LARE
MIDDEL
ODK

Hvad er en god
problemstilling
egentlig?

Af Jens Aage Poulsen & Rikke Alberg Peters

Korrekt citering af denne artikel efter APA-systemet

(American Psychological Association System, 6th Edition):

Poulsen, J. A. & Peters, R. A. (2018). Hvad er en god problemstilling
egentlig? Learning Tech - Tidsskrift for leeremidler, didaktik og
teknologi, (4), 11-34.



Abstract

Selv om leereplanerne siden 2004 har defineret historie som et problem-
orienteret fag, er det sjeeldent, at der undervises i overensstemmelse
med dette koncept. [ 2017 gennemfprte HistorieLab et aktionsforsk-
ningsprojekt, som gennem eksperimenter sigtede pa at klarlaegge mulige
udfordringer og potentialer i at tilretteleegge undervisningen i historie
mere undersggende og problemorienteret. Desuden var projektets sigte
at finde egnede fremgangsmader, der kvalificerede, at historie reelt blev
et problemorienteret fag. Projektets design, metoder og aktioner er
beskrevet i rapporten “Kan elever arbejde problemorienteret med kilder
i historie?” (Peters & Poulsen, 2018). I artiklen begrunder vi, hvorfor
historieundervisningen ber tilretteleegges problemorienteret. Vi har
seerligt fokus pa problemstillingen, der er drivkraften i problemorien-
teret undervisning, og som aktionerne i projektet var rettet imod. Vi
diskuterer nogle af de udfordringer, som eleverne havde med at iden-
tificere og formulere spgrgsmal, der kunne indgé i en historisk problem-
stilling, og hvordan problemstillingen blev brugt i elevernes arbejde med
kilder. P& baggrund af projektets resultater skitserer vi afslutningsvis

en didaktik, der kan styrke elevernes forudseetning for at arbejde mere
undersggende og problemorienteret i faget.

Since 2004 curricula have described history as a problem-oriented
subject, however, it is not often history is taught in accordance with
this concept. In 2017, HistorieLab conducted an action-based research
project which through experiments aimed at clarifying possible
challenges and potentials in organizing history teaching in a more
enquiry-based and problem-oriented way. Another aim of the project
was to find suitable methods to qualify that history really became a
problem-oriented subject. The design, methods and actions of the
project are described in the report “Can students work problem-
oriented with sources in history?” (Peters & Poulsen, 2018). In the
article we explain why history education should be organized problem-
oriented. We focus on the definition and use of the problem that

gives direction to and is the driving force in problem-based learning.
Furthermore, we focus on the important actions of the project which
were targeted towards this goal. We discuss some of the challenges
students were facing in trying to identify and formulate questions that
could be elements in a historical problem and how the problem was
used when the students worked with historical sources. Based on the
results of the project, we conclude with outlining elements for didactics
and methodology to strengthen the students’ prerequisites to work
more enquiry- and problem-based in history.
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Hvad er en god
problemstilling
egentlig?

Om problemorienteret undervisning
i historie

Indledning

Det er en forarsdag i 2017. En 7. klasse pa en midtjysk byskole
har historie. Klassen skal i gang med emnet Slaveriet og Dansk
Vestindien. Pa klassens smartboard viser leereren et fotografi

af en sakaldt halsring af jern, som blev anvendt pa de Dansk
Vestindiske Qer til at forhindre, at en slave lgb vaek fra sin ejer
(se Figur1, s.12.). Leereren beder eleverne, som ikke har faet
nogen oplysninger om genstanden, om i grupper at brainstorme
om genstandens funktion. Eleverne nar efterhdnden frem til
nogle kvalificerede bud, som dreftes pa klassen. Herefter skal
grupperne notere, hvilke forhold vedrgrende slaveriet og Dansk
Vestindien, de finder interessante og relevante at vide mere om.
Det skal formuleres som hv-spergsmal pa en feelles padlet. I labet
af kort tid udarbejder klassen op mod 100 spgrgsmal.

Dette anslag til et undervisningsforlgb blev iscenesat af en
leerer, som deltog i HistorieLabs aktionsforskningsprojekt, der
blev gennemfort i 2017. Sigtet med anslaget, billedet af halsringen
og den fzelles brainstorm var at facilitere eller trigge elevernes
interesse og nysgerrighed og fa dem til at udtrykke den i form
af spergsmal, som de med laererens vejledning bearbejdede til
historiske problemstillinger (Poulsen, 2016). I aktionsforsk-
ningsprojektet ville vi undersgge, hvordan problemorientere-
de arbejdsformer kan anvendes og bliver anvendt i skolefaget
historie, adressere nogle udfordringer ved denne arbejdsform
samt pege pa nogle mader at tilrettelaegge undervisningen p4,
som kan understotte og kvalificere en mere undersggende og
problemorienteret tilgang i faget i grundskolen. Rapporten fra
aktionsforskningsprojektet Kan elever arbejde problemorienteret
med kilder i historie? (Peters & Poulsen, 2018) er udgivet analogt
og er tilgeengelig pa HistorieLabs hjemmeside. I rapporten findes
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Figur 1. En slavehalsring. M/S Museet for
Sgfart, Peter C. Normann.

analyser og tolkninger af den indsamlede empiri samt idéer til
leerere til opfolgende tiltag, der kan anvendes i praksis.

Forskningsprojektets mal var at afdaekke alle faser og
udfordringer i at tilrettelaegge historieundervisningen problem-
orienteret, herunder elevernes samarbejde, deres produkt
og fremlaeggelse, samt leererens opgave og rolle. Indeveerende
artikel bygger pa rapporten og dens datagrundlag. Den stiller
skarpt pa udviklingen af elevernes undersggelseskompetence
(Korber, 2015) med saerlig fokus pa tilblivelsen og funktionen
af problemstillingen som drivkraften i problemorienteret ar-
bejde. Forskningsprojektet var designet og gennemfort i en
historiedidaktisk kontekst. Men at eleverne oparbejder under-
spgelseskompetencer er ikke kun et fagdidaktisk anliggende i
historieundervisningen. Som vi vil argumentere for, blandt andet
med afsaet i det 21. arhundredes kompetencer, er der en rackke
almendidaktiske gevinster ved at tilrettelaegge undervisningen
problemorienteret.

Efter en redeggrelse for projektets metodiske baggrund og
en kort dreftelse af almendidaktiske styrker og svagheder ved
problemorienteret undervisning, fokuserer artiklen pa folgende
forskningsspergsmal:
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Hvorfor ber historie ogsa i grundskolen veere et
problemorienteret fag?

Hvorfor er problemorientering i historie en udfordring
i praksis?

Hvordan tilrettelsegger leerere problemorienterede
forlgb?

Hvordan arbejder eleverne med historiske problem-
stillinger, og hvad er udfordringerne for eleverne,
nar de arbejder med historiske problemstillinger?

