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Denne artikels problemstilling er, hvad det vil sige at udvikle og kvalificere
forstaelse: Kan udvikling af forstaelse — og konkret i denne artikel: udvikling af
historisk forstaelse i en skoledidaktisk kontekst — hensigtsmaessigt begribes som en
’opstigen’ gennem stadig hgjere taksonomiske niveauer af refleksion, sddan som en
dominerende tendens i bl.a. historiedidaktikken har anskuet laeringsprogression? Eller
bar vi i stedet anskue progression i erkendelse — ogsa den historiske — som et feenomen,
der er afhaengigt af en mangfoldighed af vidensformer, og som ikke kan beskrives som
en lineger udvikling af kognitive operationsniveauer, men snarere som en fortlgbende
udvidelse og rekonstruktion af relationerne mellem erkendelsesresultater opnaet ad vidt
forskellige veje?

Efter en kort eksplicitering af det metodiske og teoretiske udgangspunkt for vores
arbejde, vil vi i denne artikels fgrste del kommentere nogle ’klassiske’ videns- 0g
leringstaksonomier med henblik pa deres formal, deres progressionskriterier savel som
deres konsistens. Vi drafter desuden en dansk videnstaksonomi, der har gvet en vis
indflydelse pa de senere ars historiedidaktik i Danmark.

| artiklens anden del diskuterer vi derpd, om videns-/l&ringsprogression
hensigtsmaessigt kan beskrives pa andre mader end som en udvikling i beherskelse af
taksonomiske niveauer, idet vi inddrager Carl Bereiters og Marlene Scardamalias
begreber vidensobjektivering og fordybelse som progressionskriterier. For at understatte
denne diskussion traekker vi pa Bereiters forstaelse af vidensformer samt pa Charles
Peirces begreber om farste-, andet- og tredjehed.

| artiklens sidste del antyder vi pa dette grundlag og med specifikt udgangspunkt i
Hans Ulrich Gumbrechts sondring mellem mening og nerveer (prasens) et forslag til,
hvad en mindre ensidig — og i praksis ofte ensidigt nutidsbaseret — form for progression
i historisk forstaelse kan besta i, idet vi stiller betydningen af refleksion over for
betydningen af perspektivskifte.

Metode og historiedidaktisk udgangspunkt

Artiklen bygger videre pa afhandlingen: Fortidens rolle i historieundervisningen fra
2019 (Bjerre 2019b). Her observerede og analyserede Loa Bjerre otte historieforlgb pa
fem skoler pa forskellige klassetrin, i alt 80 lektioners undervisning med tilhgrende
leeremidler, med fokus pa hvordan fortid repraesenteres. Det skete ud fra to begrebspar:
fortidsblik og nutidsblik, som handler om hvorvidt den repraesenterede fortid tilbyder
eleven en subjektposition i fortiden eller i nutiden, samt: appel til henholdsvis
nutidsrefleksion eller perspektivskifte, som handler om hvordan laerer eller leeremiddel
appellerer til at eleven tilgar det stykke fortid, som repraesenteres.

Afhandlingens analyser kom frem til at fortidens rolle i faget helt dominerende er at
veere et middel til nutidsrefleksion, ikke et mal i sig selv. Nutidsblik og appel til
nutidsrefleksion dominerede den i det hele taget sparsomme reprasentation af fortid,
der fandt sted i undervisningen. Samtidig blev det tydeligt at eleverne appellerede til
perspektivskifte uden nutidsrefleksion som middel til konkretisering og situering af det
historiske indhold.
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En forklaring pa dette kan dels findes i fagets formél i den danske skole, hvor
hovedveegten er pa at relatere det fortidige til elevens nutidige kontekst pa den ene eller
den anden made. Dels kan den findes i de to dominerende historiedidaktiske skoler:
historisk teenkning (herunder historisk empati) og historiebevidsthed, som afhandlingen
viste pa hver sin made blokerer for ikke-refleksive elementer af et perspektivskifte til
noget historisk fremmed. Snarere end at veere udtryk for en modstand mod
perspektivskiftet er dette udtryk for, at andre relevante historiefaglige og
historiedidaktiske ambitioner i praksis spander ben for dette, eksemplificeret ved
praksisanvendelsen af begreberne kildearbejde, aktualisering og indlevelse.

En undervisning uden pauser fra nutidig stillingtagen fremmer kronocentrisme.
Afhandlingen foreslar et historiefag, som kan modvirke kronocentrisme ved at faget
formulerer et dannelsesmal om madet med det historisk fremmede i sig selv som
supplement til fagets aktuelle kritiske og selvrefleksive ambitioner. En sadan mere
emancipatorisk dannelsesambition fordrer en praksis, der dels giver plads til elementer
af ikke-refleksiv tilgang til et fortidigt perspektiv, inspireret af historisk antropologisk,
socialiserings- og feenomenologisk teori, dels giver adgang til en historisk fremmed
etableret ordens verdensbilleder og grundlag for at treeffe valg i sine valgte
indholdsomrader, inspireret af den historiske antropologi og den sakaldt ny
kulturhistoriske retning i videnskabsfaget historie.

I denne artikel diskuterer vi med afsat i afhandlingens fund hvordan laring og
forstaelse i historiefaget bedst kan beskrives og forstas, nar perspektivskifte rummes
som en vasentlig dimension heri. Vores inddragelse af eksempler fra historiefagets
praksis er alle hentet fra afhandlingens empiri og af pladshensyn ikke hver gang
beskrevet i deres fulde leengde. Det falder uden for artiklens rammer at behandle de
problemstillinger, der knytter sig til at tolke praksiseksempler og andet empirisk
materiale teoretisk (se Bjerre, 2019b, s. 15ff; Dorf, 2018, s. 214).

1: Videnstaksonomier og deres problemer

Blandt de mere kendte forsgg pa at konstruere en laeringstaksonomi, der beskriver
leeringsprogression som en ’opstigen’ gennem laeringsniveauer er Gregory Batesons
(2005, s. 282ff [opr. udg. 1972]) den mest konsistente, udviklet, som den er, over
Bertrand Russells (matematiske) teori om logiske typer. Bateson spekulerede med
udgangspunkt i en behaviouristisk leeringsforstaelse over, hvilke ordener af leering, det
overhovedet er muligt at opna beherskelse af.

Batesons leeringshierarki starter med, hvad han kaldte O-leering, der betegner det at
reagere reflektorisk pa et signal.

Leering 1 er forandring i O-lering, hvor adferden &ndres som fglge af en pavirkning,
der indeberer en korrektion (lzering), men uden at laeringskonteksten pavirkes. Det kan
veaere tilegnelse af et faktum eller en teori, som man derpa forholder sig til som ’sand’.

Leering 2 baserer sig pa en kontekstendring. Det lerte bliver udsat for en ny
kontekst, der udfordrer lzering 1. Det kan vere brug af den erhvervede leerdom i en ny
situation eller udfordring af de forudsaetninger, som det, man forst havde lert, hvilede
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pa. Der kan f.eks. vaere tale om, at et barn flyttes fra en kontekst preeget af en bestemt
religigs forstaelse til en situation, hvor en anden forstaelse er fremherskende eller
religion ingen rolle spiller. Denne udfordring kan aktivere en refleksion, der forbinder
den oprindelige farsteordensviden med en overvejelse af dennes sandhedsbetingelser
og dermed skaber andenordensviden. De fleste former for metakognition er leering 2
hos Bateson. | forbindelse med laering 2 tilpasser individet sig nye betingelser for sin
hidtidige leering, men kan naturligvis ogsa afvise udfordringen af sin hidtidige viden og
fastholde sin leering 1.

Leering 3 er et yderligere laeringsniveau, hvor det ifglge Bateson bliver vanskeligt —
ikke blot for forsegsrotter — at veere med. For her drejer det sig om &ndringer af
forskellige konteksters felles overordnede ramme. Der er tale om en radikal form for,
hvad Berger & Luckmann (2003, s. 198f¥) kalder ’alternation’, hvor personens hidtidige
verdensbillede bryder sammen. Med et laboratorieeksempel kan vi forestille os den
krise, der truer en overlevende forsggsrotte, som ’kun’ har laert at handtere og skelne
imellem forskellige eksperimentalsituationer (leering 1 og 2), hvis forsggslaboratoriet
breender ned og adfaerdsforskerne er vak. Bateson reflekterer over, om en sadan
fundamental rystelse kan stimulere kreativ virksomhed, men opfatter nok en sadan
mulighed som et grensetilfelde. Han gar i forlengelse heraf den overvejelse, at
kreativitet slet ikke harer hjemme pa et bestemt taksonomisk leeringsniveau, men som
erkendelsespotentiale befinder sig uden for et sadant hierarki (Bateson, 2005, s. 307f) —
et tema som vi vender tilbage til nedenfor.

