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Sammendrag

| denne oppgaven presenteres en empirisk forskningsundersgkelse om forstaelse av
historiekunnskap og historiefaget i skolen blant elever pa farste trinn i den videregaende
skolen. En kvantitativ sparreundersgkelse med dpne og lukkede spgrsmal ble gjennomfart i
fem Vg1-klasser fordelt pa tre videregaende skoler i Sgr-Trgndelag fylkeskommune varen
2013. Oppgavens problemstilling er: Hva er et utvalg Vg1-elevers forstaelse av

historiekunnskap og skolefaget historie?

Bakgrunnen for studien er manglende forskning pa elevenes syn pa hva historiekunnskap
bestar av. Hensikten med studien er derfor & gi innsikt i elevenes forstaelse av
historiekunnskap. Slik innsikt er viktig for a kunne tilrettelegge for en god

historieundervisning som imgtekommer bade elevenes interesser og lereplanens faringer.
For & besvare problemstillingen ble det utformet falgende to forskningsspgrsmal:

1. Hva mener elevene historiekunnskap bestar av?

2. Hva mener elevene om hvorfor det undervises i historie i den videregaende skolen?

Resultat fra undersgkelsen viser at elevene i forste rekke forstar faktakunnskap som
beskrivende for hva man kan nar man kan historie. Pa spgrsmal om hvorfor det undervises i
historie, uttrykker flest elever derimot at det er fordi kunnskap om fortiden gir en bedre
forstaelse av natiden. Gjennom dette viser elevene at ogsa prosesskunnskap er beskrivende for
deres forstaelse av historiekunnskap. Denne prosesskunnskapen kjennetegnes derimot av at de
mangler kjennskap til konkrete prosessbegrep. Elevenes forstaelse karakteriseres i mindre
grad av at fremtidsdimensjonen er relevant for historiefaget. De viser liten tiltro til at
historiekunnskap er noe de kan bruke i sitt eget liv, til & forsta det og til & mestre det.

Elevene mener en kan laere mye historie utenom skolen. De stiller seg derimot mer ngytrale til
pastanden om at historiekunnskap er viktig for a kunne drgfte og veere kritiske til historiebruk

utenom skolen.



Abstract

This assignment presents an empirical research survey concerning the understanding of
historical knowledge and history as a school subject amongst pupils attending the first year of
Upper Secondary School. A quantitative survey consisting of open and closed questions was
conducted in five school classes divided amongst three Upper Secondary Schools in county of
Ser-Trendelag in the spring 2013. The main purpose of this assignment is to research the
following question: how does a selection of pupils in the first year of Upper Secondary

School perceive historical knowledge and the school subject history?

The background for this study is the lack of research on how pupils perceive what historical
knowledge consist of. The purpose of this study is therefore to provide an insight into the
pupils’ perception of historical knowledge. Such insight is important in order to facilitate

good history teaching which meets the pupils’ interests and the curriculum guidelines.

In order to answer the main question of this study, the following research questions have been

constructed:

1: What do the pupils mean historical knowledge consists of?
2: What do the pupils mean about why history is taught in the Upper Secondary
School?

Results from this survey show that pupils primarily perceive historical knowledge as
consisting of factual knowledge when they describe what one knows when knowing history.
When asked why history is taught however, most pupils express that it is because knowledge
of the past gives a better understanding of the present. This shows that the pupils also have an
understanding of that procedural knowledge is descriptive of what describes historical
knowledge. This procedural knowledge however, is characterized by a lack of knowledge
concerning second order concepts. The pupils’ understanding characterises to a lesser extent
the future as relevant for the subject of history. They show little confidence in historical
knowledge as something they can use in their own lives, to understand it and to master it.

The pupils mean that one can learn a lot of history outside the school. They are unsure of the
claim that historical knowledge is important in order to be able to discuss and be critical

towards the use of history outside school.



Innholdsfortegnelse

L INNTEANING .ttt bbbttt n e ae b b 1
1.1. En didaktisk begrunnelse for temavalg og formal med undersgkelsen.............cccocoeeevrrirrcrrennn. 2
1.2. Tema 0g ProblemSEIIING .....cc.ooveiiiiie et 4
1.3, THdligere fOrsKNING .....cceouieieie ettt et e s be e b e s beesa et e srsensesreennas 5
1.4, DiSPONEriNG AV OPPGAVEN .....cveiteeresteereeteeeestesteetessesseessessesssesesseessessesssessessesssessessessesssessessensees 7

2. TBOI tevtet et h b b a bbbt b e bbbttt r e b nnen 8
2.1, HIStOMEAIABKLIKK ...ttt 8
2.2. HIStOMEKUNNSKAP ...ttt sttt sne e e 9

2.2.1 FaKEAKUNNSKAP ....c.veiveieieieiieetesie ettt sttt e te ettt beeaa et e sbe et e steesaenbessaensessennnas 11
2.2.2. PrOSESSKUNNSKAP .....vecveeieitieieite ettt et et sttt e te s e e steste e e e tesreeaesbeesaessesteessesteessentessnensessennnas 12
2.2.3. HISEOTTEOTUK ...ttt 13
2.2.4. HIStOrTEDEVISSINEL ...ttt 15
2.3. SKOIETAGET NISTOMIE ...ttt sttt et eae b b e 17
2.4, OPPSUMIMETING TEOM ..ttt sttt ettt ettt sttt et be s b b st e b et enseseesessesbensensens 18

KV 1= (o0 (=1 T o 1 1 (=] IO RO RSP SURRR 20
3.1. Metodisk tilnaerming/valg av MELOUE.........ccvecuiiieiicieeeecteeeee ettt 20
3.2. Epistemologisk UtGangSPUNKL...........ceecieieeeeieceeteste ettt s e e st ea e s beere e besreenaesreeanas 21
BiBL UVAIG e bbbttt h b et e ettt ae b b e 22
34, SPBITESKJEIMA ....cveetietirtesieietet ettt sttt b sttt a e bt e b s b st et et e s eseeaeeaesbenbennen 24

341 ULArDEIAEISE. ..ottt 24
3.4.2. PIlOTUNAEISBKEISE. ...ttt 27
3.4.3. Gjennomfaring av SParreunders@KEISEN .........covviverirerieieeeeeee e 27
B0, ANAIYSE ...ttt ettt e et e b s e be e beetesteeaa e beere e beabeenbeeteereenbeereentenreennas 28
3.5.1. KVANTIHALIV ANAIYSE ..eveeeieeeceeeeee ettt sttt e e teese e sesreenes 29
3.5.2. KVAITALIV ANAIYSE ....veeeeiiceeciesiietee sttt te st re e be e et esneesaesseeseensesseenes 31
3.6. Validitet 0g REHADIITEL ........ccccieieiicieere et esee s neenees 31

B ANAIYSE ...ttt ettt et e e e be e he et e be et et e ehe e beabeeabebeeaseteabeenbeateetaenbeeaeenteareents 34

4.1. Forskningsspgrsmal 1, «<hva mener elevene historiekunnskap bestar av?»..........ccccccueveurveunnnee. 34
4.1.2. «Hva kan man nar man kan historie?» - presentasjon og tolkning av resultat. ................... 35
O I o 1 0] Lo YT SRS 43
4.1.4. Presentasjon og tolkning av kvantitative data angaende elevenes forstaelse av
TR (T =] (T 0 1] T o SRR 46
4.1.5. Hva mener elevene historiekunnskap bestar av? - Oppsummering og drgfting................... 55

\



4.1.6. Konklusjon — svar pa forskningssparsmal L...........cccccevrirreeeeerrisisssesessssesssssssessssssssnens 59

4.2. Forskningssparsmal 2, «<hva mener elevene om hvorfor det undervises i historie i den

VIAEregaende SKOIBN?Y ......cuviieiecieieieecieeie ettt ettt bbb s s 60
4.2.1. «<Hvorfor undervises det i historie i den videregaende skole?» Presentasjon og tolkning av
TESUITAL ...ttt sttt a bbb bbb e e st b e bt n e b e nen 60
4.2.2. «Etter din oppfatning: hva har disse malene a si for historieopplaeringen?».............cccv..... 68
4.2.3. Konklusjon — Hva mener elevene om hvorfor historie undervises i den videregaende
SKOIBN? ..t b bbbttt bt 72

D DIBITING e bbbt h b b a et b e r e b e 74

5.1. Historiefagsdidaktikk eller historiebruksdidaktikk?............coooveiieiiinininiecceeeecne 74

5.2. Elevenes livsverden i mgtet med fagVerden.........cceveeveieieeieceeeee e 77

5.3. Historie SOM MYNAiggj@riNg........cceeeirirerererieieeeeee s stesee e ee et s e s e st ste s e seeneeseesessessessessens 82

5.4. Utviklingsarbeid i KIaSSErOMIMEL.........ccoooiiieiiceetcceeece et 84

B. KONKIUSJON ..ottt et b e bbbt e eae b e besbe b e 86

6.1: Undersgkelsens VIKLIGSTE TUNN..........ooiiiiiriieieie et 86

6.2: DidaKLisKe KONSEKVENSET .......c.viuiiiiriieiiitisieieteee ettt ettt neen 88

6.3: Forslag til Videre fOrSKNING ........ccooiieeiececeeeceetc ettt st et eaa e s anas 90

RETEIANSEIISTE ...ttt ettt ettt b e enes 91
TADEII-TISTE ...ttt sttt b et bbb e bttt na e 95
W BUIBGGIISTE ...ttt bt bttt ettt a e bbbt s bbb ettt e st ene bt b b neen 96

VI



1. Innledning

Historie brukes daglig av oss mennesker i mange forskjellige former og til forskjellig formal.
Vi navigerer i vare liv gjennom minner, betraktninger og forhapninger. Disse kan veare gode
og mindre gode, men de er alle sammen bundet til subjektets tanker i natid. Ingen er

historielgse.

Det varierer i hvilken grad vi mennesker er bevisst pa hvordan de ulike tidsdimensjonene
pavirker vare liv. Historie brukes pa mange vis og det er mange mater & bruke historie pa.
Dette siste er spesielt tydelig i skrivende stund, i jubileumsaret for Grunnloven. Nordmenn
undersgker om deres familie har tilknytning til Eidsvollsmennene i en tid hvor den arabiske
véren former en hel verdensdel pé& godt og vondt. Aret for hundredrsmarkerkeringen av starten
pa den farste verdenskrig markeres pa ulikt vis (etter motiv) pa et kontinent preget av
unionsbygging (EU) og gkonomisk og sosial krise. Den kalde krigens gufs blaser ut av
munnen pa vesten, mens Putin feirer den arlige markeringen av seieren over nazistene pa den
nylig annekterte Krimhalvaya, og hgyreekstreme politikere sitter i maktposisjoner i Kiev.
Dette er eksempel pa historiens betydning for oss i dag og er dermed eksempel pa det vi
benevner som historiebruk og historiebevissthet. Historie er dagsaktuelt gjennom at den
brukes, og brukt blir den. Den pavirker ogsa elevers forstaelse av historiekunnskap og
skolefaget historie, bevisst eller ubevisst. Historiebruken pavirker et samfunns historiekultur,
som igjen setter rammene for hvordan historie brukes og forstas i skolen, bade gjennom

leereplanen, leereren og eleven(e).

Gjennom formalsparagrafen til historiefaget i den videregaende skolen, kommer det tydelig
frem at historiekunnskap skal veere meningsskapende for den enkelte: «Historiefaget skal
bidra til gkt forstaelse av sammenhenger mellom fortid, natid og framtid og gi innsikt i
menneskers tanker, liv og handlinger i ulike tidsepoker og kulturer. Historiebevissthet gir
grunnlag for refleksjon over egne verdivalg» (Kunnskapslaftet, L-06)." Historiekunnskap skal
gi eleven mulighet for a forsta sitt eget liv og handlingsrom i en tid med store forandringer:
«Historisk innsikt kan bidra til & forsta egen samtid bedre, og til a forsta at en selv er del av en

historisk prosess og skaper historie» (L-06).

Denne studien undersgker forstaelsen av historiekunnskap og skolefaget historie til et utvalg

elever som skal mgte historiefaget i den videregaende skolen.

! Kunnskapslgftet som laereplan, refereres heretter til som L-06.
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1.1. En didaktisk begrunnelse for temavalg og formal med undersgkelsen
Denne undersgkelsens formal er a fa gkt innsikt i elevenes forstaelse av historiekunnskap og
skolefaget historie, for pa den maten a kunne tilrettelegge for en historieundervisning som
elevene personlig kan kjenne seg igjen i. Det finnes en god del historiedidaktisk forskning om
historieundervisningens innhold og elevenes kompetanse. Slik jeg ser det mangler studier om
hva elevene selv mener historie bestar av. Det er farst og fremst pa dette grunnlag denne
undersgkelsen ble til. Det er pa mange mater greit a vite hvor skoen trykker, som man sier. En
slik innsikt vil for en historieleerer (med sin kvalifiserte historiedidaktiske innsikt) gi et godt
grunnlag for planlegging og gjennomfaring av en historieundervisning som imgtekommer
leereplanens faringer basert pa felleskapets og elevenes behov og interesser. «Historie dreier
seg om folk. Og nar vi blir kjent med dem, far vi nok gye pa strukturene. Men farst kommer

menneskene. Det er der interessen skapes» (Kvande & Naastad 2013: 111).

Undersgkelsen har blitt til pa bakgrunn av mitt virke som historielzerer i den videregaende
skolen, og mine mastergradsstudier innenfor samfunnsfagsdidaktikk ved Program for
leererutdanning ved NTNU. Formalet er a kunne tilpasse historieundervisningen best mulig
for mine elever gjennom & fa innsikt i hvordan elever forstar historiekunnskap og skolefaget
historie. Jeg er av den oppfatning at noe av forventningen de har til faget i den videregaende
skole, kan undersgkes gjennom a analysere hvordan de beskriver historiekunnskap. En kunne
kanskje heller ha formulert dette som elevenes oppfatning av historie, men det ville etter mitt
skjgnn veert mindre presist. Det er den forstaelse og forventning som elevene har til faget, som
legger premissene for deres mate med det i den videregdende skolen. Denne undersgkelsen
akter a gi et innblikk i hva et utvalg VVgl-elever forventer av historiefaget i skolen, gjennom a
analysere elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget. Dette bunner i deres erfaring
med historie fra grunnskolen, men ogsa i deres befatning med historie utenfor skolen.
Undersgkelsen hviler pa den visshet om at elevene er i befatning med historie i sine liv til
daglig, og pa bakgrunn av denne vissheten, sgker den a undersgke elevenes forstaelse av dette
faktum gjennom a spgrre dem om hva historiekunnskap er og hvorfor det undervises i historie
i den videregaende skolen. Ifglge den svenske historiedidaktikeren K.G. Hammarlund stilles
de ikke overfor en lett oppgave: «Ar det mojligt att beskriva vad det innebér att kunna
historia?”” (2012: 16). Det er derimot viktig & understreke at det er elevenes forstaelse av
historiekunnskap som denne undersgkelsen sgker, ikke kvaliteten pa deres historiekunnskap
som sadan. Det vil derimot vaere mulig & tolke noe ut av deres svar i den retning, men det er

ikke min hensikt.



Det er altsa et pragmatisk utgangspunkt for denne studien som hviler pa mitt gnske om a
tilrettelegge for en god historieundervisning for meg og mine elever. Med grunnlag i
historieprofessor May-Brith Ohman Nielsen sin beskrivelse av historiedidaktikk som fagfelt,
finner jeg det viktig & undersgke elevenes refleksjoner over hva historie er, i skole og

samfunn for dem, i forhold til hva det kunne eller burde veere.

Historiedidaktisk definisjon:
- Historiedidaktikk er refleksjoner over hva historie er, i skole, samfunn, akademia og
profesjonsutdanninger, i forhold til hva det kunne eller burde vere.
- Historiedidaktikk er de kunnskapene og ferdighetene som gjer at denne refleksjonen er
o Kvalifisert og faglig profesjonell
o Tilstede i vare faglige praksiser
o Istand til & utvikle fagene
- Historiedidaktikken beskjeftiger seg bredt med forholdet mellom fagenes teori og
praksis, og sgker a utvikle fagenes teori om praksis og om deres samfunnsmessige
funksjon.
- Historiedidaktikk har et markert fagkritisk og samfunnskritisk element og sikter,
gjennom forskning og undervisning, mot & utvikle endringskompetanse.
(Ohman Nielsen, 2004: 213)

Ohman Nielsen presiserer at; «denne definisjonen vektlegger historiedidaktikk som en
kvalifisert metakritikk av fag og kunnskapsomrader med et praktisk og fagutviklende
siktemal» (Ohman Nielsen, 2004: 213). Historielaereren skal pa bakgrunn av innsikt i
historiedidaktisk teori, kunne reflektere omkring hva historie er, bar og kan vare. Pa samme
tid kan det ses som fruktbart om elevene ogsa far denne muligheten, men da med
historielaereren som ansvarlig for at denne er kvalifisert og faglig. En forutsetning for en slik
aktivitet i klasserommet vil da veere at historieleereren tilegner seg innsikt i elevens forstaelse

av historiekunnskap og skolefaget historie.



1.2. Tema og problemstilling

Tema for undersgkelsen er elevers forstaelse av historiefaget og skolefaget historie. Vg1-
elever ved studieforberedende utdanningsprogram er valgt som respondenter, da de befinner
seg i et «hvileskjer» hva angar historieundervisning i norsk skole. De er pa dgrstokken inn til
to nye ar med historie, og det vil si at deres syn er basert pa historiefaget fra grunnskolen.
Problemstillingen for min undersgkelse blir da: «hva er et utvalg VVgl-elevers forstaelse av
historiekunnskap og skolefaget historie?». For a kunne besvare problemstillingen har jeg

formulert falgende to forskningsspgrsmal:
1. Hva mener elevene historiekunnskap bestar av?
2. Hva mener elevene om hvorfor det undervises i historie i den videregaende skolen?