Hvordan vurderer leerere og elever leeringsudbyttet
ved problemorienteret arbejde — og hvordan kan
leereren tilrettelaegge den problemorienterede
undervisning, saledes at leeringsudbyttet bliver hgjt?

o

Undersggelsens metodiske baggrund

Undersagelsens resultater er fremkommet gennem et samarbej-
de mellem deltagende forskere fra HistorieLab samt leerere og
mellemtrins- og udskolingselever fra 16 klasser fordelt pa 9 sko-
ler fra alle landsdele. Det drejer sig om fire 6. klasser, ni 7. klasser,
to 8. klasser og en 9. klasse. Forlgbene og skolebesagene blev
gennemfoprt i perioden januar til juni 2017. Kernen i leeremidlet,
der blev anvendt i forlgbet, er en kildebank, der er udarbejdet af
HistorieLab. Kildebanken indeholder en raekke kilder til forlobet
om slaveriet og Vestindien.

Vi har anvendt et kvalitativt forskningsdesign bestdende
af en kombination af flere tilgange, der supplerer hinanden:
Forskernes feltnoter fra klasserumsobservationer, semistruk-
turerede interviews med leerere og elever af 30-45 minutters
varighed, leerernes logbager, videooptagelser af elevernes frem-
laeggelser samt ekstra materialer fra undervisningen, for eksem-
pel elevernes produkter og indhold fra den pageeldende klasses
leeringsplatform. Den kvalitative forskningstilgang og -metode er
valgt, netop fordi den muligger et bredt empirigrundlag, der giver

1 http://historielab.dk/til-undervisningen/kildebank/vestindienkildebank-2
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et nuanceret indblik i elevernes og leerernes arbejde og tilgange.
Den gor det saledes muligt at analysere forudsaetningerne for at
arbejde problemorienteret, herunder ikke mindst at fa indblik i
problemstillingens funktion i laereprocessen, og hvordan elever-
ne udviklede sig, og hvilke udfordringer de medte i den leerepro-
ces. Svagheden ved et kvalitativt forskningsdesign er indlysende.
Det er sveert at udlede relevante kvantitative oplysninger, som

fx hvor mange af eleverne, der foretrak, at undervisningen var
tilrettelagt problemorienteret frem for mere traditionelt og
laeererstyret. Vi kunne have suppleret den kvalitative tilgang med
en sporgeskemaunderspgelse. Men validiteten af data herfra kan
diskuteres, blandt andet fordi en reekke baggrundsfaktorer var
forskellige. Det geelder blandt andet den undervisningsmaessige
kontekst og elevernes forudseetninger, som vi specifikt valgte

at saette fokus pa her. Det har veeret vores ambition at fa grund-
laeggende viden om, hvordan mellemtrins- og udskolingselever
arbejder problemorienteret med kilder, og hvad der konkret sker
i en undervisning, der er tilrettelagt problemorienteret. Derfor
har vi lagt veegt pa kvalitative metoder og analyse.

Vi har desuden anvendt en aktionsforskningsmaessig
tilgang som vores overordnede forskningspraksis, da formalet
med projektet ikke blot har veeret at opné viden om problemori-
entering i historiefaget, men ogsa at generere ny viden. Denne
viden kan danne grundlag for konkrete, fremadrettede ideer og
anbefalinger til praksis, sa der pa sigt kan udvikles koncepter for
elevgenererede leeremidler, det vil sige leeremidler som elever-
ne ud fra deres problemstilling selv tilpasser og anvender, samt
fremgangsmader og didaktikker, som ogsa den omtalte kildebank
skal bygges op omkring.

Aktionsforskning forstar og anvender vi som en samle-
betegnelse for en forandringsorienteret tilgang, hvor forskere
og praktikere arbejder sammen om at producere viden om
og udvikle praksis (Plauborg, Andersen & Bayer, 2007, s. 17).
Aktionsforskning bygger pa et hermeneutisk vidensideal (Brekke
& Tiller, 2014, s. 55), hvor antagelsen er, at viden altid fremkom-
mer gennem en cyklisk proces. Det vil sige, at man som forsker
ma veere indstillet pa, at der kan ske en sendring af de oprindelige
antagelser, nar praksis viser sig at afvige fra det, der forst var
antaget. Udfordringen ved aktionsforskning er siledes bundet-
heden til praksis og de lokale leereprocesser, som har forrang i
forhold til de normative didaktiske ideer, som ligger til grund for
en antagelse (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 116). [ aktions-
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forskningen ma man veere villig til at sesette de didaktiske anta-
gelser i spil og om ngdvendigt genteenke det teoretiske grundlag
i mpdet med praksis. Vi har fortolket det omfattende materiale
ved forst at dele det op i syv underspgelsesomrader, som, vi har
defineret og finder, deekker de veesentligste aspekter af de pro-
blemorienterede leereprocesser: triggere, selve problemstillin-
gen/problemorienteringen, kildearbejdet, samarbejdet mellem
eleverne, leeringsudbyttet, fremlaeggelsen og endelig leererrollen/
tilrettelaeggelsen. De syv omrader blev fordelt mellem projektets
fire forskere, som hver havde hovedansvaret for gennem grundi-
ge leesninger, gennemlytninger og gennemsyn af videooptagelser
at analysere datamaterialet inden for et eller to af omraderne.

I analyseperioden blev der jeevnligt holdt seminarer og mgder,
hvor vi i feellesskab dreftede materialet og de fortolkninger, som
materialet kunne give anledning til. Artiklen praesenterer de
fortolkninger og konklusioner, vi ndede frem til i forhold til selve
problemstillingen/problemorienteringen og det laeringsudbytte,
vi mener, eleverne fik ud af det, herunder ogséa leererrollen i den-
ne arbejdsform.

Opsummerende har vores ambition veeret, sammen med de
deltagende leerere, at iveerksaette, hvad vi betegner som aktioner
eller sakaldte eksperimentelle situationer i historieundervis-
ningen med det formal at undersege, hvordan eleverne i praksis
arbejder problemorienteret med problemstillinger og kilder.
Desuden gnskede vi at opné viden om, hvordan leereren tilret-
teleegger en problemorienteret undervisning, hvor historiske
problemstillinger er i centrum. Laererne, som alle var linjefags-
uddannede i historie, havde pa forhand indvilget i at afpreve
HistorieLabs materiale i undervisningen. Selv om leererne
har anvendt det koncept og det emne om slaveriet og Dansk
Vestindien, som projektet lagde op til, havde de frie heender til
at spseette og gennemfpre projektet pd den méade, som passede
bedst til den pageeldende klasse, de pagaeldende elevers leerings-
stile og niveau i gvrigt. Aktionerne i klasserne har derfor vaeret
forskellige.

Problemorientering i grundskolen

Der er ikke én enkelt og alment accepteret model for eller teo-
ri om problemorienteret undervisning. Bide mellem lande og
inden for forskellige fagomrader er der i teori og praksis variere-
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de forstéelser af konceptet. Der kan dog indkredses nogle feelles
kendetegn ved formen.

For det forste, at problemorienteret undervisning er en
laererfaciliteret, men elevstyret proces. Netop det eleveentrerede
er afggrende i problemorienteret arbejde. Det indebaerer blandt
andet, at elevernes forhandsviden, erfaringer og faerdigheder
tages alvorligt — ikke mindst fordi eleverne i hgj grad selv ma tage
ansvar for undersggelsesprocessen og udbyttet. I ssmmenhaeng
hermed er elevernes indre motivation og dermed deres nysger-
righed og forestillingsevne afggrende (Warren, 2016, s. 10). Der
er saledes tale om et skifte fra et undervisnings- til et leerings-
paradigme, hvor elevernes taenkning er i fokus i hgjere grad end
leererens undervisning.