Leering 4 angiver en spekulativ greense eller principiel horisont for en kulturs eller
epokes muligheder for viden og refleksion over denne. Denne graense kan ifalge
Bateson i sagens natur naeppe erkendes (Ibid., s. 294).

Den altovervejende del af en skoles laringstilbud kan med Bateson beskrives som
forskellige former for forste- og andenordenslearing, mens tredjeordensleering kun i
ganske sarlige tilfelde indgar i det didaktiske arsenal — for slet ikke at tale om laring
4,

Blooms taksonomi og historiefaget

Benjamin Bloom et al. udgav i 1956 en taksonomi over mulige mal for uddannelse,
som har opnaet klassisk status. Taksonomien blev udviklet med henblik pa evaluering
af elevpraestationer og opererede ud over et basisniveau af grundlaeggende viden (opdelt
i underkategorier, der bl.a. omfattede faktaviden, knowhow, metodisk viden,
terminologisk viden og viden om teorier, principper og strukturer) med yderligere fem
taksonomiske niveauer af intellektuelle evner og ferdigheder: Forstdelse og
fortolkning; anvendelse; analyse (af elementer, relationer og organisationsprincipper);
syntesedannelse; samt evaluering (vurdering af den opnaede indsigt) (Se oversigt i
Anderson, Krathwohl et al., 2001, s. 271ff). Viden pa modellens laveste niveau er
deskriptiv — man ved noget om noget; de falgende niveauer angiver kognitive og
praktiske operationer, der bygger oven pa det grundleeggende niveau af viden.

| folkeskolen findes mange former for forsimplede Bloom-modeller til beskrivelse
af elevernes progression og opnaelse af fagenes mal, typisk med fremhavelse af
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redegerelse, analyse og anvendelse, som tilsyneladende smelter sammen med
vurdering. Et eksempel pa en sadan forsimpling er at finde i forlaget Gyldendals
materiale til elever om, hvad der forventes af dem ved prgven i samfundsfag. Her angar
de tre ud af fem bullets, i hvilken grad eleven redeger for, analyserer og tager stilling
til et givet indhold (Houg, 2017, s. 60). Samme tendens ses i undervisningsministeriets
pravevejledning for historiefaget. Her gives et eksempel pa et leererstillet ekstemporalt
eksamenssporgsmél til emnet den kolde krig, hvor ideen om ’opstigen’ gennem
niveauerne afspejles: “Hvordan spillede de klassiske ideologier ind i konflikten under
den kolde krig? Er der noget, som historisk set (far den kolde krig) kan forklare
vasentlige forskelle mellem Rusland”(USSR) og USA? Hvordan fremstilles og bruges
den kolde krig i dag i fx den politiske debat?” (Styrelsen for undervisning og kvalitet,
2019, s. 7).

Ogsa ude i praksis opereres med en Bloom-inspireret ide om progression — nogle
steder sa direkte, at leereren gennemgaende bruger taksonomien til at forklare eleverne,
hvad det er de skal kunne (Bjerre, 2019b, bilag 1). Her anses dét at kunne perspektivere
til nutiden typisk som hgjeste niveau: anvendelse, mens viden om fortiden i sig selv
betragtes som tilhgrende laveste niveau og opfattes som faktaviden (lbid., s. 25). Saledes
er det ikke unormalt at stede pa udsagn fra engagerede historielerere i den offentlige
debat som: "historiefaget handler ikke om fortiden” eller “’det er lige meget, hvad de
ved om fortiden, bare de kan forholde sig kritisk” (Ibid., s. 105, 114)

Der kan imidlertid rejses en raekke kritikpunkter mod Blooms taksonomi:

1. Det er ikke alle de efterfalgende lag i modellen, der kan betegnes som yderligere
kognitive trin eller niveauer. Anvendelse henviser snarere til, hvad man bruger sin
forstaelse, analyse eller syntese til, end til hvilket niveau denne forstaelse befinder sig
pa (Bereiter & Scardamalia, 1998, s. 680ff). Anvendelse af viden kan ske pa et vilkarligt
forstaelsesniveau, hvilket mange af os har stor praktisk nytte af i det daglige! Viden om
anvendelse af viden kan saledes anskues som en praksis- eller erfaringsviden, der
handler om, hvad der kan forventes, hvis man ger sadan eller sadan pa grundlag af sin
mere eller mindre faktuelle, mere eller mindre reflekterede viden om verdens
beskaffenhed eller om tidligere praksis. Et eksempel fra historiefagets praksis pa en
sadan appel til anvendelse af viden fra en elev, hvor der samtidig er noget kreativt pa
spil kan veere dette: En 10-arig dreng besgger sammen med sin klasse en rekonstruktion
af et vikingeskib. Mens omviseren beder eleverne reflektere over, hvordan man kunne
lave mad pa sadan et skib, spgrger drengen om ikke de ma lade som om de ror (Bjerre,
2019b, s. 114-145, 301). | den pageldende situation blev denne appel imidlertid ikke
accepteret som historiefaglig nok til, at laereren prioriterer at ga videre ad den vej. Den
forstaelse af anvendelse, der findes i den aktuelle didaktiske praksis, er metakognitiv.

2. Det kan ydermere anfaegtes, om forstaelse, analyse, syntese og vurdering er
mentale operationer, der foregér pé stringent forskellige niveauer, eller om der ’blot’ er
tale om momenter i en omfattende vifte af forskellige operationer, der alle kan kaldes
metakognition eller andenordensviden. En sadan vifte omfatter f.eks. refleksion over en
videns  oprindelse, tilblivelsesproces,  palidelighed,  gyldighedsbetingelser,
forklaringskraft, kontekst, indre struktur, verdigrundlag og implikationer. Sadanne
operationer forudsatter ikke en fast progressionsretning, og de kan udfgres under
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inddragelse af en raekke forskellige erkendeformer (Dorf, 2018, s. 202), som vi skal
drgfte i artiklens anden del.

3. Den amerikanske historiedidaktiker Sam Wineburg (2018, s. 92) formulerer det
principielle kritikpunkt mod Blooms leringshierarki, at viden ganske vist er
forudsatning for, at de gvrige operationer i taksonomien overhovedet kan udferes
meningsfuldt; men viden er ogsa det gnskvaerdige — om end altid forelghige —
slutresultat af forstaelses-, analyse- og synteseforsgg og af anvendelser og vurderinger
af viden. Men en basal viden fgrer ikke med nogen ngdvendighed til mere kvalificeret
viden. Hvis man ikke kan valge relevante blikke og stille relevante spgrgsmal, nar man
slet ikke frem til den kvalificerede viden, som er undervisnings formal. | den forstand
bar Blooms taksonomi ifglge Wineburg vendes pa hovedet:

Blooms taksonomi tilkender viden al den pragt, som man forbinder med en
fugtig keelder: den er ngdvendig som fundament for et hus, men nappe det
sted, hvor man modtager fornemme geester. En sadan tilgang vender den
historisk teenknings forlgb pa hovedet og forvrider spgrgsmalet om, hvorfor vi
overhovedet studerer historie. Som konsekvens lases den ny-opdagede viden,
belgnningen for intellektuel anstrengelse, inde i kelderen. (Ibid.; alle
citatoversattelser LB/HD).

| eksemplerne ovenfor pa brugen af Bloom i den danske grundskole ses, hvordan
viden om fortiden alene fungerer som et laveste, tjenende niveau for den videre, nutidigt
rettede refleksionsbeskaeftigelse, som de gvre niveauer ’bruges til’ at rumme. Det
betyder, at elevernes mgde med det fortidige i sig selv forsvinder som noget, der kan
registreres som vigtig historiefaglig viden — et tema, som vi tager op senere i artiklen.

4. Endelig argumenterer Bereiter (2002, s. 96) for, at niveauer for beherskelse af
kognitive operationer ikke er et gyldigt udtryk for forstaelsesdybde. Ogsa dette tema
vender vi tilbage til nedenfor.

Den sékaldte ’reviderede Bloom-taksonomi’, der blev udgivet af Anderson,
Krathwohl et al. i 2001, forsggte at rette op pa det forhold, at den oprindelige taksonomi
blander forskellige leringsdimensioner sammen. Den reviderede taksonomi sondrer
imellem to dimensioner: en kundskabsdimension, der omfatter typerne faktaviden,
begrebslig viden, procedureviden og metakognitiv viden; og en kognitiv
procesdimension, der omfatter de kognitive operationer at huske; at forstd (herunder
fortolke, sammenligne, forklare og klassificere); at anvende; at analysere (herunder
differentiere og organisere); at vurdere (deskriptivt og normativt); og at skabe
(generere) (Anderson, Krathwohl et al., 2001, s. 12ff, 25ff).

