange
forskellige slags kilder hensigtsmaessige former for kildekritisk analyse — og ikke kun ureflekteret tage
informationerne til sig. Det geelder naturligvis ogsa materialer, der bruges som laeremidler. Iszer er det
ngdvendigt, at eleverne skaerper deres kildekritiske kompetencer i forhold til at finde og bruge oplysninger pa

internettet, der spiller en stadig stgrre rolle i informationssggning i og uden for skolen.
Historiebrug

Fortalt historie er som naevnt grundlaggende fortolkninger, der sammenhangende og meningsfyldt
beskriver en historisk begivenheds forudsaetninger, forlgb og fglger. Men den fortalte historie vil veere
pavirket af ophavsmandens sigte med den eller forestilling om, hvad den skal bruges til. Historiebrug er altsa
maden — vedr. form og indhold — ophavsmanden isceneszetter den fortalte historie pa. Dvs. de aspekter,
episoder, personer og sammenhange, som ophavsmanden vaelger ud, fremhaver og glemmer (vaelger fra)
for at fremme et bestemt formal. Det kan fx vaere af politisk-ideologisk, informativt, underholdningsmaessigt,
kommercielt eller identitets- og faellesskabsskabende art — herunder hvilken form eller indpakningen

historien gives.

Man kan ogsa sige, at historiebrug er vores omgang med historien. Den er ikke kun et anliggende for
historikere og andre historieformidlere, men noget alle ggr. Politiskideologisk historiebrug er tydelig i
omrader med konflikter, hvor parterne sgger at legitimere deres krav med henvisning til en bestemt
udlzegning af et historisk forhold. Et eksempel er konflikten Israel-Palaestina, hvor nogle bruger historien til at
argumentere for et Stor-Israel, der omfatter Vestbredden og Gazastriben. Eksempler pa underholdende
historiebrug er historiske spillefilm og turistindustriens og kommuners isceneszettelse af lokaliteters historie i
form af bygninger, events osv. Kommerciel historiebrug ses fx i reklamers anvendelse af elementer fra gamle
dage, som antages at forbinde produktet med en positiv fortelling og dermed en szerlig kvalitet. Identitets-

og faellesskabsskabende historiebrug er valg og fravalg af livshistorier og fzelles fortzellinger.

Det er vaesentligt, at eleverne styrker deres forstaelse for, bevidsthed om og kritiske sans i forhold til,
hvordan historie bruges i forskellige sammenhange. De ma ogsa udvikle deres kompetencer til at reflektere
over, hvordan de selv iscenesaetter og bruger historie. Fx nar de skaber historiske scenarier og fortallinger,

og hvordan deres egen historiske bevidsthed styrkes.