Forskningssparsmalene besvares gjennom primerdata fra et semistrukturert spgrreskjema.
Sagt pa en annen mate benyttes en kvantitativ tilnserming med apne og lukkede spgrsmal for a
besvare forskningsspgrsmalene. Jeg sgker innsikt i elevenes forstaelse av historiekunnskap og
skolefaget historie gjennom to ulike apne sparsmal; «hva kan man nar man kan historie» og
«hvorfor undervises det i historie i den videregaende skolen?». Disse apne spgrsmal
analyseres hver for seg opp i mot sitt respektive forskningsspgrsmal. Deretter analyseres de
opp i mot resultat fra de lukkede sparsmalene. En eksplorerende faktoranalyse er gjennomfart
med tanke pa a kvalitetssikre at de lukkede spgrsmalene representerer de historiedidaktiske
begrepene som jeg legger til grunn for historiekunnskap. Her kan jeg derimot pa bakgrunn av
min innsikt i historiedidaktisk teori ogsa ga god for deres begrepsvaliditet. Metodekapittelet
redegjagr mer detaljert for hvilke statistiske metoder som er brukt for a besvare mine
forskningsspgrsmal.

Dette betyr at helheten, som funn innenfor disse to forskningssparsmalene gir, danner et
grunnlag for & besvare problemstillingen avslutningsvis i analyse og drgftingskapittel. Jeg tar
imidlertid forbehold om at dette ikke gir et fullverdig bilde av elevenes forstaelse av
historiekunnskap og skolefaget historie, men det er da heller ikke mulig innenfor denne
oppgavens rammer, kanskje ikke i det hele tatt.



1.3. Tidligere forskning

Det er gjennomfart en rekke historiedidaktiske undersgkelser om elever og ulike aspekt ved
historiefaget som min undersgkelse kan trekke veksler fra. Den store europeiske
historieundersgkelsen Youth and History, som ble gjennomfart i 1995 og ledet av Magne
Angvik ved Hggskolen i Bergen og Bodo Von Borries fra Universitetet i Hamburg,
undersgkte elevenes historiebevissthet og politiske dannelse (Angvik & Borries: 1997). Min
undersgkelse tar for seg funn gjengitt i den nordiske rapporten redigert av nevnte Angvik og
den danske historiedidaktiker VVagn Oluf Nielsen (1999). Nielsen viser til at elevene i Norden
stiller seg positive og bekreftende til at historie har en betydning for natidsforstaelsen, men at
de er usikre pa om historie kan brukes for & mestre eget liv (1999: 108). Min undersgkelse
fokuserer pa det norske utvalget i denne nordiske rapporten. Flere av de aktuelle spgrsmalene
fra Youth and History-undersgkelsen som Nielsen her legger til grunn for sine funn, benytter

jeg meg av for & besvare mine forskningsspgrsmal.?

Den danske historiedidaktikeren Marianne Poulsen, kritiserer Youth and History sin oppdeling
av historiebevissthet i tre elementer (fortidstolkning, natidsforstaelse og framtidsforventning)
i sin undersgkelse «Historiebevidstheder» (1999: 189). Kritikken hviler pa at
fortidstolkningen har fatt for mye plass. Poulsen mener at hvis en fastholder at
hverdagstenkningen, med dens implisitte fremtidsbegrep, harer med til historie og
historiefaget, er ikke dette skillet produktivt (1999: 189). Poulsen gjennomfarte sin
undersgkelse om hvordan historiebevissthet manifesterer seg hos barn og unge med et utvalg
elever i den danske grunnskolen og gymnaset i skolearet 1996-97 (1999: 9). Hun hevder i sin
undersgkelse at elevenes forstaelse av hvordan en kan pavirke ens eget liv i fremtiden, er det
mest avgjagrende for betydningen historie har for eleven (1999: 189). | den forbindelse kan en
ferskere studie utfert av den svenske didaktikeren Birgitta E. Gustafsson nevnes. Hun
undersgkte elevenes meningsdannelse i mgtet med historie gjennom fokusgruppeintervju med
18 elever (2013). Hennes funn viser at historieundervisningen potensielt kan skape en
forandring i elevenes verdenshilde, da ogsa deres selvbilde, og at dette er forandringer pa det
personlige plan (2013: 82). Dette behandles i draftingskapittelet under delkapittelet 5.2

«elevens livsverden i mgtet med skolefaget historie».

| USA gjennomfarte Roy Rosenzweig og David Thelen pa midten av 1990-tallet en

undersgkelse som viste at amerikanere likte historie, men ikke skolefaget historie (Barton og

? Youth and History-undersgkelsen refereres heretter til som Youth and History.
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Levstik 2009: 13). Jens Aage Poulsen har i senere tid gjennomfart en studie angaende
historiebruk blant 960 elever i Syd-Danmark. Han undersgkte elevenes oppfatning av hvor
man kunne leere historie utenfor skolen og kom blant annet frem til at historiske spillefilmer
anses som en god kilde til historiekunnskap blant elevene (2011: 7).® Disse undersgkelsene

refereres til der de er relevante for & belyse aspekter ved min undersgkelse.

De svenske historiedidaktikerne David Rosenlund (2011) og Niklas Ammert (2013) har i sine
to respektive og adskilte studier undersgkt hvilken historiekunnskap som ligger til grunn for
henholdsvis svenske historielaereres historieprgver og historieundervisning. Rosenlund finner
at leererne vektlegger laereplanmal som preges av en rekonstruktivisme (2011: 141). Ammert
finner i sin undersgkelse at flest historielerere vektlegger kunnskapstyper som «kronologisk
ordning», hendelser og konsekvenser som sentrale og prioriterte (2013: 89). Dette, leerernes
innstilling til historiekunnskap, legger sagar faringer for elevenes forstaelse av

historiekunnskap og skolefaget historie.

Ammert undersgker i tillegg elevenes forstaelse av historiekunnskap. Han stiller faktisk det
samme spgrsmal som jeg gjar i min undersgkelse, nemlig «hva kan man nar man kan
historie?» (2013: 57). Hans undersgkelse var ikke meg bekjent for jeg iverksatte min
spgrreundersgkelse varen 2013, da hans bok ble publisert samme ar. Hans undersgkelse, som
ble gjennomfert i 2011, bygger pa et noe yngre utvalg enn mitt, da han tar utgangspunkt i 63
8.-9. klassinger (2013: 20).* Ammert sine funn gir meg allikevel mulighet for & belyse mine
funn. Hans funn viser at elevene forbinder historiekunnskap med faktakunnskap. Ammert tar
derimot i bruk en annen klassifisering av sine svar enn det jeg gjer i min undersgkelse. Dette

belyses nermere i min undersgkelses analysekapittel i delkapitlene 4.1.2 og 4.1.5.

Hans Olofssons undersgkelse Fatta historia (2011), om historieundervisning og historiebruk i
en ungdomsskoleklasse, refereres til ved flere anledninger i min undersgkelse. Han finner i sin
undersgkelse at historieundervisningens innhold i stor grad formes og skapes i dialog og
samhandling mellom laerer og elever (2011: 208). Han viser videre til at elevenes
historieforstaelse preges av en manglende fagbegrepskunnskap (2011: 217).

® Funnene er presentert som PowerPoint under NOFA 3:
http://www.kau.se/sites/default/files/Dokument/subpage/2011/07/poulsen jens aage 16476.pdf
* Ammert oppgir derimot et utvalg pa 65 elever pa side 57 i sin bok, tabell 7. 2013
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Disse undersgkelsene danner i sa mate en historiedidaktisk plattform, sammen med
teorikapittelet, for min undersgkelse av et utvalg VVgl-elever sin forstaelse av
historiekunnskap og skolefaget historie.

1.4. Disponering av oppgaven

Det teoretiske rammeverket for min undersgkelse presenteres i kapittel 2. Da redegjer jeg for
to ulike retninger innenfor historiedidaktikken; historiefagsdidaktikk og
historiebruksdidaktikk. Videre redegjer jeg for historiekunnskap som begrep, gjennom a ta for
meg de historiedidaktiske begrepene; faktakunnskap, prosesskunnskap, historiebruk (og
historiekultur) og historiebevissthet. | kapittel 3 presenteres undersgkelsens forskningsdesign.
Her redegjeres det for den kvantitative tilnsrmingen bestaende av et sparreskjema med bade
apne og lukkede spgrsmal. Det reflekteres i sa mate omkring fordelen ved «mixed methods»
(metodetriangulering), som det norske forskningsradet langt pa vei oppfordrer til at tas i bruk i
utdanningsforskning i starre grad (Norges forskningsrad 2012: 3). Her redegjeres ogsa for
utvalg, analysemetoder og aspekter knyttet til reliabilitet og validitet. | kapittel 4 presenteres
resultat fra det kvantitative sparreskjemaet ut ifra hvert enkelt forskningsspgrsmal ferst, far
funn tolkes og draftes funn pa tvers av disse for a besvare problemstillingen. | dette kapittelet
legges altsa resultatene farst frem deskriptivt, for de tolkes og deretter drgftes opp i mot
hverandre. | kapittel 5 drgftes resultat og funn fra analysen opp i mot problemstillingen i en
noe bredere historiedidaktisk kontekst, ved hjelp av relevant historiedidaktisk teori og
forskning. | denne forbindelse belyses ogsa leereplanen i historie, bade den som var gjeldende
for dette utvalget pa ungdomsskolen, og den de mgter i den videregaende skolen. Kapittel 6
gir en konklusjon basert pa en stram oppsummering av undersgkelsens (viktigste) funn, far
den antyder faringer denne undersgkelsen gir (didaktiske konsekvenser) for
historieundervisningen. Avslutningsvis i konklusjonen reises noen «nye» sparsmal pa

bakgrunn av undersgkelsens funn som forslag til videre forskning.



2. Teorli

Historiedidaktikk er et sammensatt felt. Dette kapittelet vil sette opp en teoretisk ramme for
denne undersgkelsen. Den historiedidaktiske teorien som her presenteres ligger til grunn for
den senere analyse og drafting av elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget

historie.

2.1. Historiedidaktikk

Denne undersgkelsen viser innledningsvis til Ohman Nielsen sin definisjon av
historiedidaktikk. Essensen i hennes definisjon er; «historiedidaktikk er refleksjoner over hva
historie er, i skole, samfunn, akademia og profesjonsutdanninger, i forhold til hva det kunne
eller burde vaere» (Ohman Nielsen 2004: 213). Historiedidaktikk beskjeftiger seg altsa med
hva historiefaget er, bar og kan veere for elevene i mgtet med historie i skolen og samfunnet
forgvrig. Refleksjoner angaende dette medfarer ulike synspunkt om historieundervisningens

formal, som igjen legger faringer for ulik praksis i skolefagets mgte med elevene.

Historieprofessor Ola Svein Stugu peker pa at historiedidaktikken er et fagfelt med dilemmaer
0g uenighet om hva «historie» er. Han skiller her mellom dem som ser historie som «faget om
fortiden» og dem som implementerer nétid og fortid i sin forstaelse av historie (Stugu, 2004:
15). Historiedidaktikken opererer i sa mate innenfor to ulike retninger kalt
historiefagsdidaktikk og historiebruksdidaktikk. Stugu definerer de to retningene pa denne

maten:

Forskjellen [mellom historiefagsdidaktikk og historiebruksdidaktikk] viser seg serlig i
hvilket utgangspunkt en velger for historie undervisningen i skolen.
Historiefagsdidaktikken tar forskningsfaget historie som sitt utgangspunkt og leter
etter metoder for & tilpasse faget til elevenes modenhetsnivda og interesser.
Historieundervisningens  hovedutfordring blir da hvordan  forskningsfagets
kunnskaper, innsikter og ferdigheter kan overfgres til skolefaget, og hvordan
kunnskapen kan tilpasses elevenes modning og forhandskunnskaper. | motsetning til
dette forsgker historiebruksdidaktikken a bygge en historieundervisning pa teorien om
historiebevissthet og pa folks hverdagsopplevelser av historiske forlgp, uavhengig av
forskningsfag og skole. Historieundervisningens utfordring blir da 4 mete og
bearbeide utenomfaglige forstaelser, fortolkninger og fortellinger, slik de formes
utenfor klasserommet. (Stugu 2004: 16)



Ut fra denne definisjonen blir forskjellen mellom de som ser historie som faget om fortiden og
de som implementerer begrepet historiebevissthet, tydelig med tanke pa hvordan en tilnaermer
seg historieundervisningen. Begrepet historiebevissthet innebarer slik den danske
historiedidaktiker Bernard Eric Jensen ser det «at i en levet natid er fortid og fremtid
neerveerende og virksomme som henholdsvis erindring og fremtid» (Jensen, 2004: 57).
Historiebevissthet som begrep behandles mer utfarlig i delkapittel 2.2.4, men denne
definisjonen inneholder essensen for hva denne undersgkelsen legger i begrepet.
Undersgkelsen vil gjennom a analysere elevenes svar, basert pa erfaringer med grunnskolens
historiefag, kunne antyde hvilken historiedidaktikk som kommer til uttrykk i deres forstaelse
av faget. Samtidig ligger det en erkjennelse til grunn i denne undersgkelsen om at elevene

pavirkes av historie som brukes utenom skolen.

2.2. Historiekunnskap

Historiedidaktisk teori inneholder, som man ser, en vid forstaelse av hva historie er, bar og
kan veere. Historie som kunnskapsform omtales derimot ofte med samlebetegnelsen historisk
kunnskap i historiedidaktisk litteratur. Dette kan en lese av artiklene som ble utgitt i to bgker i
etterkant av det 27. nordiske historikermgtet i Tromsg 2011, redigert av Eliasson,
Hammarlund, Lund og Nielsen (2012).> Diskusjonen om hva som kjennetegner historisk
kunnskap, bergrer skillet mellom historiefagsdidaktikk og historiebruksdidaktikk. I den
forbindelse er begrepene historiebruk og historiebevissthet sentrale. Jeg har valgt a benytte
begrepet historiekunnskap fremfor historisk kunnskap, da sistnevnte slik jeg ser det
etymologisk har sterke henvisninger til en forstaelse av historie som bestaende utelukkende av
kunnskap om eller fra fortiden.® En slik forstaelse av historie fanger nemlig ikke opp alle
aspektene ved kunnskapsformen historie som elevene gir uttrykk for gjennom sin forstaelse

av historiekunnskap.

Historiekunnskap som begrep er i forandring, hevder den svenske historieprofessor Peter
Aronsson (2012). Han nevner dette i relasjon til historiekunnskap i skolesammenheng: «Det
uppenbara uppdraget om utbildningsrelevans kan, menar jag, bara uppréatthallas om man inte

snavt haller sig till laroplan och klassrum. Elever och larares vidare livsrum ar den avgorande

> Artiklene er utgitt i to volum under tittelen «Historiedidaktikk i Norden 9». De er gruppert i tre deler,
henholdsvis historiebevissthet og historiebruk (del 1) og historisk kunnskap (del 2). Historiedidaktikk i Norden 9,
2012.

® Ammert hevder at «historisk kunskap leder dock tankarna till kunskap som fanns tidigare i historien» (2013:
13)



kontexten for menings-produktionen med historia i centrum” (Aronsson 2012: 7). Aronsson
underbygger her Ohman Nielsen sin definisjon av historiedidaktikk som refleksjonen over hva
historie er, kunne og burde vare i skolen og i samfunnet. Historiekunnskap som begrep vil da

stadig utvikles gjennom forskning og debatt.

Historie er en kunnskapsform som bestar av mange elementer i falge Ohman Nielsen (2008, i
Lund 2011: 28). Hun vektlegger to ytterpunkter av historie som henholdsvis vitenskapelig
analyserbar og gatefull og poetisk (2004: 214f). Ohman Nielsen beskriver at historie som
vitenskap blant annet handler om historiefaglige metoder og begreper som arsak-virkning,
kildekritikk og kritisk analyse av historiske framstillinger, men at det ogsa innebarer kritiske
studier til hvordan historie blir brukt i skole og samfunn (2004: 215). Min undersgkelse
benevner disse sidene av historie som henholdsvis prosesskunnskap og historiebruk (se
delkapittel 2.2.2 og 2.2.3). Historie som gatefull og poetisk, handler om eksistensielle
spgrsmal som identitet, felleskap, tilhgrighet og gjenkjennelse, og disse er en del av
historieforstaelser til tross for at de ikke er vitenskapelig fundert (Ohman Nielsen, 2004: 215).
Dette fanges opp av begrepet historiebevissthet, eller rettere sagt sa er historiebevissthet et
begrep som tar innover seg at historie forstas og brukes av elever pa mater som ikke en
historiefagsdidaktikk gjar (jamfar Stugu sin definisjon av historiefagsdidaktikk). Men her er
det ikke vanntette skott, da historiebruk ses bade som vilkar for og resultat av en godt utviklet
historiebevissthet, ifglge historiedidaktikerne Lise Kvande og Nils Naastad (2013: 32).

Historiedidaktikeren Erik Lund poengterer at det ikke er mulig a skille de aspektene ved
historiekunnskap som han beskriver som «vite at»-kunnskap og «vite hvordan»-kunnskap
annet enn for analyseformal (Lund, 2011: 17). I min undersgkelse er disse begrepene
representert under henholdsvis faktakunnskap og prosesskunnskap. Teorikapittelet legger til
grunn at de historiedidaktiske begrepene som her behandles alle er en del av historie som
kunnskapsform, samtidig som de representerer ulike aspekter som kan undersgkes og

analyseres hver for seg i denne oppgaven.

Analysen av elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie vil da
implementere teori som fanger opp hvordan disse respektive aspektene av historiekunnskap
kommer til uttrykk i elevenes svar. Med bakgrunn i Ohman Nielsen sin beskrivelse av historie
som en sammensatt kunnskapsform, redegjares det i de fglgende fire delkapittel for de

aspektene ved historiedidaktisk teori som jeg legger til grunn for analysen.
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Avslutningsvis i teorikapittelet redegjares for rammevilkar og leereplan for historiefaget i

ungdomsskolen og i den videregaende skolen. Dette supplerer den historiedidaktiske teorien.

2.2.1 Faktakunnskap

Lund beskriver, som nevnt, historiekunnskap som bestaende av ulike aspekter. Det farste av
disse, som han kaller «vite at»-kunnskap, kjennetegnes som utsagnskunnskap (Lund 2011:
16). Her er det fremtredende at en innehar faktakunnskap om hva som hendte og hvorfor det
hendte (Lund 2011: 18). Dette skiller det jeg nedenfor skal redegjare for som

prosesskunnskap ved at det ikke krever en forstaelse, det holder «a vite» noe.