Et andet feelles treek ved problemorienteret undervisning
er, at det er eleverne, der underseger noget, som for dem er
uafklaret, og som er udsprunget eller fremkaldt af nysgerrig-
hed, usikkerhed eller umiddelbar interesse, og som eleverne er
motiverede for at fa belyst og afklaret. I ssmmenhang hermed
- og som et tredje traek — kan naevnes, at hvad eleverne gnsker
at undersegge, skal formuleres som spgrgsmal eller problem-
stillinger. Problemstillingen i form af et eller flere spprgsmal er
séledes kernen og drivkraften i problemorienteret undervisning
(Thomas, 2000, s. 3).

Inogle lande er det almindeligt, at det er leereren eller
leeremidlerne, der stiller problemstillingen. I Danmark har det,
formodentlig inspireret af blandt andet Roskilde Universitet,
hvor problemorienterede arbejdsformer blevimplementeret i be-
gyndelsen af 1970’erne (Holgaard, Ryberg, Stegeager, Stentoft &
Thomassen, 2014, s. 16), ogsa i grundskolen vaeret kutyme, at det
er eleverne, der formulerer problemstillingen. Det har fx vaeret
tilfeeldet fra projektopgaven efter folkeskoleloven fra 1993 blev
obligatorisk.

I den peedagogik og de metoder, der i teori og praksis ligger
bag problemorienteret undervisning, kan der spores inspiration
fra forskellige leeringssyn: Et konstruktivistisk, da det er eleverne,
der skaber viden i dybden og ikke blot overfladisk reproducerer
et fagligt stof og dermed er (med)ansvarlige for processen. Et
socialkonstruktivistisk (bl.a. Vygotsky), som veegter, at leering
og videnproduktion foregar i faellesskaber. Problemorienteret
undervisning er elevcentreret og betoner, at eleverne skal opleve
ejerskab til forlpbet (bl.a. Rogers). Det tager afseet i og inddrager
elevernes egne erfaringer og forhandsviden, og her er der klar
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sammenhang med et eksperimentelt syn pa leering (bl.a. Dewey
og Kolb). Endelig har problemorienteret undervisning ogsa sam-
menhange med det lidt bedagede begreb frigerende pcedagogik
(fx Paulo Freire), hvor problematisering og dialog er gennemgaen-
de principper.

Séavel den forskningsbaserede som den formidlingsori-
enterede litteratur om problemorientering som et generelt og
alment didaktisk princip for tilrettelaeggelse af undervisning
er omfattende (eksempelvis Hmelo-Silver, 2004; Barell, 2007;
Larmer, Mergendoler & Boss, 2015; Dahl, 2016). Heri betones ofte
en rekke leeringsmaessige og paedagogiske gevinster ved proble-
morienteret undervisning, og som i de senere ar kobles til, hvad
der betegnes som det 21. arhundredes kompetencer (Bell, 2010;
Warren, 2016, s. 185). Som eksempler kan naevnes:

Kompetencer til kritisk teenkning og problemlgsning bestér
af undersggelseskompetencer (Korber, 2015), hvor eleverne styr-
ker deres forudsatninger for at identificere, formulere og forhol-
de sig til relevante underspgelsessporgsmal og problemstillinger.
I litteraturen (Thomas, 2000; Hmelo-Silver, 2004; Warren, 2016,
s.15) er et kriterie for en god problemstilling blandt andet, at
den er domenerelevant, det vil sige, at den vedrgrer det eller de
fagomrader, som er involveret, herunder at den kan begrundes i
den geeldende leereplan. Problemstillingen skal endvidere laegge
op til og stimulere, at eleverne samarbejder undersggende og vi-
denkonstruerende, som ogsa er en af det 21. arhundredes kompe-
tencer. Dette forudsaetter evnen til kompetent kommunikation.
Endelig betones, at eleverne skal opleve, at problemstillingen er
autentisk og relevant i den virkelige verden (fx Larmer, 2015,

S. 40).

Kritisk teenkning og problemlgsning omfatter endvidere
kompetencer til at finde relevant information, analysere og tolke
det som baggrund og med afsaet heri skabe viden - eller hvad der
ogsa kan betegnes som metodekompetencer (Kérber, 2015). Den
viden, som eleverne konstruerer, ma de reflektere over betyd-
ningen afi relation til deres livsverden og samfund, hvad der kan
kaldes orienteringskompetencer (Korber, 2015). Ved at arbejde
problemorienteret kan der saledes skabes stgrre motivation
og dermed dybere leering og bedre forstaelse af det undersegte
omrade (Pietras, 2018). Desuden udvikler og tilegner eleverne sig
generelle strategier og fremgangsmader til at handtere, belyse
og maske besvare problemstillinger, som de kan bruge i andre
sammenhaenge. At udvikle sadanne fleksible og tilpasningsdyg-
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tige leeringsstrategier horer ogsa til det 21. &rhundredes kompe-
tencer.

Litteraturen om problemorienteret arbejde i skolen frem-
haever ofte det positive ved denne undervisningsform. Der
naevnes dog ogsa udfordringer — som vi ogsa i aktionsforsknings-
projektet bemeerkede. Eksempelvis er det en tidskreevende
arbejdsform, og en del leerere udtrykker bekymring for, om man
nu nar det, man skal. Optimale betingelser for at arbejde pro-
blemorienteret forudssetter mere sammenhaengende tid end én
eller eventuelt to lektioner, som et fag som historie har til radig-
hed om ugen. For mange laerere opleves det endvidere som en
udfordring, at de méa patage sig rollen som vejleder og coach, der
faciliterer elevernes leereprocesser, hvilket kraever andre kom-
petencer end en traditionel styrende og instruerende rolle, man
ofte har som leerer. Et tredje eksempel er gruppedynamikker og
dertil knyttede sociale vanskeligheder, som en del elever har med
at deltage i videnkonstruerende faellesskaber.

Historie som et problemorienteret fag
— hvorfor?

Vi har behandlet generelle og almendidaktiske treek ved under-
spgende og problemorienteret undervisning i grundskolen og
argumenteret for formen pa baggrund af det 21. &rhundredes
kompetencer. Hvilken relevans har det undersagende og pro-
blemorienterede sa specifikt og fagdidaktisk i forbindelse med
skolefaget historie - ideelt set?

Historie har ligesom de fleste andre fag i grundskolen péa et
metodisk og indholdsmeaessigt niveau en domeenemaessig kobling
til et eller flere basisfag. Der er forskel pa historikerens arbej-
de og sé historieundervisningen i grundskolen. Historikerens
forskning er rettet mod at skabe og formidle nye erkendelser,
mens undervisningen fokuserer pa elevernes leering. For histori-
keren er en god historisk problemstilling den rode trad i arbej-
det. Det bor den ogsa veere i undervisningen. Problemstillingen
skal facilitere, at eleverne reflekterer historisk og bibringer dem
en forstéelse af, hvad historie er som fag. Herunder ogsa hvad de
kompetent kan bruge de feerdigheder til, som de opever, og den
viden, de skaber, til at forsta sig selv og deres samfund.