David Krathwohl, der ogsa var medforfatter til den oprindelige Bloom-taksonomi,
ger opmarksom pa, at kategorien at vurdere nu er rykket ned *under’ det at danne
synteser, der har skiftet navn til at skabe — en kategori, der maske imgdekommer
Wineburgs pointe om, at kvalificeret viden er et mal for leeringsprogression og ikke kun
dens forudsatning. Der er ifglge Krathwohl tale om stigende niveauer af kognitiv
kompleksitet — med det veesentlige forbehold, at ogsa han betvivler, at det at anvende
viden kan indplaceres pa et bestemt kognitivt niveau (Krathwohl, 2002, s. 214f). | gvrigt
ser det ikke ud til, at den reviderede model har brug for at sondre mellem mere end to
ordener af viden i stringent betydning, nemlig kognition og metakognition.
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Den norske historiedidaktiker Erik Lund, som er forankret i den engelske skole inden
for historisk teenkning, sondrer mellem udsagnsviden (knyttet til farsteordensbegreber)
og metodeviden (knyttet til andenordensbegreber) (Lund, 2016, s. 19). For Lund er det
vigtigt at betragte disse to vidensformer som symbiotiske og ikke som to pa hinanden
falgende niveauer, og han leverer med sit treen tanken-koncept en raekke konkrete
undervisningseksempler, hvor metodeviden er sammensmeltet med udsagnsviden.
Denne opfattelse er dog tilsyneladende ikke slaet igennem i den didaktiske praksis i
Danmark, selvom Lunds grundbog i historiedidaktik er udbredt i leereruddannelsen.

SOLO taksonomien

SOLO-taksonomien (Biggs & Collis, 1982) er som de to foregaende taksonomier
orienteret mod evaluering af elevpraestationer. John Biggs og Kevin Collis understreger
dog tydeligere end de foregaende taksonomier, at laereprocesser og deres niveau kun
kan evalueres i relation til et givet vidensdomane, som den laerende har arbejdet med
(jfr. Bereiter & Scardamalia, 1998, s. 680ff). Man kan ifglge Biggs og Collis godt
fremabstrahere kognitionsniveauer ex post pa baggrund af en analyse af elevers arbejde
med et givet stof, men det giver ikke meget mening ex ante at opstille et givet kognitivt
operationsniveau som mal for elevens arbejde med dette. Denne indvending ger det ikke
uinteressant at vaere bevidst om elevers kognitive operationsniveauer, og Biggs og
Collis (1982, s. 20ff) opstiller til det formal en sekvens af kognitive operationer, der kan
minde om Jean Piagets kognitive stadier. Piaget antog, at disse stadiers udvikling nok
var afhangige af de givne erfaringsmuligheder, men at de ikke desto mindre er
(iboende) evner, der udvikles i en fast reekkefglge. Denne antagelse har ikke staet
uantastet, og Biggs og Collis taler i stedet om fem kognitive bearbejdningsniveauer: et
prastrukturelt niveau (bundet til det specifikke, uden problematisering), et
unistrukturelt (generalisering ud fra ét aspekt), et multistrukturelt (flere generaliseringer
ud fra bestemte aspekter), et relationelt (konsistente generaliseringer inden for en erfaret
kontekst) og et udvidet abstrakt niveau (konsistente, abne konklusioner, der tillader
logiske alternativer). Denne tilgang til progression har visse lighedspunkter med den
sakaldte objektiveringsproces, som Bereiter og Scardamalia arbejder med, og som vi
skal drefte neermere i artiklens anden del.

Forinden skal vi imidlertid beskaftige os med et dansk bud pa en videnstaksonomi
opbygget omkring leringsniveauer, som har indgaet i den historiedidaktiske
teoretisering i Danmark.

En dansk videnstaksonomi og dens historiedidaktiske reception

Lars Qvortrup (2004, s. 67-112) angiver Batesons taksonomi over leringsniveauer
som en af inspirationskilderne til hans egen videnstaksonomi, der foreligger i flere
varianter. Ligheden med Batesons laeringsniveauer kan dog iser identificeres i en
indledende variant (Ibid., s. 85), hvor der formuleres fire ’opstigende’ vidensniveauer:
Viden, Viden om viden, Viden om (viden om viden) og Viden om (viden om viden om
viden). | andre efterfglgende varianter af modellen, hvor Qvortrup endrer
klassifikationer, indfgrer nye betegnelser og omplacerer elementer, er
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overensstemmelsen med Bateson mindre. Det geelder bl.a. for den fglgende variant af
modellen, som imidlertid er mere relevant i denne artikels historiedidaktiske
sammenhang, hvor Qvortrup indfgrer en ny kolonne, Vidensbetegnelse, der omfatter
begreberne kvalifikation, kompetence, kreativitet og kultur.

MODEL 1 (QVORTRUP, 2004, S. 86)

Vidensform

Videnssystematik

Vidensbetegnelse

Faktuel viden

Viden om omverden

Kvalifikationer

Situativ viden Viden om viden Kompetencer

Systemisk viden Viden om Kreativitet
videnssystemet

Verdensviden Kollektiv Kultur

grundlagsviden

Model 1 rubricerer i hgjre kolonne kvalifikationer som faersteordensviden.
Kompetencer rubriceres tilsvarende som andenordensviden, fordi de i Qvortrups
forstaelse forudsaetter selvrefleksion som forudsaetning for hensigtsmaessig anvendelse
af sine kvalifikationer. Kreativitet defineres som “viden om det systemiske
vidensgrundlag” og rubriceres ligesom dette pa tredjeordensniveau. | en senere variant
af videnstaksonomien skelner Qvortrup (2015, s. 32) eksplicit mellem knowing-that, der
beskrives som kundskaber, ferdigheder og “paratviden”, og knowing-how, der
beskrives som kompetencer, kunnen og ”problemlgsningsviden”. Kreativitet beskrives
sammen med innovationsevne som viden om at “teenke nyt” eller som knowing-why.
Denne bestemmelse af kreativitet og dens placering som tredjeordensviden er dog pa
flere mader problematisk:

Begrebet kreativitet angiver i en gaengs forstaelse evnen til at generere en (for den
pagaldende person) ny forstaelse, der repraesenterer et spring i forhold til en tidligere
forstaelse. Forstaet som overskridende nyteenkning om noget kan kreativitet imidlertid
lige sa godt teenkes som et spring fra farsteordens- til andenordensniveau eller endog
som et spring til en alternativ farsteordensviden. Det kan godt lade sig gare at tenke
overskridende nyt uden at have et metakognitivt perspektiv pa sin viden, og det ligger
derfor ner i lighed med Bateson at antage, at kategorien kreativitet befinder sig uden
for et hierarki af vidensniveauer. Om der sa kan vere et kreativt potentiale pa et lzering
3-niveau, er som navnt et spgrgsmal, der for Bateson vedrgrer, hvordan man magter
situationer, hvor hidtidig
eksistensbetingelser.

Quvortrups indplacering af begrebet kultur pa modellens fjerde vidensniveau er ogsa
problematisk. Han beskriver bl.a. kultur som “evne til at forholde sig til et givet

andenordenslering ’disruptes’ af radikalt nye

socialsystems grundleeggende og ofte uudtalte antagelser”, en evne der ogsa betegnes
som dannelse eller kollektiv grundlagsviden (Qvortrup, 2004, s. 86). Men det er noget
ganske andet end den principielle graense for viden, som Batesons fjerde laeringsniveau
henviser til. Kultur i Qvortrups forstand kan uden problemer rummes pa
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andenordensniveau som det, der i den reviderede Bloom-taksonomi kaldes
metakognition.

Trods de ovenfor antydede problemer har Qvortrups videnstaksonomi spillet en vis
rolle i den danske diskussion af, hvad der skal forstas ved historisk viden. Som overgang
til vores drgftelse af, hvad der konstituerer faglig viden i historie, vil vi tage afsat i en
version af taksonomien, hvor Qvortrup netop eksemplificerer til historiefaget.

MODEL 2 (QVORTRUP, 2004, S. 97FF):

Vidensformer Vidensbetegnelser Historiefaget

1. ordens viden: Faktuel viden (viden om Historie som stof

Kvalifikationer noget)

2. ordens viden: Situativ viden (viden om Historie som nytte

Kompetencer vidensanvendelse

3. ordens viden: Systemisk viden (viden om | Historie som optik

Kreativitet videnssystemet)

4. ordens viden: Metasystemisk viden Historie som

Verdensviden (viden om betingelserne forudseetningen for
for videnssystemet historie”

I model 2 endrer Qvortrup Kklassifikationsbetegnelserne fra model 1 til, at
Vidensform nu betegner den begrebsklassifikation, der i model 1 hed Vidensbetegnelse
(idet begrebet kultur endres til verdensviden). | model 2 sammenfletter
Vidensbetegnelse i stedet de to klassifikationer, der i model 1 hed Vidensform og
Videnssystematik. Det er dog hgjre kolonne af modellen, der interesserer os her.