Lund viser videre til begrepskunnskap som et tredje punkt i triaden som for han utgjer
historiekunnskap (2011: 17f). Her deler Lund begrepene opp i to grupper. Disse svarer til de
britiske historiedidaktikerne Denis Shemilt og Peter Lee sine begrep first and second-order
concepts (Lee & Shemilt 2003: 13-23). Den ene er innholdsbegreper (first-order concepts).
Disse er knyttet til spesifikke emner og er en form for faktakunnskap. Eksempel pa
innholdsbegrep er terrorbalanse, jernteppe og satellittstat (Lund 2011:18). Det andre er
ngkkelbegreper (second-order concepts), som vi kommer tilbake til i forbindelse med
prosesskunnskap. First order concepts refereres til som stoffbegrep av KG Hammarlund i hans
artikkel om historisk kunnskap i «Historiedidaktikk i Norden 9» (Hammarlund, 2012: 20).
Hans Olofsson bruker ogsa benevnelsen stoffbegrep i sin avhandling, men han presiserer at
det er historiske stoffbegrep det er snakk om (2011: 37). I min undersgkelse av elevenes
forstaelse av historiekunnskap vil svar som faller innenfor beskrivelsen av ngkkel- og
stoffbegrep tolkes som uttrykk for faktakunnskap. Hammarlund opererer med begrepet

stoffkunnskap pa en mate som tilsvarer min undersgkelses faktakunnskap (2012: 20).

Rosenlunds undersgkelse viser at faktakunnskap ligger til grunn for hva svenske
historielaerere etterspar i sine historiepraver. Han viser til at leererne i hovedsak tar
utgangspunkt i leereplanmal som assosieres med et rekonstruktivistisk syn pa skolefaget
historie i sine historiepragver, og at dette gar pa bekostning av en kunnskap som krever at
elevene reflekterer og drafter (Rosenlund 2011: 141). Rosenlund presiserer at elevene
handterer historiekunnskap hovedsakelig som noe som kan gjenfortelles pa én riktig mate.
Han viser videre til at leererne i liten grad implementerer leereplanmal som tar utgangspunkt i
elevenes samtid (Rosenlund 2011: 141). En slik historieundervisning representerer kjennetegn

pa historiefagsdidaktikk, da den fokuserer pa historie som faget om fortiden.
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2.2.2. Prosesskunnskap

Lund beskriver som sagt second-order concepts som ngkkelbegreper, og de sentrale sadanne
som kilder, arsak, endring, utvikling og empati (Lund, 2011: 19f). Hammarlund viser til
second-order concepts som prosessbegrep (2012: 20). Olofsson refererer derimot til dem som
historiske tankebegrep (Olofsson, 2011: 100). | min undersgkelse velger jeg a bruke

benevnelsen prosessbegrep. Olofsson beskriver innholdet i disse begrepene:

Till ”second order concepts” hor diremot [i motsetning til first-order concepts] sadana
uttryck som &r anvéndbara som tankeredskap for att begripliggora det férflutna utan
sarskild anknytning till ett speciellt historiskt stoff — exempel pa sadana tankeredskap
ar “orsak/verkan”, ”forandring/kontinuitet”, "historisk inlevelseférméga” och
kallkritik (Olofsson, 2011: 32).

La det derimot vere pa det rene at den kunnskapen som prosessbegrep representerer er
avhengig og ulgselig knyttet til faktakunnskap. De vil kunne brukes for a begripe fortiden,
som Olofsson sier, men det anses av undertegnede som mest fruktbart om en tar utgangspunkt
i konkret historisk materiale. Det er som sagt kun for analyseformal det er relevant a skille
mellom disse kunnskapsformene. Begge vil vere til stede som kognitiv forstaelse i starre eller
mindre grad. Prosessbegrep gjer at en mer presist kan sette ord pa den forstaelse man har.
Hammarlund oppsummerer under sammenhengen mellom faktakunnskap og prosesskunnskap

og samtidig hvordan disse to begrepene beskriver historiekunnskap:

De senare &r begrepp [procesbegrepp] som berdr relationen mellan data och fakta:
kausalitet, relevans, kontinuitet, forandring. De forra [stoffbegrepp] ror de
grundelement av vilka den historiska berattelsen byggs. De senare rér det som gor
beréattelsen till en be-rattelse. Den temporala dimension som oundvikligen uppstar nar
grundelementen forenas av kausalsamband gor det moéjligt att tala om likheter och
skillnader, kontinuitet och férandring. Beréttelsen blir en historisk beréttelse
(Hammarlund, 2012: 20).

Hammarlund peker pa at stoffbegrep har hatt en fremtredende rolle i skolen pa bekostning av
prosessbegrep (2012: 20). Denne pastanden statter opp under Rosenlund sine funn angaende
den historiekunnskap som etterspgarres pa historiepraver i Sverige (2011: 141). Olofsson viser
i sin undersgkelse at kunnskapen om prosessbegrep (tankebegrep som han kaller dem) er
mangelfull (2011: 217). Dette gjelder for sa vidt ogsa for stoffbegrep. Altsa har ikke elevene i
hans studie et godt utviklet fagsprak. Olofsson papeker at et godt utviklet fagsprak vil gke
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utbyttet elevene har av a behandle komplekse spgrsmal i historie, pa en mate hverdagsspraket
ikke makter (2012: 17).

Min undersgkelse legger prosessbegrep til grunn for det jeg kategoriserer som
prosesskunnskap i analysen. Dette finner jeg dekning for hos Hammarlund (2012: 20). Min
undersgkelse vektlegger forstaelse som aspekt ved prosesskunnskap i analysen av elevenes
svar pa sparsmalet; «hva kan man ndr man kan historie?».2 Elevsvar vil tolkes som uttrykk
for prosesskunnskap, selv om ikke spesifikke prosessbegrep er nevnt, men de ma uttrykke
deler av deres innhold gjennom & vise til forstaelse. Prosesskunnskap kan derfor beskrives

som uttrykt forstaelse av en eller flere av de aspektene som prosesshegrepene beskriver.

2.2.3. Historiebruk

Historiebruksdidaktikk bygger i falge Stugu pa en oppfatning av at elevene pavirkes av
historiebruk og historiekultur utenfor skolen og at «[h]istorieundervisningens utfordring blir
da & mate og bearbeide utenomfaglige forstaelser, fortolkninger og fortellinger, slik de formes
utenfor klasserommet» (2004: 16). Dette blir da et viktig utgangspunkt for planlegging av
historieundervisningen. Foruten fgringene dette gir for historieundervisningen, er det viktig i
min undersgkelse a ta dette i betraktning, altsa at elevens historieforstaelse ikke kun er et
produkt av skolefaget historie.

Historiebruk anses som vilkar for og resultat av historiebevissthet (Kvande & Naastad 2013:
32). Det er altsa snakk om en vekselvis pavirkning mellom disse fenomenene, og da er
samfunnets historiekultur ogsa med i bildet. Den svenske historiedidaktikeren Peter Aronsson
definerer historiekultur som “’de kéllor, artefakter, ritualer, sedvénjor och péastaenden med
referenser till det forflutna som erbjuder patagliga mojligheter att binda samman relationen
mellan détid, nutid och framtid” (Aronsson 2004:17). Der det er rimelig a referere til et
samfunns historiekultur og historiebruk, er det vanlig & snakke om historiebevisstheten som
individuell og personlig. Historiebruk kan derimot vere begge deler, da det brukes av bade
samfunn og individ. Kvande og Naastad uttrykker i sa mate hvilke implikasjoner dette gir for
historieleerere «For historieleerere som gnsker a ta elevenes egne erfaringer pa alvor, er disse
begrepene hgyst relevante. Vi vet at elevene lzerer minst like mye historie utenfor som

innenfor klasserommet» (2013: 32). Bernard Eric Jensens apne skalamodell pa neste side gir

’ Her viser Olofsson til Lee (2006: 134).
® Dette er det 3pne spgrsmal 1 i denne undersgkelsens spgrreskjema, vedlagt.
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en visuell oversikt over menneskers fortidsbruk. Jensen gir i s3 mate figuren beskrivelsen:

«Historiebevidsthedens dannelse- og brugssteder» (2010: 9).

Figur 1: Den apne skalamodell.
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Roy Rosenzweig og David Thelen gjennomfarte pa nittitallet en undersgkelse av 1500
amerikanere sitt forhold til historie, i og utenfor skolen. Resultatene viste at respondentene
brukte historie meget aktivt og pA mange vis, men at de ikke ansa skolefaget som relevant for
dem (Barton & Levstik, 2009: 12f). De var altsd mest opptatt og begeistret for historie i
forskjellige former utenfor skolen, og da spesielt den historie som var neer dem, de sma
fortellingene, mikrohistorien (Barton & Levstik, 2009: 13). Respondentene i deres
undersgkelse var ikke utelukkende skoleelever, men de har nok alle veert det en gang. En slik
forstaelse av skolefaget historie ma anses som et skrekkscenario fra et historiedidaktisk
perspektiv. Pa den annen side kan en snu dette til ens fordel ved & implementere
historiebruken utenom skolen i skolefaget historie. Skal en legge Rosenzweig og Thelen sine
funn til grunn ma en ogsa i starre grad implementere aktgrhistorien, altsa ikke kun fokusere
pa den store fortelling om de «viktige hendelsene». Min undersgkelse inneholder i sa mate
sparsmal som gir innblikk i elevenes forstaelse nar det gjelder historie utenom skolen og

historiefagets betydning for den enkelte.
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De svenske historiedidaktikerne Eliasson, Alvén, Rosenlund, Rudnert, og Zander redegjar for
hvordan historiebruk som historiedidaktisk begrep implementeres i den svenske skolen for a
operasjonalisere historiebevissthet i historieundervisningen i artikkelen «Det ar smart att
anvanda historia i nya handelser» (2012). De ser pa historiebruk som en ngkkel til & utvikle
historiebevisstheten til elevene i skolen. Historiedidaktikere ved Hggskolen i Malmg arbeider
med & skape retningslinjer for vurdering av prgver gitt pa bakgrunn av historiebruk som
historiedidaktisk teori (Eliasson et al. 2012: 258). ”Oavsett hur begreppet historiebruk tolkas
ar den vanliga uppfattningen att det innebar ett aktivt handlande dér de forestéliningar om det
forflutna som emanerar ur historiekulturen pa olika satt anvands for att skapa mening,
orientera i samtiden och péverka framtiden” (2012: 262). De poengterer sa at historiebruk kan
komme til uttrykk gjennom individers mentale prosesser, eller gjennom et samfunns
historiebruk, materialisert gjennom minnedager og monument. De understreker at nar
historiebruken blir utfert “genom Sppna manifestationer” kan det observeres (Eliasson et al.
2012: 262). Det er da et godt utgangspunkt for a behandle historiebruk i klasserommet, fordi
det vil kunne gi innblikk i individenes historiebevissthet og samfunnets historiekultur, og det
er dette som gjar at historiebruk er en viktig brikke hvis det historiedidaktiske malet med

skolefaget historie er & utvikle elevenes historiebevissthet (Eliasson et al. 2012: 262).

Analysen vil tolke og kategorisere elevsvar under historiebruk der elevene gir spesifikt

uttrykk for at en kan laere- og bruke historie utenfor skolen (les; Jensens apne skalamodell).

2.2.4. Historiebevissthet

Professor i historie Annette Warring hevder at det er bred enighet blant historiedidaktikere om
at historiebevissthet skal forstas som et ontologisk trekk ved mennesket (2012: 8). Det
innebaerer at alle mennesker naturlig orienterer seg i ntida gjennom & bruke béade fortida og
fremtida: «at i en levet natid er fortid og fremtid naervaerende og virksomme som henholdsvis
erindring og fremtid» (Jensen, 2004: 57). Utfordringen til, og formalet med,
historieundervisningen, slik Warring hevder det er bred enighet om innenfor historiedidaktisk

forskning, er a kvalifisere elevers historiebevissthet (2012: 8).

Jensen viser til erindringsforsker Katherine Nelson, som sier at «evolution does not provide
memory for the purpose of simply thinking of the past, but solve problems in the present»
(2012: 23). Jensen plasserer historiebevissthetsbegrepet innenfor aktarhistorie: «her bruges
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noget fortidigt i det levende livs tjeneste — til at leve livet med og dermed tage del i historisk-

sociale processer» (2012: 30).

Med bakgrunn i funnene til Rosenzweig og Thelen om at historie utenfor skolen ble ansett
som viktigere, mer interessant og mer relevant for den enkelte enn skolefaget, kan en se pa
Jensen sin distinksjon mellom historie som «livsverden» og «fag». Jensen beskriver begrepet
livsverden som den virkelighet hvor mennesker faler seg hjemme og er fortrolige med (2003:
9). Han sier videre at der «livsverden» henviser til noe allment, referer «fag» til en form for
spesialisering, for eksempel vitenskapsfaget historie (Jensen, 2003: 9). Jensen skisserer et par
hovedtrekk for & belyse forskjellen mellom livsverden og fagverden som inngang til historie
(Jensen, 2004: 90):

Livsverden Fagverden

Dagligsprak Fagsprak

Lekmann Fagmann
Forste-person-perspektiv Tredje-person-perspektiv

Et utelukkende fokus pa historie formidlet gjennom tredje-person-perspektiv vil hindre
individet i & fgle historie som relevant for eget liv. Dessuten kan fagspraket virke
fremmedgjarende for individ som ikke forstar dets innhold. Olofsson fant i sin undersgkelse
at det var behov for a styrke fagspraket hos elevene (2011). Det er viktig at skolefaget historie
apner opp for elevenes livsverden, og at en apner opp for den historiebruk som finnes utenfor
skolen. Det er derimot avgjgrende at fagspraket, bade stoffbegrep og prosessbegrep, blir en
integrert del av undervisningen slik at en ikke skaper en fremmedgjaring, men heller oppnar
en utvikling og kvalifisering av elevenes historiebevissthet. M. Poulsen sin undersgkelse viser
som sagt at elevenes forstaelse av hvordan en kan pavirke ens eget liv i fremtiden, er det mest
avgjarende for betydningen historie har for eleven. Hun mener dette avgjar kvaliteten pa
historiebevistheten hos den enkelte, og at det er dette som er ngkkelen for & utvikle individets
historiebevissthet (Poulsen, M 1999: 189-190). Historiebevissthet inneholder historiefagets
funksjon som et identitetsbyggende fag, individuelt og kollektivt, og pa denne maten kan
historiefaget fungere som myndiggjering av elevene (Kvande & Naastad 2013: 106).
Vissheten om at de er historieskapte sa vel som historieskapende, kan fungere som
myndiggjaring av elevene for framtida. Kvande & Naastad viser til det engelske begrepet

«empowerment» i forbindelse med myndiggjering (2013: 106)
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Lund hevder at elevens historiebevissthet ofte er «taus», intuitiv og ikke-artikulert, og sveert
forskjellig «historisk kunnskap», slik bade skolefaget og vitenskapsfaget forvalter den (2006:
36). Han sier videre at mange elever ikke ser en sammenheng mellom sin egen
historiebevissthet og skolens historiefag (2006: 36). Dette er Jensen kritisk til, men han

innrgmmer at det ikke finnes mange undersgkelser omkring dette (2012: 26).

Historiebevissthet er et komplekst historiedidaktisk begrep. Min undersgkelse legger
fremtidsdimensjonen til grunn for analysen. Uttrykkes fremtidsdimensjonen i
elevbesvarelsene, sa tolkes det dit hen i analysen at eleven uttrykker en forstaelse av
historiekunnskap som kjennetegner historiebevissthet. Analysen vil ogsa kategorisere elevsvar

som uttrykker historie som relevant for & forsta eget liv, under historiebevissthet.

2.3. Skolefaget historie

Utvalget i min undersgkelse avsluttet ungdomsskolen skolearet 2011/2012. De gikk i Vg1
studieforberedende utdanningsprogram skolearet 2012/2013. Her vil jeg redegjare kort for
rammebetingelsene nar det gjelder deres befatning med skolefaget historie. Det presiseres at
leereplanen ikke er teori, men et ngdvendig grunnlagsdokument for denne studien. Leereplanen
for samfunnsfag pa ungdomstrinnet er siden endret med ny lereplan som tradte i kraft ved
skoledrets start 2013/2014.

Elevene i mitt utvalg hadde samfunnsfag i 256 timer (60 min) fordelt p 8-10 &rstrinn.? Det
tilsvarer 3 skoletimer (45 min) med samfunnsfag i uka. Disse tre timene ble fordelt mellom
samfunnsfagets 3 hovedomrader, historie, samfunnskunnskap og geografi. Vurdering ved
standpunktkarakter ble gitt pa bakgrunn av vist kompetanse i alle disse hovedomradene. En
kan sla fast at historiefaget ikke hadde (eller har) mye tid i ungdomsskolen for dette utvalgets
vedkommende. Innenfor disse rammene skal historielaereren oppfylle lereplanens faringer.
Dette er ogsa rammeverket for elevenes erfaringer med skolefaget historie, som igjen pavirker
deres forstaelse av det. Deres forstaelse av historiekunnskap pavirkes ogsa gjennom disse
rammene, men her ma vi ogsa ta den apne skalamodell i betraktning med tanke pa
historiebruk utenom skolen. Historiefaget vies starre plass i den videregaende skolen med 169
timer (60 min) fordelt pa Vg2 og Vg3. Dette fordeles vanligvis med 2 timer (45min) pa Vg2

% Leereplan SAF1-02 er utgatt, men kan leses her: http://www.udir.no/kl06/SAF1-
02/Hele/Timetall/?id=&epslanguage=no
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og 4 timer (45min) pa VVg3. Dette er altsa rammeverket for det skolefaget historie utvalget har

erfaring med, og det de skal mgate i den videregaende skolen.

Beskrivelsen av hovedomradet historie i samfunnsfaget som mitt utvalg elever gjennomgikk,
viser til historiebruk og historiebevissthet, men uten a spesifisere fremtidsdimensjonen:
«Historie omfattar korleis menneske skaper bilete av og formar si eiga forstaing av fortida. A
utvikle historisk oversyn og innsikt og & gve opp ferdigheiter for kvardagsliv og deltaking i
samfunnet er sentrale element i hovudomradet» (SAF1-02). Beskrivelsen av formalet til
samfunnsfaget samlet sett inneholder ogsa historiebruk og historiebevissthet, i tillegg til at det

gjenspeiler at myndiggjering er et aspekt ved faget:

«Faget skal og medverke til at elevane utviklar medvit om at menneska inngar i ein
historisk samanheng, og at ei lang rekkje historiske hendingar gjer at dei er der dei er i
dag. Det skal gjere individet medvite om korleis det sosiale fellesskapet paverkar
haldningar, kunnskapar og handlingar, og korleis den einskilde kan paverke
fellesskapet og sin eigen livssituasjon» (SAF1-02).