Bade historikeren og eleven mé forholde sig til det grund-
vilkar, at fagets centrale domaene, fortiden, dels er uendelig
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omfattende og dels, at den i sig selv ikke er der leengere. Fortiden
har efterladt sig ufatteligt mange materielle og immaterielle spor,
som der eksisterer maengder af forteellinger om. Som blandt
andet traditionen inden for den filosofiske hermeneutik med
overbevisende argumenter har peget p4, er det et ontologisk
grundvilkar, at forteellingerne om fortiden har skiftet og vil skifte
gennem tiden. Det har den vaesentlige konsekvens, at historie
helt grundlaeggende set er et fortolkende fag, der ikke blot har
som opgave at forsege at rekonstruere fortiden, men langt snare-
re ma have fokus pa fortolkninger af menneskers samfundsmaes-
sige livi et forandringsperspektiv (Gadamer, 1990; Gulddal &
Mpoller, 1999, s. 36-37; se ogsa Jensen, 2003, s. 58).

Pa grund af fagets uoverskuelige domaene ma savel histori-
keren som eleven veelge et afgraenset omrade eller en problem-
stilling, som de vil undersege. Derfor ma historiefaget tage afseet
i spprgsmal, som vedrgrer fortiden, men som ogsa har nutids- og
fremtidsrelevans, jf. fagformalet, hvor det fremgar, at eleverne
skal bruge det, de leerer i historie til at forsta "deres hverdags- og
samfundsliv”. Disse spergsmal bearbejdes til historiske problem-
stillinger, som eleverne bruger deres metodiske kompetencer
til at undersege og belyse ved hjelp af kilder, som eleverne har
analyseret og vurderet brugbarheden af. Bade historikeren og
eleven ma derfor arbejde ud fra en historisk problemstilling. Sat
pa spidsen: Uden en problemstilling og en problemorienteret til-
gang, ingen undersogelse, og sa er der reelt heller ikke tale om en
faglighed eller et fag. Uden en problemstilling oplever eleverne,
at deiarbejdet med et emne skal tilegne sig en raekke facts om
navne, arstal, steder osv. Nar de begynder pa et nyt forlgb, starter
de forfra igen, og de oplever ikke, at der kan veere en kompetence-
udvikling (fx i forhold til underseggelse og metodisk) fra det forste
til det andet forlgb.

Hvad er sa en god problemstilling i historie? Begrundet i
flere fags prover og den obligatoriske projektopgave, har arbejdet
med problemstillinger faet mere fylde i udskolingen. Ofte bruges
det samme grundkoncept i alle fag, hvor det kraeves, at eleverne
formulerer problemstillinger, som indeholder forskellige niveau-
er af hv-spergsmal, og som bruges i alle fag og i projektopgaven
(fx Nielsen, 2006): Et beskrivende (dataplan), et forklarende
(forstaelsesplan), og l@sninger (handlingsplan). Det er en udbredt
praksis, at laereren kraever, at eleverne skal udarbejde sporgsmal
pa flere niveauer - og ikke kun pa det beskrivende. Det kan selv-
folgelig vaere en god gvelse, men det er vigtigt at undga, at arbej-
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det med problemstillinger bliver en formalistisk proces, der bade
fierner sig fra faget og fremmedger eleverne fra det, der oprinde-
ligt fremkaldte deres undren, og som de gerne vil undersopge.

Modellen med de fire niveauer er maske velegnet i eksem-
pelvis samfundsfag, men det kan diskuteres, om den altid er
optimal i historie. Som naevnt beskaeftiger historie sig med
fortolkninger af menneskers samfundsmaessige livi et foran-
dringsperspektiv, hvorfor spergsmalene ma veere rettet mod
fortolkninger, analyse af forskelle og ligheder, arsager og konse-
kvenser, kontinuitet og forandring, feenomeners signifikans,
kronologisk forstéelse og kendskab til den pageeldende periode
(Pietras & Poulsen, 2016, s. 109-110). Problemstillingen ma facili-
tere en proces, der kan lede frem mod et udbytte og en styrkelse
af elevernes kompetencer til:

— at konstruere lgdige historier om fortiden.

— at reflektere over og forholde sig til, hvordan viden om
fortiden bliver til og bruges — herunder ogsa de historier,
de selv har konstrueret.

— at reflektere over, hvordan viden om fortiden kan bruges
til at forsta deres eget liv og samtid.

— at bruge den viden og feerdigheder, de har tilegnet
sig i faget, uden for skolen.

Derfor kan det overvejes, om fplgende kategorier af sporgsmal
(inspireret af bl.a. Logtenberg, van Boxtel & van Hout-Wolters,
2011) rettet mod et historisk feenomen kan veere mere funk-
tionelle:

Placering af feenomenet/begivenheden i historisk
kontekst: Hvornar? Hvor? Hvad var karakteristisk
for tiden og stedet?

Kontinuitet og forandring: Hvad blev s&endret? Hvad
forblev (stort set) det samme? Kan forandringerne
karakteriseres som brud, eller skete de gradvist?
Var der tale om fremgang eller tilbagegang?

Arsager og virkninger: Hvilke &rsager var der til
begivenheden (langsigtede, kortsigtede, utilsigtede,
bevidste), og hvilke umiddelbare og langsigtede
konsekvenser fik de?
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Sammenligning og perspektivering: Hvilke forskelle
og ligheder er der med andre faenomener og
begivenheder? Var det unikt eller lignede det andre?

Vurdering af feenomenet: Hvor betydningsfuldt eller
signifikant var det i samtiden og i eftertiden?

o

De fem punkter skal selvfplgelig ikke veere en ny matriks, som
eleverne anvender slavisk, nar de udarbejder spergsmal, der
indgér i en historisk problemstilling. Men laereren kan bruge
dem som en slags guide, nar han eller hun vejleder eleverne i at
bearbejde deres sporgsmal til historiske problemstillinger.

Hvorfor er problemorientering i historie
sd sveert i praksis?

I begyndelsen af 1970’erne arbejdede historieleererforeningen
forgeeves pa at fa indfert en leereplan, der veegtede, at eleverne ar-
bejdede med problemstillinger og kilder (Pietras & Poulsen, 2016,
s. 82). Selv om leereplanerne siden oo’erne, som neevnt i indled-
ningen, har beskrevet historie i grundskolen som et undersogen-
de og problemorienteret fag, er det i praksis ikke slaet markant
igennem.

Steerkt generaliseret - velvidende at der er store variationer
—vil vi pa baggrund af undersggelser (Knudsen & Poulsen, 2016)
heevde, at der er udbredte falles traek ved historieundervisnin-
gen. For det forste er det ofte leereren, der bestemmer forlpbet,
dets indhold, og hvordan det skal gennemfgres, herunder hvilke
opgaver eleverne skal lgse individuelt eller i grupper. Laereren
veelger ofte indholdet ud fra de tilgeengelige didaktiserede leere-
midler (typisk et grundbogssystem eller en portal). Mange laerere
introducerer omhyggeligt det valgte forlgb, hvad der er medvir-
kende til en udbredt opfattelse blandt leerere, at historie er det
mest forberedelsestunge fag, de underviser i. Til gengeeld er
det ikke sa ofte, at leereren over for eleverne begrunder, hvorfor
temaet, de skal undervises i, er vigtigt og betydningsfuldt, og for
hvem.