Som fgrsteordensviden i historie rubricerer model 2 “begivenheder, forlab,
fortzellinger og sammenhzangende forestillingssystemer”. Historien som stof (forstaet
som faktuel viden) dakker saledes ’rene’ begivenheder, situationer, forleb mv., men
ogsa fortzellinger og forestillinger om dem.

Andenordensviden omhandler i modellen overvejelse af, hvorfor vi skal have en
viden, og hvordan vi kan nyttiggere den (anvendelsen i sig selv forudsatter som navnt
ikke et andenordensniveau); men andenordensperspektivet pa historisk viden omfatter
meget mere end nytteovervejelser: Adgangen til det historiske stof er afhangig af kilder,
hvoraf nogle foreligger i ’ra’ form som levn, der kraver fortolkning, mens andre
allerede — som beretninger og fortellinger — er udvalgt, organiseret og artikuleret ud fra
en optik og dermed selv fortolkninger, der behgver genfortolkning. Dechifreringen,
rekonstruktionen eller (gen)fortolkningen af de historiske kilders udsigelsesmuligheder
0g udsigelsesbetingelser er dermed en fagligt afggrende andenordensviden.

Som tredjeordensviden placeres i modellen spergsmélet om, “hvordan forskellige
historiedidaktiske paradigmer former det historiske stof og historiens nytte forskelligt”.
Dette ser vi imidlertid netop som et element i de fagdidaktiske andenordensovervejelser,
som historieleerere ma gere sig, nar de velger historiske fremstillinger, kilder og
perspektiver, som eleverne skal arbejde med. Det kan diskuteres, hvornar og i hvilket
omfang elever skal delagtiggeres i sadanne overvejelser. Men under alle
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omstandigheder vil der veere tale om andenordensovervejelser over kriterierne og
betingelserne for at fortolke *det historiske stof” og det mulige udbytte af at arbejde med
det. Sadanne overvejelser forudsetter ikke ngdvendigvis kreativitet, som modellen
antager; men det er indlysende, at de kraever fagligt — og for leerernes vedkommende
ogsa fagdidaktisk — kvalificeret analyse.

Som fjerdeordensviden rubriceres i modellen refleksion over, hvad selve fenomenet
“historie” og “historieundervisning” representerer i et givet samfund. Ogsa dette kan
dog betegnes som en andenordensovervejelse — en socialisations- og kulturpolitisk
vurdering af betydningen af historien som stof.

Qvortrups videnstaksonomi indgar blandt flere andre i en toneangivende dansk
historiedidaktik (Pietras & Poulsen, 2011, s. 26f). Forfatterne diskuterer dog ikke
modellen, men lader sig snarere inspirere af den til at fremheve, at historisk viden (og
teenkning) ikke kan eller ber settes lig med faktuel viden, men kraver “samspil og
sammenhange mellem de fire vidensformer”. Diskussionen af, om modellen rummer
fire niveauer af historiefaglig viden/leering eller kun ferste- og andenordenslaring, skal
ikke genoptages. Vi kan ngjes med at konstatere, at Jens Pietras og Jens Aage Poulsen
understreger, at andenordenslaring og metaviden er en forudsatning for arbejdet med
historien. Selv om historie rummer ”en raekke kendsgerninger”, er ’ren’ faktaviden ikke
i sig selv tilstreekkelig for, ”at man kan tale om historisk viden og taenkning”.
Historiefaget bliver i denne forstaelse farst fagligt, nar der reflekteres (Bjerre, 2019b, s.
82f). I en senere bog pointerer de to forfattere, at farsteordensviden ogsa omfatter det at
kunne forsta og bruge faglige begreber (Pietras & Poulsen, 2016, s. 25). Derudover er
det ngdvendigt, at eleverne bliver i stand til at arbejde med, hvad forfatterne med Bruce
VanSledright kalder baggrundsviden. Denne baggrundsviden vedrarer “’principper og
koncepter for, hvordan fortalt historie konstrueres” og omfatter bl.a. undersogelse af
kriterier ~ for  udveelgelse,  arsag-virkningstilordning,  dokumentation  og
sandsynliggerelse, afgreensning og kontekstualisering. Endelig skal eleverne have en
processuel eller strategisk viden om, hvordan man kan undersgge og fortolke noget fra
fortiden. Det kreever bl.a. feerdighed i at vide, hvor man kan finde egnede kilder,
analytiske feerdigheder og synteseskabende feardigheder (lbid., s. 26f). Denne
fremstilling af, hvad historisk viden er og forudsatter, minder pa flere mader om den
reviderede Bloom-taksonomis kundskabs- og procesdimension. Samtidig kan man se
Pietras’ og Poulsens venden sig hen imod VanSledright i den seneste af bggerne som
udtryk for ensket om at ’vende Bloom pé hovedet’, som vi s& Wineburg agitere for;
eller i det mindste at se de to niveauer som symbiotiske som hos Lund.

Med et citat af Hans-Georg Gadamer skal vi her afbryde droftelsen af
videnstaksonomiers potentiale til beskrivelse af progression i historisk viden, idet vi
samtidig abner en drgftelse af en anderledes tilgang til forstaelsen af, hvad kvalificeret
viden om historie forudsatter.

Historisk bevidsthed lytter ikke laengere fromt til den stemme, der nar os fra
fortiden, men anbringer den, idet den reflekterer over den, inden for den

kontekst, hvorfra den udsprang, for at afgere, hvilken betydning og relativ
veerdi, den bgr tilleegges (cit. efter Retz, 2018, s. 207).

10
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Men hvordan nar vi til at lytte til den stemme, som vi skal reflektere over, sa den
virkelig nar os?

2: Vidensobjektivering, fordybelse og vidensformer

De hidtil drgftede taksonomier for videns-/leeringsprogression er kendetegnet ved et
fokus pa kognitions- eller vidensniveauer, selv om Biggs og Collis’ progressionsmodel
forskyder opmaerksomheden over imod, hvad elever ger, frem for, hvordan de taenker.
Der findes imidlertid andre forstaelser af, hvad fremskridt i erkendelse eller kvalificeret
kundskabsdannelse er baseret pa.

Fordybelse og vidensformer

Bereiter & Scardamalia tilbyder en tilgang til kundskabsdannelse, som involverer
dimensionerne fordybelse og objektivering, og som desuden er opmerksom pa
betydningen af forskellige vidensformer — en term, der hos dem ikke omhandler
kognitionsniveauer. Vi indleder praesentationen af deres tilgang til kundskabsdannelse
med at omtale fordybelsesdimensionen.

”At have en dyb forstaelse af noget betyder at forsta dybe ting ved det. Selv
om man kan argumentere for, at der er mere i dyb forstaelse end det, sa kan
man nappe argumentere for, at der er mindre. Og hvis man accepterer at dyb
forstaelse ma inkludere at forsta dybe ting ved den omhandlede genstand, sa
ma man opgive ethvert hab om en generel taksonomi over
forstaelsesniveauer”  (Bereiter &  Scardamalia, 1998, s. 684,
originalkursiveringer).

Som det fremgar af citatet, ser de to forskere fordybelse som en dimension af
vidensprogression, der adskiller sig afgerende fra en ’opstigen’ gennem kognitive
refleksionsniveauer. Ydermere er det en afgerende pointe hos forfatterne, at ”de *dybe
ting’ ma identificeres specifikt for hver enkelt genstand for forstaelse” (Ibid., s. 691),
og dyb forstéelse indebarer omfattende og mangesidig involvering i
genstanden/vidensdomanet (Bereiter, 2002, s. 102ff). For naermere at indkredse, hvad
Bereiter og Scardamalia forstar ved dybtgaende og mangesidig involvering, er det
imidlertid ngdvendigt at inddrage Bereiters overvejelser over betydningen af
vaesensforskellige vidensformer — et tema som Bateson ogsa slog an med sin eftertanke
over, hvad hans leringsniveauer ikke indfangede.

Det er almindeligt at skelne imellem deklarativ og procedural viden — omhandlende
henholdsvis begrebsligt eksplicit, kommunikérbart indhold og specificerbare
fremgangsmader. Denne klassifikation af vidensformer betragter Bereiter som alt for
begraenset, og han tilfgjer en reekke andre, hvis erkendelsespotentiale han mener, at
skoleundervisning ofte underudnytter:

Implicit forstaelse (’tavs’ viden) bestemmer Bereiter som kropsligt indlejrede
resultater af erfaring, herunder gvelse, der muligger intelligent omgang med materielle
eller immaterielle fanomener. Bade praktisk og teoretisk ekspertise hviler pa implicit
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forstaelse. Det er den vidensform, der kunne vaere kommet i spil, hvis eleven i eksemplet
ovenfor s. 5 havde faet lov til at lade som om han roede.