Forventer elevene at historiefaget skal kunne hjelpe dem a navigere i sine liv? Det er i alle fall
et mal lzereplanen i historie pa den videregaende skole har for faget: «Historiefaget kan ha stor
betydning for hvordan individet forstar og oppfatter seg selv og samfunnet, og for hvordan
den enkelte skaper sin identitet og tilhgrighet med andre» (L-06). Av disse utdragene fra
leereplanen kan en hevde at den legger historiebruksdidaktikk til grunn. Denne undersgkelsen
vil se naermere pa dette forholdet, for  se om skolen er pa rett spor ifglge det tidligere
refererte sitatet fra Aronsson; «det uppenbara uppdraget om utbildningsrelevans kan, menar
jag, bara uppratthallas om man inte snavt haller sig till laroplan och klassrum. Elever och
larares vidare livsrum &r den avgérande kontexten for menings-produktionen med historia i
centrum” (2012: 7).

2.4. Oppsummering teori

De historiedidaktiske begrepene jeg her har viet spesiell oppmerksomhet, faktakunnskap,
prosesskunnskap, historiebruk og historiebevissthet, utgjer den teoretiske rammen jeg bruker i
analysen av elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie. Historiedidaktisk
teori bestar av mange oppfatninger av hva som er historie, og hva historieundervisning skal
avstedkomme, som belyses gjennom det ulike innholdet i de to historiedidaktiske

undervisningsteoriene historiefagsdidaktikk og historiebruksdidaktikk. Det kan allikevel sies
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at det er bred enighet blant historiedidaktikerne som er referert til i dette teorikapittelet, om at
historieundervisningen skal utvikle og kvalifisere elevenes historiebevissthet. Dette kommer
ogsa til uttrykk gjennom laereplanens feringer. En forutsetning for 4 oppna dette blir da a fa
innsikt i elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie, slik at de kan fale at
historie angar dem, at de er historieskapte sa vel som historieskapende. Min undersgkelse

sgker en slik innsikt.
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3. Metodekapittel

| dette kapittelet vil jeg gi en redegjerelse for hvilke metoder jeg har brukt for a besvare
forskningssparsmalene: «1. Hva mener elevene historiekunnskap bestar av?» og «2. Hva
mener elevene om hvorfor det undervises i historie i den videregaende skolen?». Her drgftes
metodisk tilnerming og epistemologisk utgangspunkt. Deretter redegjgres det for de ulike
trinnene i forskningsprosessen fra valg av respondenter og utarbeidelse av spgrreskjema til
hvordan jeg har utfart analysen av resultatene. Avslutningsvis behandles spagrsmal knyttet til
undersgkelsens validitet og reliabilitet.

3.1. Metodisk tilneerming/valg av metode

For & besvare problemstillingen har jeg valgt en kvantitativ tilneerming ved at primardata ble
samlet inn gjennom en sparreundersgkelse bestaende av bade apne og lukkede sparsmal.
Analysen av de apne spgrsmalene krever en tolkning av meg som forsker som vil veare av mer
kvalitativ art enn databehandlingen av de lukkede spgrsmalene. Det er med andre ord aspekter
ved min undersgkelse som viser til begrepet metodetriangulering ved at den besvarer
forskningsspgrsmalene gjennom funn fra bade apne og lukkede sparsmal i en
sparreundersgkelse (Johannessen, Tufte og Christoffersen 2010: 367). | tillegg implementeres

data fra en muntlig sparsmalsrunde gjennomfgrt ved hvert av de fem klassebesgkene.

Program for utdanningsforskning - Utdanning 2020, fokuserer i en rapport fra oktober 2012
pd «mixed methods» (Norges forskningsrad 2012).1° Den antyder at en praksis innenfor
utdanningsforskning som tar i bruk metodetriangulering, eller «mixed methods» som det ogsa
kan forstas som, kan vere fruktbar. Metodetriangulering inneberer a kombinere kvalitative og
kvantitative metoder (Johannessen et al. 2010: 367). Professor Stephen Goddard hevder
innledningsvis at det sterke skillet mellom kvantitativ og kvalitativ metode er kunstig, og at
det ikke ngdvendigvis er fruktbart & innrette utdanningsforskningen basert pa en slik todeling.
Han trekker paralleller til «det virkelige livet» og sier at nar vi vil finne ut av noe som betyr
mye for oss bryr vi oss ikke med a skille mellom kvalitativ og kvantitativ metode som sadan,
vi simpelthen finner ut av det vi lurer pa: “When purchasing a house [...] we would not refuse

to consider the size of the monthly mortgage repayments [...] because we were ‘qualitative’

Informasjon om Norges forskningsrad sitt program Utdanning 2020 er hentet fra rapporten; «Mixed Methods in
Educational Research, utgitt i oktober 2012 pd bakgrunn av et seminar i mars 2012. Utdanning 2020 driver
forskning pa utdanningssektoren - fra tidlig barndom utdanning og omsorg til doktorgradsutdanning.
Programmet har en budsjettramme pa 400 millioner kroner.
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researchers and did not believe that numbers could do justice to the social world.” (Goddard
2012: 6). Jens Christian Smeby ved senter for profesjonsstudier pa Hagskolen i Oslo og
Akershus, kommenterer Goddard i den samme rapporten, fra Utdanning 2020 sitt seminar i
mars 2012, at grunnen til at mange mastergradsstudenter blir radet til a velge enten eller er at
en metodetriangulering tar for mye tid (2012: 17). Jeg har (allikevel) valgt en kvantitativ
tilnserming med bade apne og lukkede spgrsmal, i tillegg til de nevnte klassesamtalene, som
forskningsdesign for min undersgkelse. Dette pa bakgrunn av en oppfatning av at en da i
starre grad kan undersgke elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie, enn
om en utelukkende fokuserte pa en av disse metodene for innsamling av primeaerdata. Dette
blir behandlet i starre grad i forbindelse med redegjerelsen for utarbeidelsen av
sparreskjemaet senere i kapittelet.

Innledningsvis ma det nevnes at semistrukturerte spgrreskjema (med apne og lukkede
spgrsmal) ikke vil kunne undersgke helheten ved elevenes forstaelse av historiekunnskap og
skolefaget historie (Johannessen et al. 2010: 261). Denne studiens utvalgssterrelse er ikke
representativ med tanke pa & kunne generalisere VVgl1-elevers forstaelse, men undersgkelsen
gir et innblikk i hva et utvalg VVgl-elever i Sgr-Trgndelag tenkte om saken varen 2013. Denne
undersgkelsen betegnes i metodelitteraturen som en tverrsnittsundersgkelse ved at den

benytter data fra en avgrenset og kort periode (Johannessen et al. 2010: 74).

3.2. Epistemologisk utgangspunkt

Johannessen med flere papeker et interessant epistemologisk perspektiv om at «(...) sannhet
er knyttet til makt, og at det alltid ligger noen menneskers interesser bak etablerte sannheter i
samfunnet» og at «forskningens siktemal blir (...) & gi svake akterer mulighet til & definere
sannhetskriterier» (2010: 55). Denne undersgkelsen sgker innsikt i hva som kjennetegner
elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie. Den etablerte sannhet
representeres i dette tilfelle ikke av elevene, men snarere av laereplan og leererens tolkning av

denne.

Min bakgrunn som historielarer pa videregaende gjar at jeg har erfaringer med elevenes
forstaelse. Denne erfaringen ma jeg som forsker vare bevisst. Det gjelder ogsa personlige
preferanser med tanke pa historiedidaktiske teorier, og de ulike retningene de ferer an i
undervisningen i faget. | den forbindelse er det pa sin plass a opplyse om at min oppfatning er
at en historiefagsdidaktikk ikke ses som gnskelig, men snarere at historiebruksdidaktikk bar
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ligge til grunn for historieundervisningen. Dette er mitt stasted, men hva som kjennetegner
elevenes forstaelse skal analyseres med vitenskapelige metoder. Studien sgker derigjennom
avstand for & oppna mest mulig objektivitet. Laereplanen for historie pa studieforberedende
utdanningsprogram representerer, slik jeg ser det, et syn pa hva historiefaget er, bgr og kan
vaere som kjennetegner historiebruksdidaktikk. Dette kommer ikke like klart til uttrykk i

leereplanen for historiefaget i ungdomsskolen.

3.3. Utvalg

Jeg har valgt respondenter som gar pa Vg1 studieforberedende utdanningsprogram. Dette er
gjort fordi de enda ikke har erfaring med historiefaget pa videregaende skole, noe som gjer at
undersgkelsens resultat viser forstaelsen elever har pa darstokken inn til faget i den
videregaende skolen. Jeg gnsker altsa av pragmatiske arsaker som historielerer i den
videregaende skolen, & fa innsikt i hva elever som snart skal ha faget tenker om det. Det er
derfor foretatt en strategisk utvelgelse av respondenter. En slik utvalgsstrategi innebarer at
jeg som forsker har tenkt ut hvilken malgruppe som bar delta for a fa samlet de ngdvendige
data, for sa a velge ut personer fra malgruppa som skal delta i spgrreundersgkelsen
(Johannessen et al. 2010: 106). Ingen elever i mitt utvalg er derimot mine egne elever. Dette

fordi det ville kunne medfert ungdvendig pavirkning pa elevenes svar.

Undersgkelsens utvalg bestar av 136 respondenter fra Vg1 studieforberedende
utdanningsprogram fra tre ulike videregaende skoler i tre kommuner i Sgr-Trgndelag
fylkeskommune. Utvalget er representert ved 5 skoleklasser. Dette betyr at elevene i utvalget
har sin grunnskoleopplearing i historie fra flere ungdomsskoler, som igjen betyr at det vil vaere
mange ulike «historieundervisingspraksiser» som ligger til grunn for deres erfaring med
skolefaget historie og den historiekunnskap de har behandlet der. Skolenes geografiske
beliggenhet ble ikke valgt strategisk ut i fra et gnske om a undersgke forskjeller og likheter
dem imellom. Det kunne derimot ha vert interessant a se pa slike aspekt, men det er ikke rom
for dette innenfor rammene av denne oppgaven. Formalet var & fa samlet inn data fra et utvalg
elever fra ulike videregaende skoler for pa den maten a sikre et bredt utvalg elever som
representerte historieundervisning fra mange ulike ungdomsskoler. Elevenes forutsetninger og
farkunnskaper innenfor historie, vil da vere basert pa deres historieundervisning fra
ungdomsskolen. Det er derimot ikke den eneste kilde til pavirkning pa deres forstaelse av

historiekunnskap og skolefaget historie, da historie brukes aktivt og passivt i mange deler av
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samfunnet pa forskjellig vis (jamfar Jensens apne skalamodell). Det er derimot slik at alle
respondentene har gjennomgatt det samme lgpet med tanke pa timetall og leereplan. Pa tross
av dette vil de ha hatt forskjellig historieleerere, og historieleereren er en betydelig
pavirkningsfaktor. Christian Paulssen viser i sin masteroppgave fra 2011 at historieleerere har
forskjellige tilneerminger til implementeringen av leereplanen i sin undervisning (2011: 91).
En kan derfor anta at respondentene har erfart ulike tilnaerminger til historieundervisningen pa

ungdomstrinnet.

Utvalget i min undersgkelse bestar som sagt av 136 respondenter fra studieforberedende
utdanningsprogram i Sgr-Tregndelag fylkeskommune, hvor det var totalt 6600 elever pa alle
tre trinn (Vg1-3) ved oppstarten av skoledret 2012/13, i fglge Statistisk sentralbyra (SSB
2012). Min spgrreundersgkelse ble gjennomfagrt i mars-april 2013. Utvalget i denne
undersgkelsen utgjer 2,06 % av det totale elevantall for elever pa studieforberedende
utdanningsprogram i Sgr-Trgndelag det aktuelle skoleret. Det interessante for denne
undersgkelsen er derimot antall elever pa Vgl. Det oppgis ikke tall for antall elever pa de tre
ulike trinn i den videregaende skole fylkesvis, men derimot finner vi tall for landet som
helhet. Pa landsbasis utgjer elever pa Vgl 31.73 % av alle elever pa studieforberedende
utdanningsprogram (SSB 2012). Legger vi til grunn at Sgr-Trgndelag har samme fordeling
mellom trinnene, finner vi at det var 2094 elever pa Vgl. Da utgjar utvalget pa 136 elever
6.49 % av alle Vgl-elevene pa studieforberedende utdanningsprogram i Sgr-Trgndelag
fylkeskommune. Pa landsbasis utgjer dette 0,37 % (SSB 2012). Utvalget er ikke representativt
for Vgl-elever pa landsbasis, da det det er for lite i antall i tillegg til at det kun inneholder
elever fra Sgr-Trgndelag. Det er derfor ikke mulig & generalisere funn i min undersgkelse som
uttrykk for hele populasjonen. Nar det er sagt sa vil statistisk signifikante sammenhenger
allikevel trekkes frem der hvor det kan belyse forskjeller innad blant respondentenes svar.
Utvalget er relativt jevnt fordelt mellom kjgnn, og de tre kommunene representerer bade bygd
og by (Trondheim, Melhus og Orkdal).

Utvalget bestar av 76 jenter og 57 gutter. Tre elever har ikke oppgitt kjennstilhgrighet. Det
betyr at det er 57,1 % jenter og 42,9 % gutter i det valide utvalget hva angar kjgnn. Utvalgets
alder ble undersgkt gjennom at de oppga fadselsar. Resultat viser at 130 av de 132 som har
oppgitt fadselsar er fadt i 1996. Dette betyr at de fylte 16 ar i lgpet av 2013, aret denne

sparreundersgkelsen ble gjennomfaort.
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For & fa tilgang til respondenter fra ulike videregaende skoler, tok jeg kontakt med kollegaer
jeg kjente fra andre videregaende skoler enn der hvor jeg jobber. Det er altsa ikke foretatt
noen tilfeldig trekning for & styrke representativiteten til utvalget. Dette har sine praktiske
arsaker. Resultatene fra undersgkelsen er altsa ikke generaliserbare, men interessante for de
som engasjerer seg med historieundervisning i bade ungdomsskole, i den videregaende
skolen, i lererutdanningen og generelt for de som er i bergring med historiedidaktikken som
forskningsfelt.

3.4. Spgrreskjema

Jeg redegjer her for utarbeidelsen av spgrreskjemaet gjennom farst a ta for meg de
samfunnsvitenskapelige teoriene som legger foringer for datainnsamling ved hjelp av
sparreskjema. Deretter redegjar jeg for pilotrundene, og til slutt for gjennomferingen av

sparreundersgkelsen.

3.4.1. Utarbeidelse

Studien tar i bruk et semistrukturert spgrreskjema med bade apne og lukkede sparsmal. | fglge
Johannessen med flere gir et slikt skjema elevene mulighet for & utdype i de apne spgrsmal,
samtidig som de mange lukkede spgrsmal gjer det lettere for respondenten a fylle ut skjemaet
(Johannessen et al. 2010: 261). Fordelen med en kvantitativ spgrreundersgkelse er at en kan
samle inn data fra relativt mange respondenter. | min undersgkelse ser jeg pa elevenes
forstaelse av hva man kan nar man kan historie i det dpne spgrsmal 1, mens i det andre apne
sparsmal er det elevenes forstaelse av hvorfor det undervises i historie i den videregaende
skole det spgrres om. Det er altsa to apne spgrsmal i dette spgrreskjemaet. Hensikten er a fa
mer utfyllende informasjon enn hva jeg ville fatt dersom skjemaet kun inneholdt lukkede
sparsmal. De lukkede sparsmalene kan fort oppleves som en tvangstrgye hvis en elev ikke
finner alternativer innenfor dens rammer som tillater eleven & uttrykke ens forstaelse
(Johannessen et al. 2010: 261). Da er apne spgrsmal et godt supplement, bade for
respondentens mulighet for & kunne uttrykke sin forstaelse, og for forskerens mulighet for a fa
mer beskrivende primardata. Pa samme tid vil et sparreskjema bestaende av kun apne
spgrsmal hindre meg som forsker & undersgke elevenes oppslutning om sentrale
historiedidaktiske aspekter. Der er de lukkede sparsmalene godt egnet, da forskerens

bestemmer deres innhold. Samfunnsvitenskapelig teori papeker i denne sammenheng at det er
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begrensninger med apne sparsmal i forbindelse med at de sjelden er helt pne, da ordlyden i
spgrsmalene vil ha sine fgringer uansett, og at elever kan ha problemer med & uttrykke seg
skriftlig samt at en kan far klisjepregete svar (Johannessen et al. 2010: 261). Pa tross av dette
gir apne spersmal uvurderlig innsikt som en ikke ville fatt om en kun brukte lukkede

sparsmal.

Sparreskjemaet fikk en hefteform bestaende av fire sider. De apne spgrsmalene ble plassert pa
side 1 i den hensikt ikke a pavirke respondentene med de mer normative lukkede sparsmalene
farst. Pa side 1 plasserte jeg altsa kun de apne spgrsmalene sammen med en beskrivelse av
formalet for undersgkelsen. De pafglgende sidene inneholder de lukkede spgrsmalene,
representert som spgrsmal i form av pastander. Alle har de derfor potensielt en innvirkning pa

hvordan respondenten forstar historiekunnskap og skolefaget historie.