Som folge af ovenstaende er elevernes indflydelse pa histo-
rieundervisningens form og indhold generelt begraenset. Mange
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elever har opfattelsen af, at faget handler om, at de tilegner sig sa
mange "vide at”-kundskaber som muligt, og at man er god til hi-
storie, hvis man kan fortaelle om mange historiske begivenheder,
personer og arstal. Historie i grundskolen beskrives af flere ele-
ver pad ungdomsuddannelserne ” — som et fag, hvori man fik noget
fortalt og primeert skulle huske noget” (Knudsen & Ebbensgaard,
2017, s. 8).

Der er flere grunde til, at undersggende og problemorien-
terede arbejdsformer stadig ikke har storre udbredelse i grund-
skolens historieundervisning. Den vaesentligste er formentlig
traditionen og skolekulturen. Da faget med det sakaldt Sthyrske
Cirkuleere fra ar 1900 blev et skolefag, som var beskrevet med
angivelse af fagformal og indhold, udgjorde endelige og entydige
fortaellinger om fortiden formidlet af leereren og leeremidlet det
indhold, som eleverne skulle tilegne sig. Opfattelsen af, at histo-
rie primeert er et forteallefag, hvor eleverne passivt lytter, ser og
oplever, men ikke selv konstruerer og bruger forteellingen, har
fortsat en vis udbredelse, der ogsa understottes af en almindelig
legmandsforestilling om faget. Et andet benspeend for at arbejde
mere undersggende og problemorienteret er, at historie er et re-
lativt lille fag med én eller to ugentlige lektioner. Det indebeerer,
at et problemorienteret forlgb skal seettes i gang og efter kort tid
afbrydes, hvilket logisk nok ikke er befordrende for en underse-
gende og historieskabende arbejdsproces.

Udfordringerne i arbejdet med
problemstillinger

Mange elever ser som naevnt historie som et fag, hvor man tileg-
ner sig endegyldige forteellinger om fortiden i form af gengivelser
af heendelser og arstal, og man er ikke selv underseggende og
historieskabende. Derfor lagde vi forud for aktionerne op til, at
undervisningen i stedet for det mere traditionelle leereroplaeg
eller den leeremiddelstyrede indledning til et forlgb skulle igang-
seettes med et anslag, nemlig en trigger, der kunne etablere den
virkelighedsrelevans, der er essentiel i et problemorienteret for-
lpb. Triggeren forudseetter et syn pa historie, hvor der er samspil
mellem fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforvent-
ninger (se ogsa Ahlgren & Andersen, 2017). I det fplgende drefter
vi pa baggrund af resultaterne fra aktionsforskningsprojektet
udfordringerne, som vi oplevede dem i arbejdet med problem-
stillinger. Leeremidlet og den tilhgrende leerervejledning om
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slaveriet og Dansk Vestindien tilbed ikke et feerdigt koncept for,
hvordan eleverne skulle arbejde sig frem mod en god og brugbar
problemstilling. Ligeledes var det op til den enkelte laerer, i hvor
hgj grad forlgbet skulle stilladseres. Anslaget, som skulle trigge
elevernes nysgerrighed frem mod formuleringen af en problem-
stilling, kunne besta af historiske scenarier, uddrag af historiske
berne- og ungdomsbegger, rolle- og situationsspil, dilemmaer,
pastande, filmklip eller billeder af artefakter og genstande, som
for eksempel halsringen, der er omtalt i indledningen til artiklen.
Triggernes funktion var séledes, ideelt set, at mobilisere elever-
nes undersogelseskompetencer og deres forhandsviden om em-
net, at stotte dem i at stille &bne spgrgsmal samt at hjeelpe dem
pavej til at finde de relevante kilder, som leeremidlet indeholdt,
og som de senere hen i forlpbet skulle bruge til at svare pa deres
problemstillinger.

Der var overordnet to fremgangsméader i spil i leerernes
tilrettelaeggelse af elevernes arbejde frem mod en problemstil-
ling. I cirka halvdelen af klasserne brainstormede eller nedskrev
eleverne en raekke hv-spgrgsmaél til triggeren eller triggerne som i
artiklens indledende case. Dette arbejde foregik i grupper og som
feelles klassedroftelser om, hvad eleverne syntes var speendende,
og hvad de gerne ville vide mere om. Derefter blev spgrgsmalene
sorteret i relevante emnekategorier eller tematikker, fx "slave-
flugt og opror” eller “slaveriets afskaffelse”. De enkelte hv-spargs-
mal til den pageldende tematik blev med leererens hjeelp sorteret
i forskellige niveauer, og de mest velegnede kom herefter til at
fungere som gruppens problemstilling. T andre klasser valgtes
den fremgangsmade, at eleverne, inspireret af forskellige trigge-
re, skulle ga direkte efter at finde det emne, de ville undersoge
naermere. Herefter formulerede eleverne problemstillinger, der
typisk bestod af flere samhgrende sporgsmal. Begge modeller
lod til at fungere i praksis. I de tilfselde, hvor laeereren bad ele-
verne notere spgrgsmal og problemstillinger pé et ark elleri et
dokument, fx i form af en arbejdskontrakt, kunne eleverne dog
bedst fastholde deres fokus fra gang til gang. Generelt kunne vi i
observationerne se, at fastholdelsen af elevernes fokus i forhold
til problemstillingen var en af de sterste udfordringer.

Det viste sig hurtigt, at triggerne ikke havde den kick-off-
rolle og motivationsskabende faktor, som vi havde forventet. I
interviewene neevnte nogle elever, at triggerne havde inspireret
dem, mens andre ikke mente, at de havde haft nogen betydning
overhovedet. Bade leerere og elever oplevede vejen fra arbejdet
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med triggerne til formuleringen af historiske problemstillinger
som lang og kompleks. Tilsvarende sé vi i observationerne, at det
generelt var vanskeligt for eleverne at skelne mellem alle mulige
spergsmal til emnet og sa en egentlig problemstilling, og flere
gange dukkede spgrgsmalet op: "Hvad er en god problemstilling
egentlig?” Eleverne havde generelt nemt ved at brainstorme og
formulere en reekke konkrete og faktabaserede sporgsmal til
emnet, indledt med hvem, hvad, hvor og hvornér. Men de havde
sveert ved at gennemskue niveauerne i forskellige sporgsmaéls-
typer og hvilke typer af spgrgsmal, der egner sig til at indgé i en
problemstilling. I den del af processen var leererens stilladse-
ring og vejledning til de enkelte grupper af stor vigtighed. Nogle
leerere havde med inspiration fra leeremidlets leerervejledning
udarbejdet en arbejdsbeskrivelse eller guide til, hvordan elever-
ne skulle ga frem. I nogle tilfeelde ogsa med konkrete eksempler
pé problemstillinger eller en spgrgemodel, som eleverne skulle
folge. I observationerne blev det klart, at denne fremgangsméade
pa den ene side stottede elevernes arbejde med at fa formuleret
en problemstilling og til at treene deres underspgelseskompeten-
cer. P den anden side rummede den ogsa en risiko for, at elever-
ne mistede ejerskabet til problemstillingen og ikke brugte den
som udtryk for deres egen undren og nysgerrighed til et bestemt
aspekt i emnet, men snarere oplevede problemstillingen som en
del af de formelle krav leereren havde stillet.

I nogle tilfselde sa vi, at eleverne, selv helt ned til 6. klasse,
forholdsvis selvstaendigt gav sig i kast med at formulere pro-
blemstillinger. Dette tolker vi som et udtryk for, at der pa nogle
skoler allerede fra mellemtrinnet er tradition for at arbejde med
problemstillinger i flere fag. Denne formodning blev bekreeftet af
leererne i interviewene.