Episodisk viden knytter sig principielt til erfaring fra enkeltsituationer og har ofte
narrativ. form til forskel fra teoretisk-empiriske raesonnementer. Jerome Bruner
udtrykker denne vidensforms potentiale sadan: “Videnskabelige forklaringer er
supplementer til narrativ fortolkning og vice versa; nar det kommer til stykket handler
fortellinger ogsa om teoriers menneskelige betydning” (Bruner, 1998, s. 155ff). Bruner
taler her pa vegne af erfarne lerere, der kender veerdien af en fortallende tilgang til
teoretisk viden. Et eksempel fra historiefagets praksis pa hvordan elever kan appellere
til episodisk viden, er eleven, som reekker handen op og sperger: "Hvordan var det at
vere barn i jegerstenalderen?” og dermed bryder ind i lererens forklaring af
forudsatninger for overgangen fra jeeger- til bondestenalder (Bjerre, 2019b, s. 146,
310). Bereiter understreger en anden vigtig facet af den episodiske eller narrative
vidensform, nemlig at det i forbindelse med denne form for viden er ngdvendigt at
forholde sig afventende, fordi dens ’problemstilling’ sjeeldent er specificeret pa forhdnd
(Bereiter, 2002, s. 137ff, 318ff). Refleksion ma midlertidigt sattes i parentes, nar
arbejdet med en sadan ’kilde’ indledes. Det indebeerer med Merleau-Pontys ord en
ambition om i en vis forstand og for en tid

“at vende tilbage til tingene selv, [det] vil sige at vende tilbage til den verden
for erkendelsen, som erkendelsen altid taler om, og i forhold til hvilken enhver
videnskabelig bestemmelse er abstrakt, signitiv og afhangig, ligesom
geografien er det i forhold til det landskab, hvor vi farst har leert hvad en skov,

en eng og en flod er for noget” (Cit. efter Bjerre, 2019b, s. 77; jfr. Bjerre,
2019a, s. 139ff).

Refleksion bygger pa sansning — en pointe, som Dewey allerede udviklede i Barnet
og leereplanen (Dewey, 2001 [opr. udg. 1902]).

Impressionistisk viden henviser for Bereiter til en fglelse af, at der ligger en indsigt
lige under bevidsthedens overflade, som treenger sig pa eller venter pa at dukke op. Fordi
denne vidensform principielt er vanskeligt malelig, negligeres den ofte i skolen, haevder
han. Men den er i virkeligheden grundlaget for kreativitet, der i hans forstaelse er det
vellykkede resultat af tilbgjeligheden til at lgbe en forstaelsesmassig risiko og tale en
tilsvarende usikkerhed — en risiko der ogsd rummes i begrebet abduktion; den
impressionistiske viden kan gare sig spontant geeldende, men kan ogsa vere et delvist
ukontrollabelt resultat af en implicit forstaelse (tavs viden) eller kvalificeret deklarativ
viden, nar man i et fortolkningsmaessigt spring overskrider sin erfaring og udkaster en
ny forstdelse” (Bereiter, 2002, s. 141f, 357ff; cit. Hansen, 2019, s. 114).

Polanyi argumenterer for, at menneskelig kundskabsudvikling bygger pa, at
kundskabselementer integreres i nye betydningshelheder ved at opmerksomheden
rettes mod potentielle, men endnu delvis skjulte betydninger. En kvalificeret faglig
undersogelse af en genstand kan ‘forstyrre’ den hidtidige forstaelse af
genstandshelheden, men samtidig “byde p& materiale, som kan give en langt dybere
forstaelse af den”. En saddan faglig undersegelse afgraeenser pa den ene side spillerummet
for kreativitet, mens den pa den anden side frembringer nye muligheder for at generere
og kvalificere kreativiteten (Polanyi, 2012, s. 42ff, 67f, 107; sml. Dorf, 2018, s. 187).
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Men selv om kreativitet bade kan igangsattes og kvalificeres pa grundlag af omfattende
(ferste- og andenordens) faglig viden, er den samtidig udtryk for en anden vej til
erkendelse end den reflekterende, begrebsbarne og analytiske, idet den snarere er en
form for ”gisnende foregriben”, hvor ’bevidstheden tager et spring frem mod en mulig
losning” og spontane ideer vekselvirker med disciplineret iagttagelse og
eksperimenterende handling (Dewey, 2005, s. 165ff (cit. s. 167); 2009, s. 91ff (cit. s.
95); Bereiter, 2002, s. 142; Hansen, 2019, s. 114). Vi vil i artiklens tredje del komme
ind pa Cornelius Castoriadis’ begreb radical imagination, som viser hvordan kreativitet
i nogle former kan forstas som noget, der netop ikke er metakognitivt. Med et eksempel
fra historiefagets praksis er det emergerende impressionistisk viden, der sattes i spil,
nar en 10-arig elev — efter at leereren har fortalt sagnet om munken Popo, der mirakulgst
ikke markes af at bare glgdende jern i handerne, og dermed overbeviser Harald
Blatand om den kristne guds magt — sperger: “Hvordan kom han ikke til skade?”
(Bjerre, 2019b, 5.146, 304).

Endelig pointerer Bereiter, at mens faerdigheders kognitive aspekt er procedural
viden eller knowhow, omfatter feerdigheder ogsa en ikke-kognitiv forstaelse, der ligger
nar ved den implicitte forstaelse og “athanger af en krop, der ogsé laerer pé sin egen
uvidende facon” (Bereiter 2002: 143ff).

Hvad Bereiter fremhaver er ikke blot, at disse vidensformer er forskellige veje til
forstaelse, men ogsa at de i indbyrdes samvirke kan bidrage til en bredere adgang til
savel forstaelsesdybde som vidensobjektivering, den anden dimension af Bereiters og
Scardamalias progressionsbegreb.

Objektivering

Objektiveringsbegrebet bygger pa en forstaelse af kundskabsdannelse, der med
Popper sondrer mellem tre verdensdimensioner, en fagrste, ydre verden, en anden, indre
verden og en tredje verden af kulturelle artefakter, heriblandt kundskabsprodukter.
Bereiter afgraenser sig fra det, som han kalder *folketeorien’ om erkendelse, der antager,
at den ydre verdens genstande og deres relationer ’lagres’ i vores indre verden som
bevidsthed. Ifglge Bereiter findes der ikke et mentalt lager, hvor leringsresultater
arkiveres. Her er en anden parallel til Dewey, der opfatter bevidsthed som ”en
betegnelse for et handlingsforleb i den udstraekning, dette er styret forstandigt (...).
Forstandighed og intelligens er ikke en ting, som en person er i besiddelse af eller ¢j”
(Dewey, 2005, s. 150). Bereiter opfatter forstdelse som en permanent
rekonstruktionsproces, som hele organismen er involveret i, og denne interaktion med
omverdenen indebzrer som tendens, at vi er medskabere af den tredje, kulturelle
verdens kundskab, der far objektiv eksistens uden for os (Bereiter, 2002, kap. 1-3; s.
97ff).

For Bereiter har det aktuel samfundsmaessig relevans at omsatte denne forstaelse af
erkendelse til didaktik i form af en kundskabsdannelsesproces, hvor elever ikke skal
oplagre kundskab, men vare medskabere af den. En sddan didaktik er ikke blot
vidensgkonomisk relevant, men har implikationer for aktivt medborgerskab i bred
forstand. Ingen bar derfor udelukkes fra den, og skolen egner sig godt til dette formal,
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fordi ingen andre institutioner i samme grad kan “hjelpe eleverne med at skabe en
omfattende og sammenhangende forstaelse af verden”, som overskrider deres
personlige erfaringer og commonsense-forstaelser (lbid., s. 233ff; 331, 361f). | en tid
praeget af *fake news’, sociale ekkorum og opsplittede offentligheder forekommer det
relevant at arbejde for objektivering af kundskab ud fra et deliberativt demokratisk
dannelsesideal. Men hvad bestar objektivering s i?

Bereiter har sammen med Scardamalia udviklet og afprovet et
undervisningsprogram, der beskriver en sddan kundskabsmassig objektiveringsproces
1 syv trin: viden som naiv egocentrisk ’tilstand’; viden som et ordnet, kommunikerbart
indhold; viden som redigeret repraesentation af et indhold rettet mod en adressat med en
forforstaelse; viden som noget der kan iagttages fra forskellige perspektiver og optraede
i forskellige kontekster; viden som personligt frembragt teori om en genstand eller et
domene; viden som noget, der kan forbedres og gares mere forstaeligt; og endelig viden
som selvsteendige objekter, som man kan forholde sig til, ligesom man forholder sig til
andre ting i verden (Bereiter & Scardamalia, 1998, s. 687ff). | en sadan
objektiveringsproces kan undervisningens mal ikke forud fastleegges; de er forelghige
og ma indkredses i lgbet af en undersggende og intelligent problemlgsning (jfr. Dewey,
2005, s. 120ff). ”Lereren skal ikke bare formidle et resultat, men involvere eleverne i
en praksis, hvor man formulerer hypoteser, overvejer trin og slutninger i analysen (...)”
(Hansen, 2015, s. 92).