Elevens forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie kan males gjennom at de tar
stilling til sentrale historiedidaktiske begreper og teorier, samt sentrale aspekt fra leereplanen.
Elevenes oppslutning omkring disse kan males pa ordinalnivaet (Ringdal 2007: 79). Da det er
elevenes holdninger til diverse aspekter ved historiekunnskap som kommer til uttrykk
gjennom deres stillingtagen til pastandene, kan en i falge samfunnsvitenskapelig
forskningsteori si at dette gir ordinale verdier (Ringdal 2007: 79). Det som kjennetegner
verdiene pa ordinalvariabler er at de har en logisk rangering (Johannessen et al. 2010: 253).
De lukkede spgrsmal ble organisert gjennom en sakalt Likert-skala. Her far respondenten
mulighet til & nyansere svaret sitt gjennom a velge den verdien de fgler mest tilknytning til.
Som Johannessen med flere papeker, sa er det mulig a angi betydningen for hvert
svaralternativ gjennom at respondenten blir bedt om a si seg enig eller uenig i et utvalg
pastander (2010: 271). Pa bakgrunn av inspirasjon fra den store europeiske undersgkelsen
Youth and History (1997), valgte jeg felgende inndeling ved hjelp av en 5-punkts Likert-
skala; 1. Sveert uenig, 2. Uenig, 3. Verken/eller, 4. Enig, 5. Sveert enig.
Samfunnsvitenskapelig teori frarader & bruke «vet ikke» som middelverdi sa lenge en kan
forvente at elevene har mulighet for & svare (Johannessen et al. 2010: 271). Det mener jeg de
har, da de lukkede sparsmalene har form av pastander som ikke krever direkte kunnskap av
respondentene, de sper snarere om deres forstaelse av aspekt ved historie. Samtidig bar en
ngytral midtverdi som «Verken/eller» tas med (Ringdal 2007: 183).

Sparsmal om bakgrunnsinformasjon ble implementert pa sparreskjemaets siste side.

Bakgrunnsinformasjonen jeg valgte a undersgke representerer i fglge samfunnsvitenskapelig
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metodeteori nominalnivaet nar en snakker om maleniva. Her spgrres det om kjgnn, fadselsar,
antall baker i hjemmet og standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen. Tydeligst
representerer kjgnn nominalverdier, da kjenn er en dikotom variabel. Derimot kan en si at alle
bakgrunnsvariablene er pa nominalnivaet, da de bare kan klassifiseres i gjensidig utelukkende
grupper (Ringdal 2007: 79). Bakgrunnsvariabelen «antall bgker i hjemmet» ble valgt pa
bakgrunn av at den inngikk i den nevnte undersgkelsen Youth and History, og kulturell kapital
anses som interessant for a belyse resultat fra data for gvrig. Standpunktkarakter i
ungdomsskolen ble valgt fordi slik informasjon belyser aspekter ved elevenes forstaelse av
historiekunnskap, gjennom at det gir et innblikk i hva de har fatt uttelling for tidligere. Kjgnn
og alder er standard bakgrunnsinformasjon.

Enkelte spgrsmal i sparreundersgkelse er hentet fra Youth and History. Dette gjelder det
lukkede sparsmél 4.16 og hele den lukkede sparsmalsserie 6 (6.1-3.).™ Dette gir meg
muligheten til & sette mine funn opp mot funn fra denne undersgkelsen, uten at det er snakk
om en komparativ analyse da utvalgene er for ulike i sterrelse til det (Angvik & Nielsen 1999:
14-17).12

Mitt spgrreskjema bestar av totalt 2 dpne sparsmal og 54 lukkede spgrsmal fordelt pa 5
spgrsmalsserier, i tillegg til 4 lukkede sparsmal pa de angitte bakgrunnsvariabler.
Sparreskjemaet er vedlagt som vedlegg 1. | lgpet av analyseprosessen, og da spesielt med
tanke pa analysen av de kvantitative dataene, ble det klart at jeg av bade pragmatiske og
praktiske arsaker ikke behgvde a implementere alle resultatene i min besvarelse av
forskningssparsmalene. Dette kommer jeg tilbake til i forbindelse med redegjgrelsen av den
eksplorerende faktoranalysen under punkt 3.5 i dette kapittel, i tillegg til at det er mer
inngaende forklart i analysekapittelet under overskriften «faktoranalyse». De lukkede
spgrsmalene ble formulert pa bakgrunn av historiedidaktiske begreper og teorier,
historiedidaktisk forskning, samt innhold fra formalsparagrafen til leereplanen for historie pa
studieforberedende utdanningsprogram for den videregaende skole. Disse er de samme som er
redegjort for i teorikapittelet. Mine to pilotrunder, som jeg na vil ta for meg kort far det
avslutningsvis redegjares for selve gjennomfaringen av spgrreundersgkelsen ut i de respektive

klassene, ga meg ogsa inspirasjon til formuleringen av spgrsmalene.

n Jeg legger den nordiske rapporten «Ungdom og historie i Norden» sin gjengivelse av spgrreskjemaet til
grunn, og der kommer det frem at i Youth and History er mine spgrsmal 4.16 og spgrsmalsserie 6 henholdsvis
1h og 2a, b, c. (1999: 202)

'2 Det norske utvalget i Youth and History var pa 1237 elever med en snittalder pa 15,2 ar i snitt.
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3.4.2. Pilotundersgkelse

Sperreskjemaet sin endelige form ble til gjennom to pilotrunder. Disse gjennomfgrte jeg i
egen klasse. Ved hver pilotrunde ba jeg elevene om tilbakemeldinger angaende spgrsmalenes
ordlyd og innhold. Jeg startet med mange apne spagrsmal og fa lukkede sparsmal.
Tilbakemeldinger fra elevene i den farste pilotrunden gikk pa at undersgkelsen inneholdt for
mange spersmal. Dette ble tatt til etterretning ved at de apne spgrsmalene i stor grad ble
omgjort til lukkede spgrsmal. Det ble sa gjennomfart nok en pilotrunde hvor elevene ga
uttrykk for at sparreskjemaet var overkommelig a besvare. Jeg plukket sa ut en gruppe elever
for en samtale omkring alle sparsmalene i skjemaet. Hensikten med denne kontrollgruppen

var a forsikre meg om at de ulike begrepene og spgrsmalstillingene ga mening for elevene.

3.4.3. Gjennomfgring av spgrreundersgkelsen

Ved hver gjennomfering ble jeg presentert for klassen av fagleerer, da som en
mastergradsstudent som gjerne vil gjennomfgre en spgrreundersgkelse med klassen. Dette
hadde jeg avtalt med faglaererne pa forhand. Jeg hadde forberedt hvordan jeg skulle
presentere undersgkelsens formal og instruksjoner for gjennomfaring. Dette for & kunne gi
alle de fem klassene et likt utgangspunkt fra min side. Jeg presenterte meg selv med navn og
repeterte min status som mastergradsstudent, i tillegg til & informere om at jeg underviser i
historie pa den videregaende skole. De ble fortalt at denne undersgkelsen vil bidra med
verdifull innsikt i hva som er Vgl-elever sin forstaelse av historiekunnskap og skolefaget
historie, som igjen kan danne grunnlag for en god historieundervisning. Pa dette tidspunktet
fremla jeg dette som «elevenes forventninger til historiefaget».® Det har gjennom analyse av
data blitt tydeligere at en presentasjon av resultatene gir innsikt i elevenes forstaelse pa et noe
bredere grunnlag. Her kan jeg imidlertid vise til teorikapittelets redegjerelse av det
historiedidaktiske begrepet historiebevissthet, ved a si at forventning vil bygge pa erfaring og
forstaelse. Altsa at erfaring, forstaelse og forventning opererer i et symbiotisk forhold hos
individet, og da ogsa hos elevene som skal beskrive hva de legger i historiekunnskap og

skolefaget historie i denne undersgkelsen, bevisst elle ubevisst.

Instruksjonene de ble gitt var kortfattet, men jeg presiserte at de farst skulle besvare de apne

spgrsmalene far de bladde om og gikk videre i undersgkelsen. Det forekom derimot noen

 Det er tittelen pa sporreskjemaet ogsa. Elevens forventninger til historiefaget har derimot blitt til elevenes
forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie.
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tilfeller hvor respondenter bladde frem og tilbake uten at jeg gjorde noe nummer ut av dette
der og da. Det ble ogsa presisert at undersgkelsen var anonym. Dette, i tillegg til at det ikke
sparres om opplysninger som muliggjer en identifikasjon av enkeltrespondenters identitet,
medfgrer ogsa at undersgkelsen i sa mate ikke trengte godkjennelse av Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).**

Da spgrreundersgkelsene var gjennomfart i de ulike klassene, stilte jeg dem noen
oppfalgingssparsmal. Dette kom jeg frem til at jeg ville gjare gjennom at elevene ved siste
pilotrunde pa eget initiativ ytret at det & gjennomfare testen hadde gitt dem et nytt syn pa hva
historie kan vaere, og at det faltes «betydningsfullt» & gjennomfare den. Dette la grunnlaget
for en ny datainnsamling, da jeg bestemte meg for a undersgke om de andre klassene ogsa sa
det slik. Jeg avholdt derfor en handsopprekning pa om elevene fant denne undersgkelsen
nyttig, og deretter ba jeg om noen utfyllende svar pa falgende spgrsmal; «hvordan var denne
undersgkelsen nyttig for deg?». Resultatene fra denne spgrsmalsrunden blir presentert som en
del av analysekapittel 4.1.5, med overskriften «elevenes (lerings)utbytte ved gjennomfaring
av spgrreundersgkelser». Denne metoden ble valgt for & unnga et ungdvendig stort
sparreskjema.

3.5. Analyse

Dataprogrammet SPSS er brukt i analysen av de kvantitative dataene. En kvalitativ tolkning la
til grunn for transkriberingen av de dpne spgrsmalene, som jeg na hadde pa bildefil.
Resultatene fra den muntlige spgrrerunden etter gjennomfart spgrreundersgkelse gjennomgikk
en kvantitativ opptelling av hender i veeret og kvalitativ tolkning av innholdet i deres svar.
Innledningsvis er det redegjort for at min undersgkelse har en kvantitativ tilneerming med
apne og lukkede spagrsmal nar det gjelder innsamling av data. Dette krever henholdsvis bade
kvalitative og kvantitative analysemetoder for & beskrive hvordan de belyser mine
forskningssparsmal. Svar pa apne sparsmal representerer et generaliseringsproblem, da de kan
gi utfyllende informasjon, i motsetning til de lukkede spgrsmal (Johannessen et al. 2010:
261). Da det ikke er denne undersgkelsen sin hensikt a generalisere, men snarere gi et
innblikk i forstaelsen som kommer til uttrykk hos et utvalg elever, anser jeg ikke dette som et

problem. Det er snarere en fordel at min undersgkelse kan dra veksler pa resultatene fra de

! Det ble gjennomfert en digital «<meldeplikttest» p& NSD (personvernombudet for forskning) sine nettsider:
http://www.nsd.uib.no/personvern/
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apne og de lukkede spgrsmal for a besvare forskningssparsmalene. Det er allikevel verdt &
nevne at intervju kunne veert et alternativ som et supplement til et sperreskjema med
utelukkende lukkede sparsmal. Dette ville derimot tatt for lang tid, gitt min tilgjengelige

tidsressurs.

3.5.1. Kvantitativ analyse

Statistikkprogrammet SPSS er altsa brukt for & analysere undersgkelsens kvantitative data.
Univariat analyse er brukt for a male gjennomsnitt og spredningsmal. Bivariat analyse er
brukt for a kjare korrelasjonsanalyser med Pearsons korrelasjonskoeffisient. Det er foretatt
reliabilitetstester ved hjelp av Cronbachs alfa. For a forklare hvordan hver enkelt av disse er

brukt ma jeg vise til hvordan data er blitt brukt for & besvare forskningsspgrsmalene.

Det ble gjennomfart en eksplorerende faktoranalyse for a finne de lukkede spgrsmalene som
best svarte til de aspektene ved historiedidaktisk teori som ligger til grunn for analysen av
elevenes forstaelse av historiekunnskap. | denne forbindelse er det viktig a nevne at ikke alle
data er blitt brukt i denne oppgavens besvarelse av forskningssparsmalene. Dels har dette &
gjere med faktoranalysens resultater, og dels har det & gjere med at den relativt store mengden
data fordrer ytterligere fokus og forskningsspgrsmal som vil ga ut over rammene for denne

masteroppgaven.

Gjennom den eksplorerende faktoranalysen ble de lukkede spgrsmalene som var ment a
belyse forskningssparsmal 1 «hva mener elevene historiekunnskap bestar av?», analysert for a
avgjare hvilke spgrsmal som malte de respektive historiedidaktiske begrepene faktakunnskap,
prosesskunnskap, historiebruk og historiebevissthet. Her er det jeg som forsker som ma ga
god for begrepsvaliditeten, da faktoranalysen kun antyder hvilke spgrsmal som lader til
samme faktor (Ringdal 2007: 86f). Resultatet av den eksplorerende faktoranalysen viste at det
matte en forenkling til. Ved hjelp av historiedidaktisk teori og innsikt ble det valgt ut
spgrsmal som kjennetegner ulike sider ved de fire historiedidaktiske begrepene
faktakunnskap, prosesskunnskap, historiebruk og historiebevissthet. Disse ligger som kjent til
grunn for analysen av elevenes forstaelse av historiekunnskap, som redegjort for i
teorikapittelet. Jeg endte etter hvert opp med tre lukkede spgrsmal som ladet godt til hver sin
faktor (historiedidaktisk begrep/aspekt ved historiekunnskap). Det vil si to aspekter
(prosesskunnskap og historiebevissthet) ladet til samme faktor. Dette redegjar jeg for mer

detaljert i analysekapittelet under overskriften «faktoranalyse». Det ble foretatt bivariate
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korrelasjonsanalyser for & undersgke om de respektive spgrsmal hadde en statistisk
sammenheng seg i mellom, altsa om en kan ga ut i fra at de maler samme aspekt ved
historiekunnskap. Det ble ogsa foretatt reliabilitetstester ved hjelp av Cronbachs alfa for &
male reliabiliteten til de lukkede spgrsmalene som skulle undersgke de respektive aspektene
ved historiekunnskap (Ringdal 2007: 87). Faktoranalysen ble gjennomfart med direct oblimin
som rotasjon, og jeg valgte faktorer med en stgrre Eigenvalue enn 1. Ved hjelp av
faktoranalysen endte jeg opp med tre spgrsmal som ladet til hver sitt respektive aspekt ved
historiekunnskap (til sasmmen 12 spgrsmal, se den vedlagte tabell av faktoranalysen), ved at
ladningen var over .3, som er et minimum for & kunne si at en faktor har betydning for en
variabel (Ulleberg & Nordvik 2001: 24).

Det er i falge teori pa faktoranalyse en god tommelfingerregel & ha 5-10 ganger sa mange
respondenter som variabler. Dette har med hvor palitelige og robuste faktoranalysene er
(Ulleberg & Nordvik 2001: 29). Med et utvalg pa 136 elever vil derfor en faktoranalyse pa
bakgrunn av 12 spgrsmal vare hensiktsmessig. Utover dette vil jeg henvise til
analysekapittelet hvor faktoranalysen behandles mer utferlig i forbindelse med de data den er
ment & behandle. Det kan derimot her poengteres at faktoranalysen ble gjennomfart for &
finne ut hvilke av de lukkede spgrsmalene som var best egnet til & undersgke de ulike
historiedidaktiske begrepene som utgjer denne undersgkelsens grunnlag for & undersgke
elevenes forstaelse av historiekunnskap. | ssmmenheng med korrelasjonsanalyser og
reliabilitetstester vil en kunne rydde opp i et stort datasett for a finne hvilke lukkede spgrsmal
som har statistisk sammenheng. Dette anses for a ha vert fruktbart, da mitt datasett i
retrospekt inneholdt en for stor mengde lukkede spgrsmal til & behandle konkrete
historiedidaktiske teorier pa en ryddig mate i den hensikt & besvare forskningsspagrsmal 1.
Ringdal papeker at faktoranalyse kan veere en nyttig statistisk teknikk hvis: «... det teoretiske
begrepet er generelt og kan splittes opp i flere underdimensjoner, er det naturlig & lage ett mal
for hver av disse dimensjonene» (2007: 85f). Historiekunnskap er et generelt begrep. Det er

derimot opp til forskeren & ga god for begrepsvaliditeten gjennom teoretisk innsikt og skjann.

Forskningssparsmal 2 ble besvart ved hjelp av lukkede spgrsmal som ble hentet fra Youth and
History (i tillegg til resultat fra det apne sparreskjemaspgrsmal 2 som jeg kommenterer
under). Her gjennomfarte jeg univariate analyser for a finne gjennomsnitt og standardavvik.
Det ble foretatt korrelasjonsanalyser ved hjelp av Pearsons korrelasjonskoeffisient for a
undersgke om det var statistisk signifikante sammenhenger mellom respondentenes svar og de

ulike bakgrunnsvariablene.
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3.5.2. Kvalitativ analyse

Svarene fra de to apne sperreskjemasparsmalene ble lagret som bildefiler. Disse ble sa
transkribert inn i et Word-dokument. Den videre statistiske behandlingen av disse apne
spgrsmalene kan beskrives gjennom a vise til det Johannessen med flere beskriver som koding
(2010: 185). De beskriver dette som en prosess hvor data blant annet analyseres, tolkes ut fra
underliggende begreper og kategoriseres. Det er en slik kvalitativ tilneerming jeg har brukt for
a analysere de apne spgrsmalene. Data ble altsa samlet inn kvantitativt, men analysen av dem
fordret en tolkning pa bakgrunn av innsikt i historiedidaktisk teori og skjgnn, for pa den
maten a kunne kategorisere henholdsvis hvilken forstaelse av historiekunnskap elevene ga
uttrykk for og deres forstaelse av hvorfor det undervises i historie i den videregaende skole. |
den forbindelse brukte jeg bade de respektive aspektene ved historiekunnskap som I til grunn
for faktoranalysen med tanke pa det apne spgrreskjemaspgrsmal 1, og de ulike malene for
historieoppleeringen som kom til uttrykk gjennom de tre pastandene i spgrreskjemaspgrsmal
6, for a kunne kategorisere elevenes svar. Det er da mulig a se resultatene fra de apne
sparsmalene opp i mot de lukkede spgrsmalene nar en besvarer de to forskningsspgrsmalene,

og da til slutt selve hovedproblemstillingen pa bakgrunn av disse.

Det ma her nevnes at svarene fra de apne spgrsmalene belyser ytterligere aspekt ved de
historiedidaktiske teorier enn de som innbefattes i de lukkede sparsmal som ligger til grunn
for min kategorisering. Dette blir behandlet gjennom a vise til konkrete eksempelsvar

innenfor hver kategori i analysen.