Ofte sammenlignede leererne det problemorienterede arbej-
de med problemformuleringsfasen i den 9. klasses obligatoriske
projektopgave, som der pa mange skoler er tradition for at lade
eleverne gve sig pa allerede i 8. klasse. Denne sammenligning gav
de fleste elever en indgangsvinkel og redskaber til at fa taget hul
pa processen: brainstorm, abne spgrgsmal, arbejdssporgsmal,
hv-spergsmal osv. Men i observationer af elevernes gruppearbej-
de kunne vi se, at eleverne savnede mere specifikke forklaringer
pa, hvordan man i historiefaget kan stille relevante spergsmal til
ting i fortiden, som man gerne vil undersgge neermere, og hvad
der gor en historisk problemstilling god. Spergsmaélet om, hvor-
nar en problemstilling historiefagligt set er god og relevant, var
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notorisk vanskeligt for eleverne, og ogsa for en del leerere, at pege
pa.

Vi tolker, at det problemorienterede forlgb var sveert for
eleverne, fordi det var en anderledes made at arbejde pa, end de
er vant til. Det ord, der gik igen i interviewene med eleverne, var
frustrerende’. Eleverne oplevede frustration flere steder i pro-
cessen, nar de selv skulle veere primus motor i det undersggende
arbejde og undervejs blev usikre pa, om de ‘gjorde det rigtigt’ og
gjorde det, som laereren forventede af dem. Det kunne selvfplge-
lig haeenge sammen med, at leereren ikke havde opstillet klare mal
for arbejdet. Som vi tidligere har veeret inde pa, er den vigtigste
arsag formentlig, at mange elever opfatter historiefagets indhold
som noget, der for laeengst er fortolket og skrevet, og som de blot
skal gengive. Der er sdledes ikke rigtigt noget at problematisere
eller stille spergsmal til. Under observationerne lagde vi maerke
til, at de fleste elever forventer, at de kan finde feerdige og entydi-
ge svar i leeremidlet, de arbejder med, eller forventer at leereren
kan give svarene eller i det mindste kender det. Og der opstar
frustration, nar eleverne oplever, at en problemstilling ikke kan
besvares entydigt, eller at den laegger op til flere fortolkningsmu-
ligheder. Det er dog vigtigt at understrege, at for eleverne, der
deltog i aktionsforskningsprojektet, synes motivationen i mange
tilfeelde at opveje frustrationen, som blev mindre i takt med, at
eleverne arbejdede sig ind i stoffet og engagerede sig i fremlaeg-
gelsen. Vi kan pa baggrund af de overvejende positive udsagn i
elevinterviewene, der blev gennemfort efter, forlgbet var gen-
nemfort, konkludere, at eleverne generelt var meget tilfredse og
motiverede for at arbejde problemorienteret i forhold til mere
traditionelle arbejdsformer. Det gjorde, ifplge mange elever, un-
dervisningen mere interessant og motiverende, at de selv kunne
veere med til at bestemme, hvad de ville undersege, og flere elever
udtrykte endda selv en klar forstéelse af, at "7man gar mere i
dybden” og opnér andre kompetencer end i en mere overfladisk
laereproces. Som en elev i 7. klasse bemaerkede i interviewet:

? Det med at lave problemstillingen synes jeg faktisk var me-
get speendende [...], for man skulle rundt og finde alle mulige
sporgsmal og sddan noget og leegge dem sammen [...]. Det
leerte man faktisk ogsé noget af, samtidig med at man lavede
den, og det, synes jeg, var rigtig godt. (Elev, 7. klasse)
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Problemstillingens funktion i
leereprocessen — ideal og praksis

Ideelt set er problemstillingen styrende for processen med at ar-
bejde sig ind i et emne og spge svar pa de spergsmal, man har stil-
let. Den bliver saledes et pejlemeerke eller et "’kompas” (Holgaard
et al., 2014, s. 45), som styrer undersegelsen i en bestemt retning
- ogsa selvom eleverne kan opleve, at problemstillingen ma revi-
deres undervejs. Men ogsa her sa vi store udfordringer i elever-
nes evner til at fastholde og bruge problemstillingen undervejs
som udgangspunkt for deres analyse. De fleste laerere kraevede, at
problemstillingen eksplicit skulle indga i og neevnes i elevernes
materiale og fremleaeggelse. Trods det glemte mange elever under-
vejs at inddrage og bruge problemstillingen, og ofte var den fra-
koblet helt. Dette kunne vi se i elevernes opleeg og produkt, hvor
de snarere lavede en klassisk emnefremlaeggelse, som mere eller
mindre skulle dokumentere, hvad de havde laest og tilegnet sig -
frem for en problemorienteret og diskuterende fremlaeggelse.

Aktionerne lagde op til, at problemstillingen primeert skulle
belyses gennem brug af kilderne i den kildebank, vi havde stillet
til ridighed. Leeremidlet og den tilhgrende leerervejledning er
baseret pa en dialektik mellem problemstilling og undersegel-
sesarbejdet med kildeanalysen. Nar eleverne opdagede, at de
kilder, der er til radighed i kildebanken, i bagerne og pa nettet,
ikke i tilstreekkelig grad kunne belyse problemstillingen, s matte
problemstillingen om ngdvendigt justeres. Eller eleverne métte
acceptere, at de kun kunne finde svar pa en del af problemstillin-
gen. Den proces var meget vanskelig for elever pa alle klassetrin.
Vi kunne i observationerne se og hore, at eleverne gennemgéaende
efterlyste klare, entydige og udtemmende svar i kilderne og blev
frustrerede, nar dette ikke kunne lade sig gore. Det oplevede vi fx
i de tilfeelde, hvor det gik op for eleverne, at de havde kilder, som
gav forskellige og méske modstridende svar. Eller at eleverne, nér
de havde analyseret kilderne, fandt ud af, at der kunne vaere flere
og lpdige svar.

Pa baggrund af ovenstaende iagttagelser mener vi at kunne
konkludere, at det tilsyneladende var en for stor mundfuld for
mange elever bade at formulere en god problemstilling (under-
sogelseskompetencen jf. Korber, 2015), bevare fokus pa problem-
stillingen igennem arbejdet og at inddrage kilderne tilstraekkeligt
(metodekompetencen jf. Kérber, 2015) i deres besvarelse af
problemstillingen. Som vi senere vil komme ind pa, vil det derfor,
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hvis det problemorienterede arbejde skal lykkes, vaere ngdven-
digt med en stilladseret progression i udviklingen af elevernes
undersggelses- og metodekompetencer og ssmmenhaengen mel-
lem dem.

Som det var tydeligt i nogle af observationerne - og som blev
bekraeftet under interviewene med laererne — kommer de bogligt
svage elever ofte til kort i det problemorienterede forlgb, fordi
disse arbejdsformer kreever en hgj grad af selvdisciplin og evne til
fastholdelse af fokus hos eleverne — ansvar for egen leering. Alene
det, at mange dele af arbejdsprocessen er mindre laererstyrede,
er vanskeligt for en stor elevgruppe. At dette billede ikke er helt
sé entydigt endda, blev imidlertid ogsa tydeligt i lobet af underse-
gelsen. Saledes gjorde en leerer i et af interviewene opmaerksom
pa, at hun i forlpbet havde faet fat i to bogligt svage elever, som
hun normalt ikke fik fat i, men som selvstaendigt havde arbejdet
med emnet, fordi de blev motiverede for selv at spge viden, som
de kunne fremlaegge for resten af klassen. Selvom dette ganske
vist var en undtagelse i vores samlede datamateriale, s kunne
det veere relevant at fplge op pa den problembaserede arbejds-
forms potentiale til at motivere ikke-bogligt steerke elever.