Bereiters og Scardamalias vidensobjektiveringsproces kan godt minde om Biggs og
Collis’ bearbejdningsniveauer, som vi omtalte i artiklens farste del. Den kan ikke
reduceres til et spgrgsmal om kognitive refleksionsniveauer, men involverer en raekke
vaesensforskellige mader at omgas viden pa — ogsa i forhold til en social omverden, som
den adresseres til. Det er klart, at objektiveringsprocessen, som den forstas her, ogsa
involverer en vifte af andenordensoperationer i arbejdet med f.eks. historisk viden. Men
det dobbelte perspektiv pa kundskabsdannelse — fordybelse og objektivering —
forudsatter ikke progressionstrin i en fast reekkefglge. Tvertimod kan den lerende
emne for emne, eller domene for domane, bevaege sig frit — op og ned, ud og ind —
mellem kvalificerende perspektiveringer og udnytte fordybelsens mange mulige
vidensformer og veje til erkendelse.

Som overgang, inden vi igen vender os mod historiedidaktikken, skal vi kort omtale
et yderligere perspektiv pa forholdet mellem vidensformer og forstaelse.

Farste-, andet- og tredjehed

Med denne triade satter Peirce et lidt anderledes fokus pa vidensformers betydning
for forstdelse end Bereiters. Farstehed betegner det umiddelbare oplevelses- og
stemningsmaessige mgde med verdens fanomener, inden de fortolkes: “Forsteheden er
givet i en tavs, farsproglig fornemmelse og tilstedeveerelse, der er momentan og
original, men som brydes i samme @jeblik vi forseger at indfange den med begreber”.
Andethed optraeder som en forskel, der opstar ved, at den umiddelbare oplevelse sattes
i relation til noget andet. Tredjeheden er sidste led i erfaringens dannelse og
erkendelsens opstden” og er en (generaliserende eller perspektiverende) fortolkning.
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Peirce pointerer som Merleau-Ponty, at fenomenet selv eksisterer "uathangigt af vores
bevidsthed om det”; men vi er altid tilbgjelige til at fortolke dette umiddelbare objekt
dynamisk i en begyndende forstdelse, der til sidst kan munde ud i et finalt
(’feerdigtolket’) objekt. Det sker igennem forskellige fortolkningsinstrumenter, der
muligger successive betydningstilskrivninger (Hansen, 2019, s. 108ff).

Thomas lllum Hansen fremhaver, at Peirces begreber didaktisk kan danne grundlag
for bade variation og progression i undervisningen. Abduktion, en flerstrenget
fortolkende (og risikopreeget!) form for vidensdannelse, kan vare en modvaegt bade
imod en ensidig og ’feerdig’ leererformidlet, deduktiv teenkning og imod en tilsvarende
ensidig og ‘les’ induktiv handtering af enkelterfaringer. Forskellige erkende- og
repreesentationsformer — Bruner (1998, s. 15ff) sondrer f. eks. imellem udgvende
(ekspressivt handlende som i musik), ikoniske (billedligggrende) og symbolske
(begrebsliggarende) former — kan levere ”grundlag for en progression fra det konkret-
kropslige mod det abstrakt-symbolske” med den ikoniske repraesentationsform i en
7vigtig kognitiv funktion som semiotisk mellemled” (Hansen, 2019, s. 117).

Som en yderligere refleksion kan vi tilfgje, at der er betydelige forskelle pa, hvordan
forskellige skolefag traekker pa forskellige erkende- og reprasentationsformer; men
ethvert fags udevere bar overveje, hvordan forskellige sddanne former kan bidrage til
formidling, tilegnelse og kvalificering af fagets serlige faglighed (Dorf, 2017, s. 73f;
2018, s. 194ff).

For ikke at privilegere den symbolske repraesentationform som udtryk for den
hgjeste viden eller forstaelse understreger Hansen, at farste-, andet- og tredjehed ikke
ma opfattes som adskilte rum eller “nedvendigvis felger efter hinanden i den nevnte
reekkefolge”; man kan arbejde med variationer imellem dem, s man ikke ender med en
ensidig veegtning af tredjehedens abstrakte begreber eller forstehedens konkrete
oplevelser og ”blinde sansninger”, der ikke perspektiveres med begrebslig teenkning
(Hansen, 2019, s. 118).

Bjerre (2019b) har vist hvordan der i historiefagets leeremidler er mgnstre i hvordan
eleverne opfordres til at mgde og leere om den fortid, der repraesenteres i faget. Et af
disse manstre er at der nasten udelukkende, med Peirces ord, laegges op til tredjehedens
generaliserende og perspektiverende fortolkninger. Et eksempel pa dette er et forlgb i
Gyldendals historieportal for 3.-4. klasse, hvor eleverne vises en anskuelsestavle fra ar
1900, der forestiller en boplads fra jeegerstenalderen. Spargsmalene til kilden lyder:

1) Kilde 1 blev brugt i skolen for mange ar siden. Kilden skulle vise, hvordan
man levede i jeegerstenalderen. 2) Hvordan viser billedet, at man skaffede
mad? 3) Hvordan viser billedet, at maden blev lavet? 4) Er billedet fra
begyndelsen eller slutningen af jeegerstenalderen? Hvordan kan du se det? 5)
Kan man vere sikker pa, at jegerstenalderen var som pa tegningen?

Hvorfor/hvorfor ikke? 6) Spiste stenalderfolkene sund mad? Begrund dit svar
(Historie 3-4, 2019).

Fire af de seks punkter (1, 4, 5, 6) lsegger op til det Pierce kalder tredjehed: en
generaliserende eller perspektiverende fortolkning. Punkt 2 og 3 kan siges at referere til
andethed: at seette sansningen i relation til noget andet kendt (at skaffe og tilberede
mad). Ingen af punkterne adresserer den fgrstehed, som en anskuelsestavle ellers netop
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leegger op til: et umiddelbart oplevelses- og stemningsmaessigt mgde med verdens
feenomener, inden de fortolkes. En sadan undladelse karakteriserede samtlige af de otte
forlgbs forlagsproducerede laeremidler der blev undersggt i afhandlingen (Bjerre,
2019b, s. 215ff).

Denne problematik — og i det hele taget den udvidelse af perspektiverne pa
progression, som Bereiters og Peirces antagelser om en ikke-hierarkisk vekslen mellem
far-refleksive og refleksive, sansende og begrebslige vidensformer tilbyder — vil vi i
artiklens sidste del tage med over i en draftelse af progression i historisk forstaelse, hvor
vi benytter Gumbrechts distinktion mellem nerveer (praesens) og mening. Det sker i en
droftelse af, hvordan arbejdet med perspektivskifte til et fortidigt blik kan styrke
grundlaget for fagligt kvalificeret historisk refleksion. Perspektivskifte har
forstaelsespotentiale i alle fag. Fortidsblik spiller imidlertid en serlig rolle i faget
historie, og perspektivskifte er en mulighed for at undga en utidig forholden sig til
fortiden i nutidsperspektiv (Bjerre, 2019a, s. 141f, 146f). Hvis faget skal give eleven
mulighed for at nerme sig en fortids blik eller stemme, ma andre dimensioner end den
refleksivt meningssggende i spil. Hvis perspektivskifte ikke anerkendes som
kvalificeret historiefaglig viden, sadan som det er tendensen i dansk historiedidaktisk
praksis, forbliver dette en privat sag mellem elev og stof (Bjerre, 2019b, s. 228). Udtrykt
med Bereiters og Scardamalias begreb betyder det, at perspektivskiftets indhold ikke af
undervisningen hjalpes frem til et hgjere objektiveringsniveau.

3: Neerveer og distance — historie mellem perspektivskifte og
nutidsrefleksion

| stedet for at sparge efter mening, skubber narveerelse [presentification] os
i en anden retning. @nsket om naerveer far os til at forestille os, hvordan vi
kunne have forholdt os — intellektuelt og med vores kroppe — til forskellige
ting, hvis vi havde mgdt dem i deres egen hverdagsverden (frem for at spgrge,
hvad disse ting ’betyder’). [...] En god grund til at lade det sporgsmdl sta
abent, til at lade fremtryllelsen af fortiden finde sted, er, at ethvert teenkeligt
svar pa spgrgsmalet om praktisk nytte vil begraense viften af mader, hvorpa vi
kan hengive os til fortiden — og ganske enkelt nyde vores kontakt med den
(Gumbrecht, 2004, s. 124f).