3.6. Validitet og Reliabilitet

Begrepsvaliditet gar ut pa om en faktisk maler det begrepet en gnsker & male (Ringdal 2007:
87). Det sentrale begrepet i denne undersgkelsen er i sd mate historiekunnskap. Gjennom
historiedidaktisk teori redegjares det for aspekter ved historiekunnskap som blir lagt til grunn
for analysen av primardata. Nar jeg da valgte ut lukkede spgrsmal som skulle undersgke
historiekunnskap gjennom fire underliggende historiedidaktiske begreper, er det jeg som
forsker som ma ga god for at faktorene spgrsmalene lader til faktisk representerer de
begrepene de er ment a representere. Dette er et viktig aspekt ved faktortolkning, i tillegg til &
vurdere de faktiske ladningene mellom variabel og faktor (Ulleberg & Nordvik 2001: 25).
Begrepsvaliditeten ble saledes undersgkt ogsa gjennom det som kalles innholdsvaliditet, som i

falge samfunnsvitenskapelig teori gar ut pa om utvalget av indikatorer (spgrsmal) gir en
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rimelig dekning av de viktigste aspektene av begrepet (Ringdal 2007: 87). Dette bygger pa
umiddelbar validitet, der forsker gjennom innsikt i historiedidaktisk teori ma gi en
skjgnnsmessig vurdering av om spgrsmalene fanger inn de historiedidaktiske begrepene
faktakunnskap, prosesskunnskap, historiebruk og historiebevissthet, og at disse igjen fanger
inn begrepet historiekunnskap (Ringdal 2007: 87). Det er altsa ikke nok at faktoranalysen
viser at spgrsmalene lader godt til sine respektive faktorer, da statistikkprogrammet SPSS ikke
har forutsetninger for a vite noe om hva som kjennetegner de ulike begrepene som skal

representeres av de ulike faktorene.

De to pilotrundene bidro ogsa til a styrke begrepsvaliditeten gjennom at elevene her fikk
mulighet for & komme med innspill omkring uklare spgrsmalsformuleringer, samtidig som jeg
kunne spgrre om det var noe de synes var uklart. «Kontrollgruppa» ga gjennom samtale ogsa
mulighet for & hare hvordan de forstod de ulike sparsmalene. Pilotrundene avdekket en del

uklarheter sett i fra elevenes stasted. Dette farte til omformuleringer av en rekke sparsmal.

Statistisk validitet er et sparsmal om generalisering fra utvalg til populasjon (Johannessen et
al. 2010: 357). Utvalget i min undersgkelse er ikke representativt for populasjonen VVgl-elever
i Norge. Dermed er ikke den ytre validitet, som har med overfgringsverdien til undersgkelsen
a gjere, oppfylt. Derimot styrkes den ytre validiteten ved a ta lignende undersgkelser om
elevenes forstaelse av historiekunnskap inn for & belyse funnene (Johannessen et al. 2010:
357).°

Der validitet handler om relasjonen mellom indikatorene og det teoretiske begrepet, sier
reliabiliteten noe om egenskaper ved de malte indikatorene. Reliabiliteten gar pa om gjentatte
malinger med samme maleinstrument gir samme resultat (Ringdal 2007: 86f). De
spgrsmalene jeg hentet fra Youth and History tillater meg i sd mate & belyse funn fra min
undersgkelse i sammenheng med funn derifra. Dette er med pa a styrke reliabiliteten til den
aktuelle delen av min undersgkelse. De gvrige undersgkelsene jeg benytter meg av, har
benyttet statistiske teknikker som skiller seg i for stor grad fra min undersgkelse til at de kan
sies & styrke min undersgkelses reliabilitet. Her er det heller snakk om en styrking av den ytre
validiteten som nevnt ovenfor. Der validitet krevde en teoretisk vurdering, er reliabilitet et

rent empirisk spgrsmal (Ringdal 2007: 86).

> De undersgkelser dette gjelder er spesielt Ammert (2013), men ogsa Youth and History (1997), Rosenlund
(2011), Olofsson (2011) og M. Poulsen (1999) sine undersgkelser belyser funn fra min undersgkelse. Jens Aage
Poulsen (2011) og Rosenzweig og Thelen sine undersgkelser vises ogsa til. Disse er redegjort for i
innledningskapittelet under «tidligere/annen forskning».
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Intern konsistens ble malt for de tre lukkede spgrsmalene som utgjer indikatorene til de fire
begrepene jeg legger til grunn for a beskrive historiekunnskap. Den interne konsistens ble
malt med Cronbachs alfa. Den interne konsistensen mellom indikatorene har en
tilfredsstillende reliabilitet hvis Cronbachs alfa har en hgy verdi, helst over 0,70 (Ringdal
2007: 87). I min undersgkelse har de fire settene med sparsmal, som skal undersgke de fire
ulike historiedidaktiske begrepene som til sammen utgjer historiekunnskap, en Cronbachs alfa
pa mellom 0,48-0,71. Jeg har derimot valgt ikke a kjgre regresjonsanalyser for & sasmmenligne
resultat fra de fire gruppene med sparsmal samlet sett. Dette fordi det etter mitt skjgnn er mer
interessant og relevant med tanke pa undersgkelsens formal a ta tak i alle de ulike lukkede
spgrsmal innenfor hver gruppe, for & fa frem nyansene i de teoretiske begrepene og elevenes
forstaelse av historiekunnskap. Reliabilitetstesten ga meg uansett god hjelp til & avgjere hvilke

spgrsmal i mitt datasett som passet sammen.
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4. Analyse

| dette kapittelet presenteres resultat fra spgrreundersgkelsen. Analysen av data bestar av bade
kvalitativ tolkning av de apne sparsmalene, og kvantitativ analyse av de lukkede spgrsmalene.
De ulike tilneermingene redegjeres kort for under der hvor de er relevante.

Dette kapittel vil ta for seg de sparsmalene i undersgkelsen som er relevante for a besvare
forskningsspgrsmalene hver for seg farst, gjennom presentasjon, tolkning og oppsummering.
Deretter belyses resultat fra bade de apne og lukkede spgrsmalene, som til sammen gir
ytterligere nyanser og svar pa forskningssparsmalene, i en oppsummerende tolkning og
drefting. Dette gjares for begge forskningssparsmalene i denne undersgkelsen.

Analysen vil avslutningsvis trekke noen linjer mellom funnene pa forskningsspersmal 1 og 2
for & gi et mer helhetlig svar pa problemstillingen. Det er derimot viktig & nevne at
draftingskapittelet tar dette videre, da jeg hovedsakelig her gnsker & presentere resultater og
funn fra sparreundersgkelsen. Jeg velger derimot & drafte disse til en viss grad ogsa i
analysekapittelet, da datamengden krever en behandling der og da for ikke a miste oversikten,
og for ikke a matte repetere i alt for stor grad i drgftingskapittelet.

4.1. Forskningsspgrsmal 1, <hva mener elevene historiekunnskap bestar
av?»

| dette delkapittelet skal jeg besvare forskningssparsmal 1, «<hva mener elevene
historiekunnskap bestar av?». Det gjgres som nevnt ovenfor, ved farst & se pa svarene fra
sparreundersgkelsens apne spgrsmal 1. Deretter analyseres de lukkede spgrsmalene som
undersgker hva elevene mener beskriver historiekunnskap. Avslutningsvis kommer en
oppsummering og drgfting pa bakgrunn av funn fra bade det apne og de lukkede sparsmal i

den hensikt & besvare forskningsspgrsmal 1.
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4.1.2. «Hva kan man nar man kan historie?» - presentasjon og tolkning av

resultat.

Sparreundersgkelsesspgrsmal 1 lyder som falger, «Hva kan man nar man kan historie?».

Av utvalgets 136 respondenter svarte en elev blankt pa spgrsmal 1. Den valide
utvalgsstarrelsen er da pa 135 respondenter. Flere av svarene gir uttrykk for at
historiekunnskap bestar av mer enn én av de fire ulike faktorene som min undersgkelse legger
til grunn for analysen, 1) faktakunnskap, 2) prosesskunnskap, 3) historiebruk, 4)
historiebevissthet. Det er altsa sjelden mulig a si at et svar tilhgrer kun en faktor. Jeg har av
pragmatiske arsaker derfor gjort en skjgnnsmessig vurdering pa hvilken faktor de i stgrst grad
representerer. Det er ikke hvilken historiekunnskap elevene gir uttrykk for jeg undersgker,

men hva de mener historiekunnskap bestar av.

Gjennom tabell 4.a nedenfor viser jeg derfor i tillegg til hvilke andre faktorer svarene gir
uttrykk for. Tabellen begrenser seg derimot til & vise til maks to faktorer av historiekunnskap
uttrykt i elevsvaret. Jeg bruker da en benevnelse som «uttrykt primer- og sekundaer» faktor av
hva de mener historiekunnskap bestar av. Sammenfall innenfor tabellen indikerer at svaret
uttrykker kun en faktor. Det betyr derimot ikke at andre faktorer ikke er relevante for den
aktuelle beskrivelsen av hva eleven mener historiekunnskap er. Det betyr at det er et hierarki
innenfor de ulike faktorene ved historiekunnskapen de legger til grunn. Et eksempel pa dette
er at man gjennom a uttrykke historiebevissthet ogsa viser prosesskunnskap, som i dette

elevsvaret:

«Nar man kan historie kan man leere av det som har skjedd tidligere og bruke det til
fremtidige valg. Man vet ogsa hvordan ting har blitt som det er blitt i dagens samfunn»
(elev 123).'

16 Respondentsvar refereres til som elev + skjemanummer.
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Tabell 4.a: Faktorer ved historiekunnskap elevsvarene gir uttrykk for i sparreskjemaspgrsmal 1: hva kan man nar

man kan historie?

faktor

Sekundarfaktor
1. 2. 3. 4,
Fakta- Prosess- | Historie- | Historie- Total
kunnskap | kunnskap bruk bevissthet | N=135
(%)
1. Faktakunnskap 65 28 2 3 98
(72,6)
Primeer- | 2. Prosesskunnskap 8 20 1 2 31
(23)
3. Historiebruk - - 1 - 1
0,7)
4. Historiebevissthet - 2 2 1 5
(3.7

4.1.2.1. Faktakunnskap
Tabell 4.a viser at de fleste elevene i mitt utvalg (98/N135 — 72.6 %) mener at det er

faktakunnskap som primaert kjennetegner historiekunnskap.

«Man kan noe om verdenskrigene og kjente krigere far i tiden. Revolusjonene som har

skjedd. Viktige hendelser som har fanget oppmerksombheten til hele verden» (elev 61).

«Man har kunnskaper om ting som har hendt, gjerne viktige hendelser i lgpet av de

siste 2000 arene. Jeg vil si at hvis du kan historie, sa sitter du med verdifulle

kunnskaper, du er vis og klok» (elev 84).

Disse to elevsvarene viser tydelig til det Hammarlund (2012) og Olofsson (2011) legger i

stoffbegrep. Disse svarene uttrykker at det er faktakunnskap som er grunnlag for hva som

beskriver historiekunnskap, og hva det innebarer & kunne historie.

28 av disse svarene gir ogsa et visst uttrykk for at historiekunnskap inneholder

prosesskunnskap, men her har jeg altsa tolket det slik at de primeert uttrykker faktakunnskap

som det som kjennetegner historiekunnskap. Et par eksempelsvar pa dette:

«Viktige hendelser fra fortiden. Og hvorfor ting er som de er» (elev 82).

«Kjenner til historie (hendelser) som har veert/skjedd i Norge og resten av verden. Vet

hvilke hendelser som har pavirket til nye hendelser» (elev 99).
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To svar innenfor kategorien faktakunnskap viser derimot ogsa til historiebruk.
«En liten bit av var fortid. Den biten seierherrene har sgrget for & fa ned» (elev 131).

«Da kan du mye viktig om historien til viktige hendelser/personer. I min mening har

du da leert mye du far bruk av i lgpet av livet» (elev 133).

Det farste eksempelet viser til en historiekunnskap som inneholder en forstaelse av at historie
brukes til a skrive historie, altsa at noen (seierherrene) plukker ut og bruker de delene av
fortiden de gnsker skal huskes. Svaret gir dermed ogsa uttrykk for en forstaelse av at det er
mye Vi ikke «far vite». Etter mitt skjgnn sier derimot dette svaret farst og fremst at det er «(a
kunne) en liten bit av var fortid» som kjennetegner hva man kan nar man kan historie
(faktakunnskap). Eleven besitter derimot kunnskap som kjennetegner et annet niva, men
presiserer ikke at en slik bevissthet er det som kjennetegner historiekunnskap. Det andre
eksempelet viser tydelig til at historiekunnskap kan brukes uten at eleven spesifiserer noe

videre hva det innebzrer.

Tre av svarene innenfor denne kategorien viser sekundzrt til en oppfatning av at aspekter ved
historiebevissthet kjennetegner historiekunnskap. Historiebevissthet da forstatt som uttrykt

gjennom at fremtidsdimensjonen kommer til syne. Eksempel:

«Man kan omm kriger og historier langt bak i tiden og problem stillinger fra far i tiden
helt il nd og framtiden» (elev 2).

«Man kan hendelser, og ting som har skjedd i fortiden. Man leerer seg Ulike fakta om
personer, arstall, krig, revolusjoner, opprer osv. Det handler ogsa om lzren av a bli

orientert om natiden og framtiden» (elev 41).

«Man vett hva som har skjedd med verden far/etter vi har levd. Om viktige personer

som har spilt en stor rolle i samfunnet» (elev 56).

Disse gir klart uttrykk for faktakunnskap som det man kan nar man kan historie, men de to
farste nevner spesifikt ogsa fremtidsdimensjonen i faget. Det siste svaret utrykker pa finurlig
vis at man vet noe om verden etter vi har levd. Min kategorisering legger som sagt vekt pa at
sa lenge fremtidsdimensjonen utrykkes i et svar sa er det et svar som implementerer

historiebevissthet som aspekt ved det & kunne historie, primart eller sekundaert.

17 . . ° . .
Elevsvarene siteres slik de er skrevet av elevene, ogsa med skrivefeil.

37



4.1.2.2. Prosesskunnskap
Tabell 4.a viser at 31 elevsvar (23 % av det valide utvalget, N135) primeert gir uttrykk for at
det er prosesskunnskap som kjennetegner historiekunnskap. 20 av disse svarene lar seg

uproblematisk plassere innenfor denne kategorien.

«Nar man kan historie kan man forskijellige arsaker til hvorfor noen ting har blitt som

de er, og hvordan ting har veert og pavirket andre ting» (elev 134).

«Man kan mer om hvor man kommer i fra og hvorfor ting er slik de i dag. Det blir
ofte lettere a forsta andres kulturer og meninger om man kan historie» (elev 70).

Det farste elevsvaret her viser svaret at eleven peker pa kunnskap om arsak-virkning som
kjennetegner historiekunnskap. Det andre inneholder i tillegg en oppfatning om at «historisk

innlevelsesevne» beskriver det & kunne historie.

Atte elevsvar som primaert ga uttrykk for prosesskunnskap, ga ogsa uttrykk for at
faktakunnskap kjennetegner historiekunnskap. En ma veere noe streng i kategoriseringen av
svarene fordi en gjennom a vise til prosesskunnskap ofte ogsa viser til faktakunnskap. Pa en
taksonomisk skala ligger prosesskunnskap hgyere enn faktakunnskap, og derfor vil svar som
gir uttrykk for begge aspekter legges til kategorien prosesskunnskap primart og
faktakunnskap sekundeert. Dette har ogsa med a gjgre at det er interessant for undersgkelsens
del & vite hvor mange elever som hever kunnskapsbegrepet fra kun a inneholde
faktakunnskap. Her er et svar som primeert gir uttrykk for prosesskunnskap, men som ligger i

en grasone.

«Man kan noe om f.eks. norsk historie, som om verdenskrigene, om velferdsstaten
osv... Man kan noe om hvordan land har utviklet seg gjennom tidene, og hvorfor alt

har blitt som det er i dag» (elev 87).
To av svarene innenfor kategorien prosesskunnskap gir samtidig utrykk for historiebevissthet.

«Man kan vite hva som har skjedd far oss, i alle tider. Hendelser og forlgp og hva de
kom av, hva som evt. var andre lgsninger. Man burde ogsa kunne gjenkjenne trekk og
konsekvensene av handlingene i natiden for a kunne «spa» fremtiden» (elev 17).

«Jeg tror at man aldri kan all historie, men hvis man vet litt historie kan forsta hvorfor
vi er slik vi er i dag. Hvorfor landene ligger der de gjer, og hvorfor forhold mellom
land er slik de er. Vi far ogsa mulighet til & se sammenhengene mellom fortiden og
natiden, og hvordan det vil bli i fremtiden» (elev 3).
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Begge disse elevsvarene viser sekundeert til historiebevissthet som en del av det som

kjennetegner historiekunnskap, gjennom at de trekker inn fremtidsdimensjonen.

4.1.2.3. Historiebruk

Av de transkriberte dataene er det en av elevene som primart uttrykker at det er aspekter ved
historiebruk som kjennetegner historiekunnskap. Jensens apne skalamodell, ligger til grunn
for denne kategorien av historiekunnskap (2010: 9). Det ene svaret blant elevene som primaert
peker pa historiebruk er dette:

«Leere av gjentatte feil. Man kan ogsa bruke historie til & vinne meningslgse krangler»
(elev 29).

Hvor disse meningslase kranglene utspiller seg vites ikke, men kan potensielt skje rundt
middagsbordet, og da er dette i trad med Jensens apne skalamodell for personers fortidsbruk.
Dette er dog spekulativt. Svaret gir uansett uttrykk for at historiekunnskap kan brukes i gitte

situasjoner.

Det er et interessant funn at kun én elev primart uttrykker dette. Det kan kaste lys over
debatten mellom de som hevder at elevene sliter med a fa plass til sin historiebevissthet i
mgtet med faget, og de som mener det motsatte. Det vil veere interessant a se hva de lukkede
spgrsmalene som behandler historiebruk viser. Det er godt mulig at selve
spgrreundersgkelsessituasjonen kan ha pavirket deres svar pa dette farste apne sparsmalet.
Forholdet mellom subjekt og fag er hayst relevant a belyse nar en drgfter hva elevene har

svart og hvorfor.

4.1.2.4. Historiebevissthet

Historiebevissthet som kategori kjennetegnes av at elevene har implementert
fremtidsdimensjonen i sine svar om hva man kan nar man kan historie. Fem svar (3,7 % av

N135) kjennetegner i sa mate historiebevissthet.