Processen med at udvikle undersagelses- og metodekompe-
tencer oplevede vi som et element, der overskred et rent fagdi-
daktisk fokus, idet det var tydeligt, at eleverne hele tiden var i
feerd med at oparbejde generelle metode- og underspgelseskom-
petencer, som “de kan tage med sig i andre sammenhaenge”, som
en leerer pa 7. klassetrin formulerede det.

Problemorienteret arbejde som en
laererfaciliteret proces

Nar undervisningen tilretteleegges problemorienteret, méa
laereren skifte underviserrollen fra at veere "eksperten med alle
svarene”, som en af de deltagende leerere udtrykte det, til at vaere
den, der seetter rammen og understotter elevernes leereproces-
ser. Noget af det vigtigste i den proces er at fastholde eleverne i
arbejdsprocessen og ikke mindst at styrke deres motivation.
Skiftet i leererrollen er ikke problemfrit. Som vi tidligere har
vaeret inde pa, havde alle de deltagende leerere meldt sig frivilligt
til at deltage i forskningsprojektet, hvilket formentlig er &rsagen
til, at vi oplevede en stor dbenhed i forhold til at ville arbejde med
mere elevstyrede processer i undervisningen. Imidlertid var den
problemorienterede arbejdsform med at formulere problemstil-
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linger ny for flere af de deltagende leerere. Pa trods af leerernes
villighed til at afpreve vores elevgenererede koncept sa vi, at det
var vanskeligt for flere at slippe tgjlerne i arbejdet med anslaget
og triggerne og overlade spgrgeprocessen til eleverne. Vi havde

i materialet og konceptet lagt op til, at leereren ikke skulle indle-
de forlgbet med et kundskabsorienteret leereropleeg om emnet.
Alligevel var det ikke alle leerere, der mente, at de kunne gennem-
fore forlpbet uden en grundig indholdsmeessig introduktion til
eleverne.

Flere leerere gav udtryk for, at arbejdsformen er sveer,
dels fordi det er sveert at kontrollere méalenes opfyldelse, og
dels fordi det er tidskraevende at arbejde problemorienteret,
hvilket i sig selv kan veere en stressfaktor i et fag med fa timer.
Leaeringsudbyttet skal jo gerne std mél med de timer og den ener-
gi, der laegges i forlpbet. Bekymringen knyttede sig hos leererne
til, om eleverne kunne na op pa et tilstraekkeligt hejt fagligt
niveau, nar leereren ikke havde startet forlpbet med et oplaeg,
der kunne give eleverne en falles forforstaelse af emnet. I de
fleste deltagende klasser arbejdede eleverne desuden med vidt
forskellige problemstillinger til det relativt omfattende emne om
slaveriet og Vestindien, s& leererne maétte saledes ogsa acceptere,
at eleverne ikke arbejdede med det samme indhold.

Til gengeeld var det lidt af en aha-oplevelse og en stor lettelse
for laererne at opleve, at de med den problemorienterede arbejds-
form netop ikke behever at veere eksperten med alle svar pa rede
hénd og i stedet kunne veere pa underspgelsesarbejde sammen
med eleverne. Dette er en veesentlig fordel i et arbejdstungt fag
med fa timer, hvor laerere typisk oplever en stor forberedelses-
maessig arbejdsbyrde og et, til dels selvpélagt, krav om at vide alt.

Ud fra bade observationer og interviews kan vi se, at det var
forholdsvis vanskeligt for mange laerere at indtage en rolle som
vejleder, der stottede eleverne i at stille spgrgsmal og formulere
problemstillinger i stedet for at give dem svar pa deres spargsmal
til emnet. Nogle leerere var dog gode til at svare eleverne med et
sporgsmal og lade eleverne selv finde frem til et svar. En del af de
deltagende leerere var tilsvarende gode til at lade eleverne veere
i processen, opleve at blive frustreret med henblik pa at arbejde
sig ned i materialet og leere af processen undervejs. En leerer i 6.
klasse satte det i interviewet pa spidsen med fplgende udsagn:

7 Det er jo sdidan en rejse, man er pa som et hold og som et
team. Og som den enkelte elev skal man igennem noget fru-
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stration, og sa viser det sig alligevel, at der er en vej. Altsa,
det er jo maske noget af det, der karakteriserer vores bgrn
lidt i dag, at de ..., de taler ikke s godt frustration, sa det
er rigtig godt at bekraefte dem i, at man ikke der over det.
(Leerer, 6. klasse)

Dette svarer ret godt til vores observationer, hvor vi ogsa ople-
vede elevernes frustration og den tilsvarende vigtighed af, at
leereren forméaede at adressere og mede eleverne i frustrationen
og bekraefte dem i, at de var pa rette ve;j.

I observationerne oplevede vi ogsa, at nogle af de deltagende
leerere trak sig for meget tilbage i spgrgeprocessen i overgan-
gen fra triggere til problemstillinger og overlod den del helt til
eleverne. I de tilfzelde stod det klart, at de elevstyrede processers
succes afhenger af, om leererne er i stand til at understotte pro-
cessen med ansvar for egen leering i tilstraekkelig grad, herun-
der at formulere tydelige mal for forlpbet og de enkelte timer.
Frustrationen oplevedes helt klart som sterst hos eleverne i de
tilfeelde, hvor leererne ikke var tilstraekkeligt tydelige omkring
malene med forlgbet, og hvad der forventedes af dem rent fagligt.
Undervejs kunne vi saledes flere gange iagttage, at skiftet fra lee-
rerstyrede til laererfaciliterede processer, hvor leereren snarere
optreeder som vejleder, motivator og fastholder af leeringsproces-
sen, pa ingen made er nem, selv ikke for fagligt dygtige og linje-
fagsuddannede leerere.

Konklusion

Vi kan konkludere, at igangseettelse af et problemorienteret
forleb, det vil sige processen fra prasentationen af et motive-
rende anslag mod formuleringen af en problemstilling, er lang
og kompliceret. Forlgbet skal stilladseres intensivt og mélrettet
for at opnaé et tilstraekkeligt hejt fagligt niveau. Eleverne ma med
laererens hjeelp og vejledning blive i stand til at formulere en god
problemstilling, som kan fungere som et funktionelt styrings-
veerktgj i undersegelsesarbejdet. Det er tydeligt, at transferveer-
dien af det at arbejde problemorienteret er hgj, idet elever, der er
vant til at arbejde pa denne made, ogsd demonstrerer mere hen-
sigtsmaessige underspgelseskompetencer i historiefaget. Vi anta-
ger, at denne transferveerdi ogsa gar fra historie til andre fag. Det
problemorienterede forlgb bliver af mange elever umiddelbart
oplevet som frustrerende, fordi de selv skal vaere primus motorer
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i det underspgende arbejde og selv formulere problemstillinger
og sege svar. Frustrationen bliver opvejet af den motivation, som
mange tydeligvis ogsa oplever.