Dette udsagn er kontroversielt fra et faghistorisk synspunkt, hvorfra en umiddelbar
indvending vil veere: fremtryllelse, hengivelse og kontakt i forhold til hvilken fortid?
Fagdidaktisk teori har som udgangspunkt, at fortiden er veek, og at vi derfor kun har
fortzellinger om den at forholde os til, hvilket har fart til et dominerende fokus pa,
hvordan vi kan forholde os kritisk og flerperspektivisk til disse fortellinger, samt
hvordan vi kan bruge dem i vores nutid. Imidlertid er der en mere feenomenologisk
begrundelse for, at fortid — ikke i bestemt ental, men dog sédan som den kan veere blevet
oplevet af sine samtidige — pa en for os historisk fremmed made er noget, der ma have
en plads i et fag, der netop beskaeftiger sig med det fortidige. Men hvordan beskrive den
viden, som ligger til grund for en sddan mere faenomenologisk tilnaermelse til et fortidigt
perspektiv? Eller: Hvordan kan dén historiske viden beskrives, rummes eller styrkes i
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historieundervisningen, som eleverne i eksemplerne ovenfor appellerer til eller
demonstrerer, nér de sperger “ma vi lade som om vi ror?”, “hvordan kom han [Popo]
ikke til skade?” eller ”hvordan var det at vaere barn i jegerstenalderen?”

Nerveaer og mening som perspektivskifte og nutidsrefleksion i fagets
praksis

Gumbrechts sondring mellem narvaer og mening ovenfor, kan inspirere til en
historiefaglig sondring mellem perspektivskifte og nutidsrefleksion (Bjerre, 2019b).
Nutidsrefleksion er i al sin klodsethed betegnelsen for en refleksion, som har nutidig
meningsskabelse som primart mal. Spgrgsmalet "Hvad var de tre vigtigste drsager til
overgangen fra jeeger- til bondesamfund?” appellerer saledes til nutidsrefleksion, ikke
til et fortidigt perspektiv pa fortid, mens “Hvordan var det at veere barn i
Jjeegerstenalderen?” omvendt appellerer til perspektivskifte og ikke har nutidig
meningsskabelse som sit primaere mal. Med denne sondring kan man iagttage, at
lereplanen for historiefaget i den danske grundskole i sine kompetencemal ikke
tematiserer perspektivskifte til noget fortidigt som en relevant viden at opna i sig selv.
Alle mal er derimod gennemsyret af nutidsrefleksion.

Kompetencemal
Kompetence-
omrade Efter 4. klassetrin Efter 6. klassetrin Efter 9. klassetrin

Kronologi og
sammenhaeng

Kildearbejde

Historiebrug

Eleven kan relatere andringer
i hverdag og livsvilkar over tid
til eget liv.

Eleven kan anvende kilder til
at opna viden om fortiden.

Eleven kan fortaelle om, hvordan
mennesker er pavirket af og bruger
histarie.

Eleven kan sammenligne vasentlige
traek ved historiske perioder.

Eleven kan med afsaet i enkle
problemstillinger anvende kilde-
kritiske begreber til at gare rede
for fortolkninger af fortiden.

Eleven kan perspektivere egne
og andres historiske fortaellinger
i tid og rum.

Eleven kan pa bagrund af et
kronologisk overblik forklare,
hvorledes samfund har udviklet sig
under forskellige forudsaetninger.

Eleven kan vurdere |lasningsforslag
pa historiske problemstillinger.

Eleven kan forklare samspil mellem
fortid, nutid og fremtid.

FIGUR 1:

Geldende lzreplan for folkeskolens historiefag (Barne- og Undervisningsministeriet, 2019)

Et historiefag uden bestrabelse pa perspektivskifte til noget fortidigt vil imidlertid

med Wineburgs ord forvride spargsmalet om, hvorfor vi overhovedet studerer historie;
og det fortidige perspektiv stdr da ogsa som et centralt omdrejningspunkt for
historikeres beskzaftigelse med faget, saledes f.eks. i den ny kulturhistorie,
mikrohistorie, historisk antropologi og den sproglige vending generelt.

Med begrebsparret perspektivskifte og nutidsrefleksion som analyseredskab bliver
det samtidig — og maske ikke overraskende — ogsa tydeligt, at perspektivskifte er noget,
som elever markant appellerer til, men som lzerere og leremidler altsa ikke anerkender
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som historiefagligt pa linje med nutidsrefleksion, jfr. styredokumenternes vaegtning af
de to. | ovennaevnte afhandlings analyse af undervisning viser en optaelling blandt de
ca. 80 observerede lektioner saledes at seks ud af syv elevinitierede historiefaglige
handlinger er appeller til netop perspektivskifte som i de tre eleveksempler ovenfor.
Opteellingen viser ogsa en tendens til, at disse appeller til perspektivskifte aftager med
elevernes alder.

For at forstd denne udvikling i relation til alder kan der henvises til elevernes
stigende eksamensrettethed og forstaelse af styredokumenternes mal med faget (Bgrne-
og Undervisningsministeriet, 2019), hvilket kan illustreres med en case fra ovennavnte
athandling, hvor to 9. klasses elever fra organisationen “Danske skoleelever”
interviewes af formanden for historie og samfundsfagsleerere i Danmark, ved en
konference arrangeret af denne (Bjerre, 2019b, s. 154). Her kommer en interessant
dobbelthed til syne i deres besvarelse af fglgende to spargsmal: “hvad er det vigtigt at
leere i historiefaget”, 09 “hvad kan du ncecevne som specielt godt fra din
historieundervisning”. Pa forste spargsmal svarer de, at det vigtige er nutidsrefleksion
i form af at reflektere, veere kritisk og diskutere, hvad vi kan bruge historien til i dag,
og for at blive klogere pa i dag. Men som eksempler pa god historieundervisning, som
de selv har oplevet, nevner de udelukkende aktiviteter, der har rummet bestraebelser pa
perspektivskifte: neaerveersoplevelser, leeggen sig selv til side for at sette sig ind i et
fortidigt perspektiv eller levendegarelse (Ibid.).

Det er i den forbindelse ogsa interessant at vende tilbage til begrebet kreativitet, som
har at gere med perspektivskifte, og som vi netop anskuer som noget uden for et
taksonomisk videnshierarki. Stavros Moutsios bruger Castoriadis’ begreb radical
imagination i sin beskrivelse af en socialiseringsteori, hvor menneskets subjektive eller
egocentriske omverdensbilleder gradvis udskiftes med socialt anerkendte forestillinger
(med Bereiters begreb: objektiveres). Beveegelsen er imidlertid dobbelt: Evnen til at
tage andres perspektiv udvikles gennem denne socialisation som noget principielt
gnskveerdigt i og med, at verden som kulturfellesskab og normer abnes for individet,
samtidig med, at individet indlejres i et normativt kulturfallesskab i faste former.
Mennesket lerer gradvis at tage andres perspektiv gennem mgdet med andre og
indlejring i en kultur; men samme kulturindlejring lukker muligheden for radikale
perspektiver, der er fri af normer og kulturveerdier (Moutsios, 2018, s. 5).
Perspektivskifte som noget, der rummer narveer og et element af noget ikke-refleksivt,
er i den forstand noget, som socialiseringen bade lerer og aflerer os. Radical
imagination abner dermed for en fordel ved det ikke endnu ’faerdigsocialiserede’, som
elever i nogen modsatning til deres laerere har bevaret — og yngre elever mere end &ldre
—nar det geelder muligheden for perspektivskiftet til den ofte netop radikalt fremmede
fortid. Elevappellen ovenfor: “hvordan kom han ikke til skade?” kan ses som en sadan
radikal perspektivskifteappel, som nappe ville komme fra en voksen. Begrebet radical
imagination kan i dette lys betragtes parallelt med kreativitetsbegrebet, som berart
ovenfor, derved at det egensindige kan kvalificeres, men samtidig ogsa afgranses.

For at eleven faktisk kan fa mulighed for at foretage et perspektivskifte, ma det
derfor ogsa vaernes i forhold til den (normative) nutidsrefleksion, der for nuveerende
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dominerer faget, hvis ikke det skal koloniseres af denne. Det er ikke muligt at leegge
sig selv til side og tage stilling med sit nutidige selv pa samme tid.

Efter at have beskrevet perspektivskiftets manglende integration og begrundet dets
ngdvendige plads i faget, vil vi karakterisere historiefagets didaktiske teori ud fra netop
perspektivskiftets og nutidsrefleksionens rolle.

Perspektivskifte og nutidsrefleksion i fagdidaktisk teori

Skolefagets leereplan er funderet i fagdidaktisk teori, séledes ses begge fagets to store
fagdidaktiske skoler afspejlet: historisk teenkning og historiebevidsthed.

Som betegnelsen viser, er det kognitive et centralt element i historisk tenkning,
ligesom de fagdidaktiske teoretikere inden for historiebevidsthed forst begynder deres
forskning der, hvor eleven undrer sig over noget, dvs. efter at refleksionen sa at sige er
tradt ind pa banen (Bjerre, 2019b, s. 105ff). Saledes er der ingen af de to skoler, der
tilleegger det ikke-refleksive, perspektivskiftet, det at laeegge sig selv til side eller de
beslaegtede, mindre analytiske blandt Bereiters vidensformer, betydning i sig selv.