Dette eksempelet viser en elev som viser til innholdet i historiebevissthet i sin forklaring av

hva historiekunnskap er:
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«Nar man kan historie kan man leaere av det som har skjedd tidligere og bruke det til
fremtidige valg. Man vet ogsa hvordan ting har blitt som det er blitt i dagens samfunn»
(elev 123)."®

Denne eleven mener at en ved & kunne historie kan pavirke sine fremtidige valg, gjennom at
en har «lart» av fortidens erfaringer. Eleven papeker ogsa at fortidens erfaringer pavirker ens

forstaelse av natiden, og at dette er noe man kan nar man kan historie.
To svar i denne kategorien uttrykker sekundeert historiebruk:

«Nar man kan historie har man et grunnlag for a ta store avgjgrende valg basert pa
tidligere erfaringer. Man kan forsta opphavet og begrunnelsen for mange store

uenigheter og strider som fortsatt foregar» (elev 109).

«Kan man historie, kan man ogsa forhold mellom verdens store makter. Man vet mer
om hvordan geografi og hva som i fremtiden kan utlgse krig. Vi lerer hvorfor vi ma

lere» (elev 110).

Det farste viser en hgyt utviklet historiebevissthet og samtidig uttrykker eleven at det & kunne
historie kjennetegnes ved & inneha slik kompetanse. Det andre er finurlig formulert; «vi laerer
hvorfor vi ma leere». Objektivt sett er det ogsa et uttrykk for at & inneha historiekunnskap

inneberer a lere gjennom et aktivt forhold til alle tre tidsdimensjonene i faget.

To svar i denne kategorien kan tolkes som uttrykk for at elevene mener historiekunnskap
bestar av prosesskunnskap med bevissthet om fremtiden som aktiv tidsdimensjon:

«Historie? Kunnskap om fortid, sammenhenger mellom natid og fortid, og muligens
framtid» (elev 24).

«Hvordan menneskene har utviklet seg fra begynnelsen til na, og hvordan samfunnet

vil utvikle seg i fremtiden» (elev 68).

Begge disse uttrykker et syn pa historiekunnskap som bestaende av kunnskap preget av arsak-
virkning og forandring-kontinuitet, samtidig som de uttrykker at historiekunnskap latent

inneholder forventning om fremtiden.

'® Elevsvar 123 ble vist til innledningsvis i delkapittel 4.1.2. for a belyse at svar ofte inneholder flere aspekter
ved historiekunnskap.
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4.1.2.5. Oppsummering - drgfting

Det er for tidlig & konkludere pa bakgrunn av data utelukkende fra det apne spgrsmal 1 om
hva elevene mener historiekunnskap bestar av. For a besvare dette vil jeg ogsa undersgke
hvordan data fra de lukkede sparsmalene belyser funnene fra den kvalitative analysen av det
apne spersmal 1. Derimot kan vi se hva elevene mener beskriver historiekunnskap, fgr de

pavirkes av sparreundersgkelsens normative lukkede sparsmal.

Et funn er at majoriteten av elevene i utvalget mener historiekunnskap (hva man kan nar man
kan historie) bestar primeert av faktakunnskap (tabell 4.a). Dette gjelder for 72.6 % av det
valide utvalget pa 135 elever/respondenter. Av disse ga 1/3 uttrykk for at historiekunnskap

ogsa inneholder en viss prosesskunnskap (28/135, 20.7 % av valid N).

Videre viser undersgkelsen at 23 % av det valide utvalget gir uttrykk for at prosesskunnskap
primart kjennetegner historiekunnskap. Felles for disse svarene er at de ikke utelukkende
viser til faktakunnskap, men at de vektlegger aspekter av det vi kaller prosesskunnskap
(&rsak-virkning, forandring-kontinuitet). Disse svarene uttrykker pa ulike vis at for & kunne
historie holder det ikke a vite om viktige hendelser og personer, man ma ogsa forsta hvordan
disse har pavirket den videre utviklingen frem til i dag.

En elev gir primaert uttrykk for at historiebruk er et viktig aspekt ved det & kunne historie.
Dette tyder pa at elevene ikke vektlegger kunnskap om hvor historie brukes i samfunnet og av
enkeltpersoner spesifikt nar de beskriver hva som kjennetegner historiekunnskap. Her er som
kjent lagt den apne skalamodell lagt til grunn for klassifiseringen av faktoren. Dette funnet er
interessant pa flere niva, ogsa med tanke pa Jensen sin kritikk av Lund sin pastand om at
elevenes historiebevissthet har vansker med a fa innpass i skolefaget. Funn i undersgkelsen
statter sa langt Lund i hans pastand om at «mange elever ser ingen sammenheng mellom sin
egen historiebevissthet og skolens historiefag» (Lund 2006: 36). Historiebruk er her forstatt
ogsa som bade vilkar for og resultat av historiebevissthet.

Konteksten denne «oppgaven ble gitt i, kan ha pavirket elevene. Oppgaven kan ha utartet seg
som en «vanlig» arbeidsoppgave i historiefaget, og de kan derfor ha vart pavirket i den grad
at de svarte det de trodde historielaerere ville lese, altsa at skolefaget og historieleererne sine
rammer, fgringer og praksis for dem avgjorde hva de la i historiekunnskap. Her kan vi trekke
inn Rosenlund (2011) sin undersgkelse som viser at historieundervisningen i Sverige baserer
seg pa faktakunnskap og stoffbegrep. Mine funn kan tyde pa, men ikke bevise, at det samme

gjelder for Norge. | sa mate vil det bli interessant a se hva elevene gir uttrykk for nar de stilles
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overfor de lukkede spgrsmalene, som utfordrer dem pa de fire ulike aspektene ved
historiekunnskap, som denne undersgkelsen legger til grunn for bade den kvalitative tolkning
og den kvantitative analysen av forskningssparsmal 1. Viser det seg at de allikevel er enig i at

historiebruk er en del historiekunnskap?®

Sa langt kan en antyde at det er historiefagsdidaktikk fremfor historiebruksdidaktikk elevene
legger til grunn for sin beskrivelse av historiekunnskap. Det kan skyldes at det er en slik
undervisning de har erfaring med. Lareplanen L-06 legger som sagt en historiebruksdidaktikk

til grunn.

Funnene til Rosenlund (2011) fra da han undersgkte hvilken kunnskap som Ia til grunn for
historiepraver i Sverige, viste altsa at faktakunnskap var radende. Ammert (2013) viser i sin
undersgkelse at nesten hele hans utvalg gir utrykk for at faktakunnskap kjennetegner
historiekunnskap. Hans funn viser ogsa at mange av elevene gir uttrykk for forstaelse — det
jeg kjennetegner som prosesskunnskap — men han plasserer disse under fakta pa bakgrunn av
Blooms maltaksonomi (2013: 22).

Fem av elevene, dvs. 3,7 % av utvalget, uttrykker en forstaelse av at historiekunnskap
inneholder en bevissthet om at ogsa fremtiden er en relevant tidsdimensjon. Disse elevene har
alle oppnadd hay maloppnaelse i samfunnsfag p& ungdomsskolen.?’ Dette er et forventet funn,
da denne formen for historiekunnskap kjennetegnes av hgy maloppnaelse i den taksonomien
som ligger til grunn for kompetansemalene i leereplanen. Kjennetegn pa maloppnaelse
bestemmes derimot lokalt i den norske skolen. Det som ma sies a vaere overraskende i
forbindelse med min undersgkelse av standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen
opp i mot sparsmal 1, er at av mitt utvalg pa 135 elever (1 svar manglet) hadde 132 karakteren
4 eller bedre. Ut av tabell 4.b under, kan vi lese at 81.5 % av det valide utvalget oppnadde hay
maloppnaelse. Nar da kun 3.7 % av utvalget gir uttrykk for at historiebevissthet er en viktig
bestanddel av historiekunnskap, er det interessant. Det er ogsa interessant at 97.8 % av det
valide utvalget fikk karakteren 4 eller bedre (god kompetanse eller hgy kompetanse) nar en
ser av tabell 4.a at 72.6 % av utvalget mener det er faktakunnskap som kjennetegner det a
kunne historie. Vi kan se at de har fatt uttelling pa slik kunnskap. I lys av Rosenlund (2011)

sine funn omkring hva slags kunnskap som ble belgnnet og prevd gjennom svenske

' Det lukkede sp@rsmal 5.7 “En kan laere mye historie utenom skolen” viser til den apne skalamodellen til
Jensen. Resultat fra dette vil, blant andre, gi et bredere grunnlag for a analysere elevenes forstaelse av
historiebruk som et aspekt ved historiekunnskap.

20 Spgrsmal 11 i undersgkelsen min: «hvilken karakter fikk du i samfunnsfag pa ungdomsskolen?». Hgy
maloppnaelse er karakterene 5 og 6. Av disse fem hadde en elev karakteren 5 mens fire hadde karakteren 6.
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historiepraver er dette interessant. Det kan tolkes dit hen at dette ogsa er tilfelle pa norske
skoler. I og med at mitt utvalg er fra tre forskjellige kommuner kan en anta at det er et
betydelig antall ungdomsskoler som er representert her. Det kan stilles spgrsmal til om dette
resultatet kan veere riktig gitt det hgye karakternivaet (tabell 4b). Pa tross av spesifiseringen
av at elevene var anonyme, nar de oppga standpunktkarakter, er det mulig at de oppga en

bedre karakter enn de faktisk oppnadde. **

Tabell 4.b: Standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen.

Utvalgets standpunktkarakter i samfunnsfag
fra ungdomsskolen, gjengitt i prosent.
Karakteren 1 v
Karakteren 3 1,5
Karakteren 4 16,3
Karakteren 5 62,2
Karakteren 6 19,3
Valid N=135 100

4.1.3. Faktoranalyse

For presentasjonen og tolkningen av de kvantitative data, vil jeg her redegjgre for arbeidet
med den eksplorerende faktoranalysen og resultatene den ga. Dette er grunnleggende innsikt
for a forsta videre analyse av de lukkede spgrsmalene. Disse blir igjen brukt for a belyse det
apne sparsmal 1.

En eksplorerende faktoranalyse ble gjennomfart for & avgrense hvilke lukkede spgrsmal som
var knyttet til de fire aspektene ved historiekunnskap. Dette for a kunne styrke
begrepsvaliditeten til de aktuelle teoretiske begrepene og paliteligheten til de lukkede
spgrsmalene. De aktuelle faktorene beskriver ulike sider ved historiekunnskap, og alle er a
betrakte som en del av historiekunnskap. Da data fra spgrsmal 1 viser at elevene i veldig liten
grad viser til begrepet historiebruk eller klare sider ved dets innhold, er det interessant & se om
de kvantitative lukkede spagrsmalene som undersgker dette begrepet, gir uttrykk for at de

allikevel ser historiebruk som relevant for historiekunnskap. De lukkede spgrsmalene vil altsa

2 Spgrsmal 11 inneholdt fglgende opplysning for elevene i forbindelse med at de skulle oppgi sin
standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen: NB: Husk at du er anonym!
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belyse de apne spgrsmalene. P& den maten har undersgkelsen farst og fremst en kvantitativ

tilnaerming.

Far analysen av de kvantitative dataene er det pa sin plass med en kort redegjarelse for
hvordan jeg bruker disse for & belyse det apne spgrsmal 1. Faktoranalysen ga en tabell
angaende hvilke sparsmal som ladet til hvilken faktor (faktakunnskap, prosesskunnskap,
historiebruk, eller historiebevissthet). Denne tabellen ligger vedlagt under navnet «tabell 4.k -
faktoranalyse». | delkapittel 4.1.4 vil jeg vise til de lukkede spgrsmalene som er relevante for
sine respektive faktorer nar jeg behandler resultatene fra de lukkede spgrsmalene. Nedenfor

redegjer jeg kort for tankegangen omkring faktorinndelingen.

Den eksplorerende faktoranalysen ble utfgrt ved at alle de lukkede spgrsmalene som jeg
mente var relevante for historiekunnskap ble matet inn i analyseverktgyet SPSS. Den vedlagte
tabell 4.k** med resultatene fra den eksplorerende faktoranalysen, viser at jeg endte opp med
tre faktorer. En kan se ut av tabellen at sparsmalene som tar for seg faktorene faktakunnskap
og historiebruk legger seg til hver sin faktor. Faktoranalysen forteller meg at disse
spgrsmalene har en klar ssmmenheng til sin faktor. P& bakgrunn av historiedidaktisk teori
som er redegjort for i teorikapittelet, min teoretiske innsikt og mitt faglige skjenn, vurderer
jeg det slik at disse faktorene representerer henholdsvis faktakunnskap og historiebruk. Nar
det gjelder de sparsmal som kategoriseres som prosesskunnskap og historiebevissthet, ser vi
av tabell 4.k at disse legger seg pa samme faktor. Min teoretiske innsikt og mitt faglige skjgnn
forteller meg at dette er uproblematisk, da bade prosesskunnskap og historiebevissthet
omhandler kunnskap som kan beskrives som forstaelse. Det som skiller disse to aspektene
ved historiekunnskap, er at prosesskunnskap beskrives som en forstaelse av at kunnskap om
fortiden har betydning for forstaelse av natiden, mens historiebevissthet i tillegg innebarer en
orientering for fremtiden. Dermed er det forstaelig at de legger seg til en og samme faktor i

faktoranalysen, men like fullt er det uproblematisk & dele denne faktoren i to.

Det tekniske ved faktoranalysen redegjgres for pa en generell basis. Deretter vil jeg redegjere
for hver enkelt faktor. Faktoranalysen ble gjennomfart med direct oblimin som rotasjon, og
jeg valgte faktorer med en starre Eigenvalue enn 1. Ved hjelp av faktoranalysen fant jeg altsa
tre spgrsmal som ladet godt til hver av de aspektene ved historiekunnskap som jeg teoretisk
vurderer til enten 1,2,3 eller 4, se tabell 4.a, ved at ladningen var over .3 (Ulleberg & Nordvik

2001: 24). Med et utvalg pa 136 elever vil en faktoranalyse pa bakgrunn av 12 spgrsmal vere

?Vedlegg 2 — tabell 4.k — faktoranalyse med forklaring.
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hensiktsmessig. Dette har med hvor palitelige og robuste faktoranalysene er (Ulleberg &
Nordvik 2001: 29).

Deretter ble det kjgrt en bivariat korrelasjonsanalyse av spgrsmalene for a se om det var en
statistisk sammenheng mellom de lukkede spgrsmalene som er ment a belyse samme aspekt
ved historiekunnskap (Ringdal 2007: 238). Korrelasjonsmatrisen ligger vedlagt som «vedlegg
3 - tabell 4.L». Her er det best om verdien mellom variablene ligger pa .3-.6. Ligger de under
er det en indikasjon pa at de ikke maler samme faktor, mens dersom de ligger over.7 er det en
indikasjon pa at de spar om det samme og at kun en av dem trengs, hvis det da er to spgrsmal
dette gjelder (Ringdal 2007: 333). Korrelasjonene er oppgitt med Pearson Correlation i

korrelasjonsmatrisen.

Etter korrelasjonstesten ble det gjennomfart en reliabilitetsanalyse for a sjekke om
spgrsmalene er palitelige, altsa om gjentatte undersgkelser med samme spgrsmal gir samme
resultat (Ringdal 2007: 86). Reliabiliteten til spgrsmalene ble malt med Cronbachs Alfa.
Denne bor ifglge samfunnsvitenskapelig teori helst veere over 0,70 (Ringdal 2007: 87).

Resultatet av faktoranalysen (vedlegg 2 — tabell 4.k) viser at spgrsmalene 3.2, 3.4 0og 5.7, lader
godt til faktoren faktakunnskap pa et niva mellom ,608-,764. Det betyr at faktoren har
betydning for disse spgrsmalene. Korrelasjonen mellom spgrsmalene, som en ser i
korrelasjonsmatrisen som er vedlagt, viser at det er en statistisk signifikant sammenheng
mellom de tre spgrsmalene pa 0,05 niva (Rindal 2007: 241). Reliabilitetsanalysen ga en
Cronbachs alfa pa 0,52. Dette er ingen hgy alfa, men jeg vurderer den til & vaere

tilfredsstillende til mitt formal.

Faktoren prosesskunnskap delte som sagt plass med historiebevissthet, altsa la spgrsmalene
vedrgrende disse to aspektene ved historiekunnskap seg pa samme faktor. Dette ser vi av
tabell 4.k. Faktoren representerer derimot to ulike aspekt av historiekunnskap, det slér jeg fast
med bakgrunn i innholdsvaliditet som bygger pa forskerens subjektive oppfatning (Ringdal
2007: 88). Sparsmalene 3.8, 4.9 og 4.10, som omhandler prosesskunnskap, lader godt til
faktoren pa et niva mellom ,451-,683. Korrelasjonen sparsmalene i mellom er signifikante pa
0,05 niva. Reliabilitetsanalysen gir en Cronbachs alfa pa 0,55. Reliabilitets-skaren pavirkes av
antall spgrsmal gjennom at jo flere de er, dess bedre blir reliabiliteten malt med Cronbachs
alfa (Ringdal 2007: 88).
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Faktoren som representerer historiebruk som aspekt ved historiekunnskap, inneholder tre
spgrsmal (4.1, 4.4 og 5.7) som alle lader godt til faktoren (,4-,8). Korrelasjonen spagrsmalene i
mellom er statistisk signifikant pa 0,05 niva med unntak av sammenhengen mellom spgrsmal
4.1 0g 5.7 som ikke har statistisk signifikant sammenheng. Ordlyden i spgrsmal 5.7 skiller seg
ut, og det kan veere noe av forklaringen her. Reliabilitetsanalysen ga en Cronbachs alfa pa
0,48. Det er ingen hgy alfa, og det pavirker spgrsmalenes reliabilitet. Det lave antall spgrsmal
og ordlyden i spgrsmal 5,7 kan forklare noe av dette. Ut i fra historiedidaktisk teori kan

derimot disse forsvares som mal pa historiebruk.

Historiebevissthet som faktor matte som sagt dele plass med prosesskunnskap. De tre
spgrsmalene 4.12, 4.15 og 4.16, som er ment & undersgke historiebevissthet som aspekt ved
historiekunnskap, lader alle sterkt til faktoren (,69-,76). Korrelasjonsanalysen viser at det er
en statistisk signifikant sammenheng pa 0,01 niva. Disse tre spgrsmalene skarer en Cronbachs
alfa pa 0,708, som er sa vidt over den verdi teori pa kvantitativ analyse legger til grunn for en
tilfredsstillende reliabilitet (Ringdal 2007: 87).