Arbejdsformen er fagligt og socialt kreevende for eleverne.
Endnu en pointe er, stik imod forventningen, at nogle fa fag-
ligt mere svage elever faktisk formar at fa noget ud af forlgbet.
Det kan muligvis forklares med, at det er motiverende og en
drivkraft at opleve, at der er noget, man selv mestrer. Uanset
formen er leereren afggrende for, om undervisningen lykkes.
Problemorienteret undervisning stiller saerlige krav til leereren,
som athaengigt af situationen ma kunne patage sig roller som
coach, facilitator og vejleder og ikke kun veere alvidende tavlefor-
midler. Det er umiddelbart en vanskelig rolle for en del leerere at
indtage.

At kunne arbejde kompetent i problemorienterede forlgb
kommer ikke ud af det bla, men gennem traening og erfaring med
arbejdsformen. Der er dog ingen tvivl om, at de elever, som er i
stand til at reflektere over den viden, de skaber og kan reflektere
over, hvornar noget kan siges at vaere et fagligt relevant sporgs-
mal, opnar en dybere leering. Dette sa vi i enkelte fremleeggelser,
hvor eleverne inddrog historiske refleksioner pa et hgjt niveau.
Laereren ma derfor undervejs udfordre elevernes forforstaelse af,
hvordan man arbejder i historie og gere op med vaner og mader
at se tingene p4, sa eleverne far en bevidsthed om, at de arbejder
pa en ny made.

Pa baggrund af indsigterne fra aktionsforskningsprojektet
slutter vi artiklen med at skitsere en didaktik med en metodisk
progression, der kan styrke elevernes forudsaetninger for at
arbejde mere problemorienteret i faget og saledes udvikle deres
undersggelses-, metode- og orienteringskompetencer.

Nar eleverne i 3. klasse mgder skolefaget historie, grundlaegges
forestillingen om fagets form og indhold. Det er indlysende, at
har eleverne i indskolingen og pa mellemtrinnet hovedsageligt
veeret udsat for en kundskabsformidlende historieundervisning,
er det sveert for dem i udskolingen at blive mgdt med forvent-
ninger om, at de selv skal formulere problemstillinger og oven i
kgbet selv finde og vurdere brugbarheden af kilder til belysning
af problemstillingen. Derfor ma elever fra forste dag, de har
historie pa skemaet mgde en undervisning, der udfordrer og
gor dem nysgerrige. De ma ove sig i at udtrykke deres undren i
form af spprgsmal. Leereren ma give tid og rum til, at eleverne
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arbejder underspgende. Samtidig mé leereren stotte og udvikle
elevernes forstaelse for, at det, de leerer i ét forlpb, ogsa er brug-
bart i de efterfplgende. Det kan blandt andet forega ved at refe-
rere til og sammenligne med tidligere forlgb, indholdsmaessigt
og metodisk. Der m4 veere en malrettet progression i styrkelsen
af elevernes underspgelseskompetencer, det vil sige af méaden,
som eleverne formulerer spergsmal til fortiden og historier om
den pa. Laereren kan dele processen fra arbejdet med triggerne
til praesentation op i tydelige sekvenser: hvordan skal eleverne
arbejde, hvad skal de na, og hvilket arbejde forventes de at udfere
ilpbet af sekvensen. Samtidig skal der i samarbejde med eleverne
formuleres tydelige leeringsmal for projektet som helhed og for
de enkelte lektioner eller dele af arbejdet.

3.-4. klasse

Eleverne identificerer og underseger konkrete spgrgsmal, som
maske hovedsageligt stilles af laereren eller leeremidlet, der er
rettet mod forhold i fortiden. Men leereren inddrager ogsa ele-
vernes sporgsmaél, som gennem dialog kvalificeres. Eleverne gver
sigiat bruge kilder til at besvare spgrgsmaélene. I 3. klasse kan
det fx veere noget sé enkelt, som at eleverne bruger klassebilleder
fra forskellige perioder til at undersege spargsmal om, hvilke
@ndringer af tojmode og frisurer, der er sket. I undervisningen
styrkes gradvist elevernes forstaelse for, hvad der kendetegner
gode sporgsmal og en velegnet problemstilling (er rettet mod fx
arsager og konsekvenser, kontinuitet og forandring). I undervis-
ningen bruger eleverne kilder til at finde mulige svar pa fortids-
rettede sporgsmal. Efterhadnden gver eleverne sig i at reflektere
over og vurdere kvaliteten af de svar, de har fundet pa sporgs-
malene. De udvikler dermed forstéelsen af, at fortolkninger af
fortidige heendelsesforlgb er kernen i faget, og gradvist erkendel-
sen af, at der kan veere flere lodige forteellinger om den samme
begivenhed.

5.-6. klasse

Et gennemgéende treek ved historieundervisningen er, at elever-
ne gennem undersggelse af historiske problemstillinger er histo-
rieskabende. De gver sig ogsa i selv at formulere enkle historiske
problemstillinger. Historiske problemstillinger kan eksempelvis
opsta, nar eleverne far kendskab til noget, der er usaedvanligt og
afvigende fra det normale i den pageldende historiske situation
eller periode. Fra et forlob om middelalderen ved eleverne, at det
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var maend, der havde magten. S& hvorfor blev Margrete 1. hersker
i Norden? Som det ses, er denne enkle historiske problemstil-
ling rettet mod sével arsager og konsekvenser som kontinuitet
og forandring og méske endda, hvad der betegnes som brud. I
undervisningen tilegner eleverne sig kildekritiske begreber og
styrker deres forudsaetninger for at analysere kilder. Elevernes
undersggelses- og metodiske kompetencer udvikles ved, at de
analyserer og vurderer historiske problemstillinger og tilegner
sig fremgangsmader til at kvalificere deres egne. Samtidig udvik-
ler de deres forudsaetninger for at arbejde med samspil mellem
problemstillinger og kildegrundlag.

7.-9. klasse

Eleverne arbejder undersggende pa baggrund af historiske
problemstillinger. De kan kvalificere deres egne problemstillin-
ger, idet de er bevidste om konstruktionen af forskellige sporgs-
malstyper og deres brugbarhed i en historisk problemstilling.
Eleverne ved blandt andet, at et velegnet spergsmal bgr rumme
to led, der relaterer sig til hinanden. Et eksempel: Hvad gjorde al-
mindelige tyske meend til brutale bedler i nazisternes tilintetgg-
relseslejre? Her er forste led "almindelige tyske maend”, det andet
led er "brutale bgdler”, og relationen mellem dem er "gjorde”.
Eleverne ma endvidere gve sig i at forholde sig kritisk reflekte-
rende til underspgelsesprocessen, fx: I hvilken kontekst er kil-
derne blevet til? Hvilke udfordringer er der i kildegrundlaget? Er
kilderne relevante i forhold til spgrgsmalene i problemstillingen?
Hvilke forbehold skal der tages, og er der andre mulige og lodige
svar pa problemstillingen? P& baggrund heraf raffinerer eleverne
deres fremgangsmader, og de kan selvstaendigt analysere og tolke
kilder, de har valgt, og kan pa baggrund heraf konstruere lodige
forteellinger om fortiden.
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