Peter Seixas har bl.a. med bogen: The Big Six Historical Thinking Concepts (Seixas
& Morton, 2013) haft stor indflydelse pa, hvordan begrebet historisk teenkning er blevet
sggt nyttiggjort i fagdidaktisk teori og styredokumenter —ogsa i Danmark (se Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2019; Poulsen & Pietras, 2016). Seixas’ seks tenkekoncepter
lyder: historical significance; evidence; continuity and change; cause and consequence;
historical perspectives; the ethical dimension. En naermere analyse af teenkekonceptet
historical perspectives, som kunne minde om perspektivskiftebegrebet inspireret af
Gumbrecht og fenomenologien, viser, at indgangen til det historisk fremmede
perspektiv gar gennem netop nutidsrefleksion.

Et eksempel er et undervisningsforslag, hvor eleverne prasenteres for forteellingen
om en familie, der i 1800-tallet stiller alt deres dyre porceleen permanent ud i et skur.
Som indgang til det undersggende arbejde med denne gade, foreslas at eleverne
forholder sig til den pa denne made: “Det giver ingen mening at smide dyre ejendele
vaek, sa hvorfor smed en rig canadisk familie i det 19. arhundrede hele indholdet i deres
kekken og spisestue ud i udhuset? Hvad fortzller det os om familiens perspektiver?”
(Seixas & Morton, 2013, s. 154) Eleven opfordres til at ikleede sig sin sunde fornuft og
sine nutidige veerdier i tilgangen til arbejdet med den pa disse punkter fremmede fortid.
Malet er erkendelse af andre rationaler, men midlet er i Seixas’ univers altid kildekritisk
stillingtagen pa baggrund af nutidsrefleksion (Bjerre, 2019b, s. 99). Saledes slar han
fast: “At forestille sig noget uden at konsultere nogen evidens, siddan som elever er
tilbgjelige til, er at geette — en praksis der er fremmed for historikeren og som ogsa burde
vaere fremmed i en skoleklasse” (Ibid., s. 138).

Et felt inden for historisk teenkning er det, der kaldes historisk empati. Begrebet har
undergaet en udvikling fra udelukkende at have fokus pa en rationelt reflekterende vej
mod malet historisk empati til i de senere ar ogsad at rumme en sakaldt affektiv
dimension. Séledes lyder en dominerende definition, at historisk empati skal forstas som
tre sammenvaevede dimensioner: kontekstualisering; at tage den andens perspektiv
(rationelt); og en affektiv forbindelse, der beskrives som “overvejelser over hvordan

19



VIDENSTAKSONOMIER, PROGRESSION OG FORDYBELSE | HISTORIEUNDERVISNING
Loa Ingeborg Bjerre & Hans Dorf

historiske aktgrers levede erfaringer, situationer eller handlinger kan have veret
pavirket af deres affektive reaktion, baseret pa en forbindelse tilbage til elevens egen
lignende men dog anderledes livserfaringer” (Endacott & Brooks, 2013, s. 43). Den
affektive dimension tilgas imidlertid her ad selvreflekterende vej, og ikke ved at sgge at
leegge sig selv til side i fordybelsen.

Historiebevidsthed har wveeret det dominerende paradigme i dansk
historieundervisning gennem de sidste 25 ar. Begrebet defineres i praksis som
samspillet mellem nutidsforstaelse, fortidsfortolkning og fremstidsforventning, med
fokus pa, at eleven skal forsta sig selv som historieskabt séavel som historieskabende (se
f.eks. Brinckmann & Rasmussen, 1996). Fortidsperspektiv har i dette tankeset ikke en
veerdi i sig selv. Tveertimod kan man sige at jo mere abstrakt og generaliseret — og jo
mindre konkret og situeret — des hgjere historiefagligt niveau. Dette ses bade pa
teoretisk niveau, f.eks. i Andreas Korbers arbejder (Korber, 2015), men ogsa i de
praksisanvisninger, der findes i styredokumenter og leeremidler. F.eks. nar elever har et
forlgb om, hvilken rolle vikinger har spillet siden 1800-tallet og op til nutidens samfund,
og dette intetsteds rummer et fokus pa fortidsperspektiv: vikingetid som den er blevet
oplevet. I det lys skal ogsa de sidste ars tendens til at erstatte ordet historiebevidsthed
med historiebrug ses. Det erklares gang pa gang, at historiebrug er det der foregar, hver
gang nogen beskeftiger sig med noget fortidigt. Saledes handler historiebrug ifglge
Barne- og Undervisningsministeriets digitale leringsportal om “mdden, den fortalte
historie bliver sat i scene pa, og om maden vi beskaftiger os med historie pa, altsa vores
omgang med historien” (https://emu.dk/grundskole/historie/historiebrug).

Med sondringen mellem nearver og mening, mellem perspektivskifte og
nutidsrefleksion, bliver det imidlertid tydeligt, at faget alene vaegter refleksionssiden.
En opfattelse, der ser historiefaget som et fag, der skal rumme det fortidige perspektiv i
sig selv med nerveer og perspektivskifte som middel, vil imidlertid fordre, at vi ikke
kun ser repraesenteret fortid i form af historie som noget vi bruger, men ogsa som noget
vi kan rammes af. Som Simon Hgffding med Edmund Husserl fremfarer, er der en
vaesentlig fanomenologisk pointe i, at der er forskel pa at gare noget og at blive gjort
noget med (Hgffding & Roald, 2019). Som med narvear og perspektivskifte og leeggen
sig selv til side, rummes denne ramthed ikke i historiebevidsthedsdidaktikernes ide om,
hvad viden i faget er. Gadamers kommentar til historisk bevidsthed i citatet sidst i
artiklens farste del retter sig derfor netop mod begrebet historiebevidsthed, som det
bruges i fagdidaktikken. Her er malet en abstraktion, en generalisering, en
kontekstualisering og en aktualiserende anvendelse i nutid, som skyller selve tonen,
stemmen, naervaret, det specifikt fortidige ud med badevandet.

Historiefaglig progression — konkluderende bemaerkninger

Progression forstas bade i historisk teenkning, historisk empati og historiebevidsthed
som forlgbende ad kognitive, nutidsrefleksive baner, om end der er stemmer i
historiedidaktikken, der problematiserer de taksonomiske niveauers reekkefglge ved at
sige, at Blooms taksonomi bgr vendes om, eller at niveauerne bgr ses som en symbiose.
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Men det dobbelte perspektiv pa progression — fordybelse og objektivering — er ikke til
stede i historiedidaktikkens begreb om viden i faget. Der er ikke rum for noget ikke-
refleksivt, og der er ingen vaernen om perspektivskiftet til fortidsblikket.

Neerveer er ligesom kreativitet uden for de taksonomiske niveauer — og stort set
fraveerende fra diskussionerne om, hvad kvalificeret viden i faget er. Neerver og
kreativitet kan ikke desto mindre have konsekvenser for, hvordan man fremtidigt bliver
i stand til at teenke pa forskellige niveauer og objektivere sin kundskab. Der kan pa
grundlag heraf forega en ny slags integration af elevens historiefaglige progression, jfr.
Peirce og Bereiter. Maske kan man endda sige, at hvis en undervisning for alvor skal
kunne give eleven muligheden for en kontekstoverskridende eller kontekstforrykkende
bateson’sk niveau 3-laering, men i virkeligheden ogsé ’blot’ for en mindre smal niveau
2-leering, sa vil det fordre et serigst arbejde med andre former for viden end den
begrebsliggjorte kognitive — eller en starre forstaelse af, hvordan den menneskelige
erkendelse i virkeligheden bevager sig mellem farstehed, andethed og tredjehed. Det
kunne pé ironisk méde vise sig, at eleverne ad saidanne *omveje’ har mulighed for at na
et radikalt anderledes udvidet refleksionsniveau, end de leeringsniveaubaserede
progressionsmodeller indikerer.

Det dobbelte perspektiv pa progression som fordybelse og objektivering abner ogsa
for en tematisering af, hvorvidt elever og lzerere skal det samme. Sadan som formal, mal
og veje derhen formuleres i bade fagdidaktisk teori og i styredokumenter, er der ikke
forskel: eleverne skal sd at sige folge en ’voksen’ kognitiv vej. Men hvor
historieleererens opgave ngdvendigvis rummer refleksion i alle led fra malsetning over
stof- og perspektivudveelgelse til tilretteleeggelse af undervisningen, ma opgaverne for
elevernes arbejde med det historiske stof rumme plads ved siden af de analytiske
(kildekritiske) feerdigheder til at udnytte potentialet i radical imagination: en alsidig
inddragelse af vidensformer, fordybelse gennem naervar og perspektivskifte — bade som
korrektiv til en ensidig nutidsrefleksion og som en kvalificerende forudseetning for, at
denne ikke bliver staende ved en naiv, moraliserende og banaliserende indlesning af
nutidsforstaelser i historien.
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