Faktoranalysen av lukkede spgrsmal jeg etter teoretisk innsikt og skjgnn mener beskriver
faktakunnskap, prosesskunnskap, historiebruk og historiebevissthet, resulterte i 12 spgrsmal
hvor tre maler hvert sitt aspekt ved historiekunnskap (tabell 4.k). En analyse av disse lukkede

spgrsmalene vil belyse funnene fra det apne sparsmal 1.

4.1.4. Presentasjon og tolkning av kvantitative data angaende elevenes

forstaelse av historiekunnskap

Pa bakgrunn av den kvalitative analysen, vil jeg na presentere data fra sparreundersgkelsen
som er kategorisert gjennom de statistiske metodene som er nevnt ovenfor, for & besvare
forskningsspgrsmal 1. Farst presenterer jeg resultat fra de kvantitative dataene. Deretter
oppsummerer jeg dem gjennom tolking og drgfting. Avslutningsvis trekker jeg frem aspekter
ved historiekunnskap elevene er mer og mindre enig i, og det de ikke er enig i. Neste
delkapittel vil sa besvare forskningsspgrsmal 1 pa bakgrunn av funn fra det apne spgrsmal 1
som ble presentert i delkapittel 4.1.2, og funn fra de lukkede spgrsmalene som presenteres

her.

46



4.1.4.1. Faktakunnskap

Gjennom faktoranalysen kom jeg frem til disse tre spgrsmalene, som alle kjennetegnes av det
vi kan kalle faktakunnskap. De undersgker i hvor stor grad elevene er enig i at faktakunnskap

er en del av historie(faget).

Tabell 4.c: Deskriptiv statistikk av resultat for sparsmal 3.2, 3.4 og 3.10 - faktakunnskap

Nr. | Spegrsmal N | Gjennomsnitt | Standardavvik
3.2. | Historie er viktige hendelser som har skjedd | 136 4,54 ,665

for i tiden
3.4. | Historie dreier seg om kriger, revolusjoner og | 134 4,10 ,692

oppfinnelser fra fortiden.

3.10. | Historie dreier seg om viktige personer 135 4,09 ,696

Min=1 (sveert uenig), Max=5 (sveert enig)

Som en ser av tabellen ovenfor, er det hgy oppslutning rundt alle pastandene (verdi 4 tilsvarer
enig). Det er derimot forskjeller i hvor enig de er i dem. Pastand 3.4. og 3.10. har lavere
oppslutning enn 3.2. Pastand 3.2 skiller seg ut med en meget hgy oppslutning som er naermere
sveert enig enn enig (verdi tilsvarer sveert enig). Disse funnene statter opp om funnene det
apne spersmal 1, om at historie er viktige hendelser som skjedde fgr i tiden og dette innebzrer
kriger, revolusjoner og oppfinnelser, samt viktige personer. Standardavviket viser oss at
elevene i utvalget har svart ganske likt pa disse sparsmalene, noe som betyr at utvalget er mer
enige seg i mellom pa disse pastandene. | forbindelse med spgrsmal 3.10 finner vi gjennom
korrelasjonsanalyse med Pearsons korrelasjonskoeffisient, en statistisk signifikant
sammenheng med bakgrunnsvariabelen «kjgnn» (signifikant pa niva 0,05), da gutter svarer
mer bekreftende pa denne pastanden enn jenter. De andre bakgrunnsvariablene gir ingen
statistisk signifikante sammenhenger.

Jeg vil i fortsettelsen hovedsakelig opplyse om de statistisk signifikante sammenhengene som
kom til syne gjennom en korrelasjonsanalyse med Pearsons korrelasjonskoeffisient mellom
bakgrunnsvariablene og de 12 lukkede sparsmélene.?®

2 Bakgrunnsvariablene ble undersgkt gjennom spgrsmal 8-11 i spgrreskjemaet, vedlegg 1 - spgrreskjema.
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4.1.4.2. Prosesskunnskap

Tabellen nedenfor viser resultat fra sparsmalene beregnet til & undersgke elevenes syn pa

prosesskunnskap som aspekt ved historiekunnskap.

Tabell 4.d:Deskriptiv statistikk av resultat for spgrsmal 3.8, 4.9 og 4.10 - prosesskunnskap

Nr. | Spgrsmal N | Gjennomsnitt | Standardavvik

3.8. | Historie dreier seg om a tolke kilder (f.eks. 135 3,05 ,949
tekster og gjenstander) fra fortiden.

4.9. | Historiekunnskap bidrar til forstaelse av at 134 4,13 ,676
det som skjer i dag falger av det som har
skjedd far var tid.

4.10. | Historiekunnskap er ngdvendig for a kunne 135 3,37 ,920
drgfte og veere kritisk til nyhetsdekningen i

media og andre typer tekst.

Min=1 (sveert uenig), Max=5 (sveert enig)

Tabell 4.d ovenfor viser at det er en positiv oppslutning om alle spagrsmal blant elevene i
utvalget. Seerlig spersmal 4.9 har et serlig hgyt gjennomsnitt. Dette spgrsmalet bergrer
forstaelse av natiden basert pa kunnskap om fortiden, og det viser god oppslutning omkring
sentrale deler av prosesskunnskap (&rsak-virkning, forandring-kontinuitet) (Olofsson 2011:
32). Her er standardavviket lavt, noe som indikerer at elevene har svart veldig likt pa dette
spgrsmalet. Dette funnet stgtter opp om funn fra sparsmal 1 om at mange elever nevner
aspekter ved prosesskunnskap som beskrivende for hva historiekunnskap er, primeert eller
sekundaert (se tabell 4.a). At det synes & vere enda hgyere oppslutning omkring
prosesskunnskap her enn i spgrsmal 1, kan skyldes det faktum at dette spgrsmalet bestar av en
pastand som elevene ma ta stilling til, noe de ikke matte i besvarelsen av spgrsmal 1. Dette
normative aspektet er relevant for alle funn i de lukkede spgrsmalene.

Elevene viser lavere oppslutning omkring spgrsmal 3.8 og 4.10. Dette viser at elevene ikke er
enige i at a tolke kilder er et vesentlig aspekt ved historie(kunnskap). Standardavviket pa 3.8
er hgyt, og det viser at elevene er uenige seg i mellom pa dette punktet. Gjennomsnittet pa
3,05 indikerer en ngytral holdning til kildetolkning som del av det «historie» dreier seg om
(verdi 3 tilsvarer verken/eller). En korrelasjonsanalyse med Pearsons korrelasjonskoeffisient

viser at det er en statistisk signifikant sammenheng mellom bakgrunnsvariabelen kjgnn og
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oppslutningen omkring spgrsmal 3.8, gjennom at gutter er mer enige i at historie dreier seg
om a tolke kilder fra fortiden, mens jenter er mer uenige (gjennomsnitt pa henholdsvis 3,34 og
2,83). Oppslutningen rundt pastand 4.10 er ogsa vesentlig lavere enn oppslutningen omkring
sparsmal 4.9. Gjennomsnittet pa 3,37 forteller oss at elevene har en tilnermet ngytral
holdning til at historiekunnskap er ngdvendig for a kunne drgfte og vere kritisk til
nyhetsdekningen i media og andre typer tekst. Igjen er standardavviket hgyt, noe som
indikerer at det finnes uenigheter innad i utvalget.

Lereplanen i historiefaget for bade ungdomsskole og den videregaende skole vektlegger
begge aspekter ved prosesskunnskap som er vist til gjennom Olofsson tidligere. De inneholder
derimot ogsa et annet aspekt Olofsson viser til i sin redegjarelse av second order concepts
(forstatt som en del av prosesskunnskap i denne analysen), nemlig kildekritikk (Olofsson
2011: 32). Et utdrag fra beskrivelsen av hovedomradet historie for samfunnsfaget i
ungdomsskolen viser dette: «A stimulere til kritisk og reflektert deltaking i samfunnet er

sentrale element i hovudomradet» (L-06).

Funn pa spgrsmal 3.8 antyder derimot at utvalget ikke ser pa kildekritikk som det mest
vesentligste aspektet ved prosesskunnskap og historiekunnskap. Resultat fra 4.10 viser at
elevene i utvalget ikke finner historiekunnskap som mer enn moderat ngdvendig for a kunne
veere kritisk til media og andre typer tekst. Resultat av spgrsmal 3.8 og 4.10 statter til dels opp
under funn i det dpne sparsmal 1 ved at elevene er mer tilbakeholdne angaende kildetolkning
og kildekritikk som beskrivelse av hva historiekunnskap er. Ingen elever nevner i spgrsmal 1
noe om a tolke kilder (tekster eller gjenstander) fra fortiden konkret. Det kan pa navarende
tidspunkt veere pa sin plass & minne om at elevene i utvalget befinner seg pa Vgl. Lareplanen
for historiefaget i den videregaende skolen, som undervises pa Vg2 og Vg3, uttrykker som
sagt ogsa at dette er et sentralt aspekt ved historiefaget i skolen: «Kildekritikk, analyse av
historiske framstillinger og vurdering av historiske forklaringer vektlegges».?* I motsetning til
lereplanen for historie i ungdomsskolen, viser lereplanen for historie i den videregaende

skole i tillegg spesifikt til arbeid med kilder og kildekritikk i kompetansemalene.? Det kan

 Dette fremkommer i beskrivelsen av det ene av to hovedomrader for historiefaget for studieforberedende
utdanningsprogram «historieforstéelse og metode». Det andre hovedomradet er for gvrig «<samfunn og
mennesker i tid».

% Disse to kompetansemalene er hentet fra hovedomrédet «historieforstaelse og metode» og beskriver mél for
hva elevene skal besitte av kompetanse etter Vg2 studieforberedende utdanningsprogram: 1,«finne og vurdere
historisk materiale som kilder og bruke det i historiske framstillinger» og 2, «bruke digitale verktay til & hente
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hende kompetansemal er mer styrende for planleggingen av historieundervisningen enn

beskrivelsen av hovedomradene til historiefaget i leereplanen.

4.1.4.3. Historiebruk

Historiebruk som faktor for hva elevene legger i historiekunnskap er, som redegjort for
tidligere, med for a se om det er slik at elevene faktisk ser dette som en faktor av
historiekunnskap, selv om de ikke gir uttrykk for det i svarene sine pa spgrsmal 1. Jensens
apne skalamodell ligger til grunn for den teoretiske forstaelsen av begrepets innhold, samtidig

som det forstas bade som vilkar for og resultat av historiebevissthet.

Jeg har sgkt a finne elevene sitt syn pa historiebruk gjennom disse tre sparsmalene. | disse
ligger det bade hvordan historie brukes, og hvor en da kan lare historie.

Tabell 4.e:Deskriptiv statistikk av resultat for sparsmal 4.1, 4.4 og 5.7 - historiebruk

Nr. | Spegrsmal N | Gjennomsnitt | Standardavvik

4.1. | Historiekunnskap kan komme til nytte ved 134 3,96 ,835
videre utdanning.

4.4, | Historiekunnskap kan brukes til 4 delta og 135 4,07 125
komme med gode innspill i diskusjoner.

5.7. | En kan lzere mye historie utenfor skolen 135 4,22 ,730

Min=1 (sveert uenig), Max=5 (sveert enig)

Som en ser av tabell 4.e s er det hgy oppslutning omkring alle pastandene, da de ligger tett
rundt verdien 4 (som tilsvarer enig). Elevene er enig i pastand 4.1 og 4.4. Vi ser derimot at de
er enda mer enig i pastanden om at en kan lzre mye historie utenom skolen. Spgrsmal 4.4 og
5.7 har forholdsvis lavt standardavvik. Dette tyder pa at utvalget ikke bare er enig i innholdet i
disse to, men ogsa at de er ganske enig seg i mellom. Standardavviket til spgrsmal 4.1 er noe
hgyere. Det kan tenkes at noe av uenigheten innad i utvalget skyldes forskjellige
utdanningsplaner mer enn en avvisning av at historiekunnskap kan brukes i fremtidig
utdanning. En korrelasjonsanalyse med Pearsons korrelasjonskoeffisient viser at det er

statistisk signifikant sammenheng pa 0,05 niva mellom bakgrunnsvariablene «antall bgker

informasjon fra ulike medier og vurdere den kildekritisk i egne framstillinger». Udir.no:
http://www.udir.no/kl06/H1S1-02/Hele/Kompetansemaal/Etter-\Vg2-studieforberedende-utdanningsprogram/
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hjemme der hvor eleven bor» og «standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen» og
spgrsmal 4.4. Det er da slik at desto flere bgker (over 200 bgker hjemme) og desto bedre
karakter (elever med karakter 5 eller 6) eleven har, desto mer positiv er eleven til pastanden.

Disse funnene viser samlet sett at elevene er enige i at historie kan brukes i forskjellige
sammenhenger. Dette er interessant da funn fra spersmal 1 i liten grad ga uttrykk for dette.
Hva som er arsaken kan igjen kanskje finnes i det nevnte faktum at spgrsmal 1 ikke gir
normative retningslinjer i form av pastander. Det kan ogsa skyldes andre aspekter som
forholdet mellom elevens subjektive forstaelse og skolefagsdefinisjonen av historie og
historiekunnskap. Dette blir draftet i neste kapittel under en mer helhetlig ramme basert pa

resultat fra flere sparsmal.

Det er interessant a se resultatet fra spgrsmal 5.7 i lys av funn fra sparsmal 1, hvor farstnevnte
sparsmal gir uttrykk for at elevene slettes ikke er avvisende til dette elementaere aspektet ved
historiebruk. Dette tar jeg tak i nar forskningsspersmal 1 besvares gjennom en helhetlig

tolkning av funn fra bade det apne spgrsmal 1 og de tolv lukkede sparsmalene.

4.1.4.4. Historiebevissthet

Faktoranalysen resulterte i tre spgrsmal som representerer begrepet historiebevissthet
gjennom at de uttrykker fremtidsdimensjonen i historie. De bergrer ogsa i denne
sammenhengen individets betydning og identitetsskaping, indirekte eller direkte.

Tabell 4.f:Deskriptiv statistikk av resultat for spgrsmal 4.12, 4.15 og 4.16 — historiebevissthet.

Nr. | Spersmal N | Gjennomsnitt | Standardavvik

4.12 | Historiekunnskap gir meg forutsetninger for a | 136 3,14 1,027
forsta mitt eget liv og mine muligheter til &
pavirke samfunnet, men ogsa mine

begrensninger.

4.15. | Historiekunnskap pavirker var forstaelse av | 134 3,66 ,959
natiden, og dermed ogsa vare forventninger

om fremtiden.

4.16. | Historiekunnskap gir meg hjelp til & mestre 132 2,77 ,932

mitt eget liv i en tid med store forandringer.

Min=1 (sveert uenig), Max=5 (svaert enig)
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Resultatet fra sparsmal 4.12, viser at elevene er mer enige enn uenige, men verdien ligger nar
3 som angir en passiv holdning til pastanden (verdi 3 tilsvarer verken/eller). Elevene svarer
forholdsvis ulikt pa dette sparsmalet, noe vi ser av standardavviket pa 1,027. Verken kjgnn,
antall bgker i hjemmet eller standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen, gir
statistisk signifikante sammenhenger. Elevene er usikre pa om historiekunnskap kan hjelpe

dem a forsta sitt eget liv og sine muligheter og begrensninger til & pavirke samfunnet.

Oppslutningen om sparsmal 4.15 er sterkere. Elevene sier med dette at de er enige i at
historiekunnskap inneholder kunnskap som kan hjelpe dem a forsta natiden, og dermed at
historiekunnskap ogsa pavirker deres forventninger om fremtiden. Standardavviket er hgyt, og
det er en statistisk signifikant ssmmenheng pa 0,05 niva mellom oppslutning om pastand 4.15
og bakgrunnsvariabelen «standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen». Elevene i
utvalget med karakteren 6 fra ungdomsskolen er mer enige i pastand 4.15 (gjennomsnitt pa
4,12). Denne elevgruppen utgjer 19,3 % av det valide utvalget som oppga standpunktkarakter
(N135).

Nar det kommer til resultat fra sparsmal 4.16, som inneholder pastanden om at
historiekunnskap gir den enkelte hjelp til & mestre sitt eget liv i en tid med store forandringer,
ser en av tabell 4. at elevene er mer uenige enn enige. Standardavviket er hgyt, og det er en
statistisk signifikant sammenheng med hva elevene har svart og «standpunktkarakter fra
ungdomsskolen». Denne kommer til uttrykk gjennom at elevene med karakteren 5 eller 6 har
hgyere gjennomsnitt, men ingen er over 3 (de er henholdsvis 2,80 og 2,96). Det er verdt &
nevne at den eneste gruppen som er mer enig enn uenig i denne pastanden er elevene med
over 500 bgker hjemme. Disse utgjer 18 elever, 13.6 % av det valide utvalget pa 132 som har

oppgitt antall baker hjemme der de bor.

4.1.4.5. Oppsummering av resultat fra lukkede spgrsmal om de respektive

aspektene ved historiekunnskap

Presentasjonen av data ovenfor redegjorde for resultatene for hver faktorindeks. Her vil jeg

trekke noen paralleller mellom resultatene.

Resultatet viser at elevene er klart enige i en eller flere pastander i tre av fire faktorer for
historiekunnskap som ligger til grunn for denne undersgkelsen. Resultatet viser det gjennom

et gjennomsnitt pa mellom 4 og 5 (verdi 4 tilsvarer enig og verdi 5 tilsvarer sveert enig). De
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tre faktorene hvor de er klart enige i en eller flere pastander, er faktakunnskap,
prosesskunnskap og historiebruk. Det betyr at elevene tydelig mener alle disse tre faktorene er

en del av historiekunnskap.

Som vi kan lese av tabellene ovenfor (4.c-f), er de pastandene hvor elevene er veldig enige
henholdsvis 3.2. «Historie er viktige hendelser som har skjedd far i tiden», 3.4. «Historie
dreier seg om kriger, revolusjoner og oppfinnelser fra fortiden» og 3.10. «Historie dreier seg
om viktige personer», innenfor faktakunnskap, innenfor prosesskunnskap finner vi 4.9,
«Historiekunnskap bidrar til forstaelse av at det som skjer i dag felger av det som har skjedd
for var tid», og innenfor historiebruk 4.4. «Historiekunnskap kan brukes til a delta og komme
med gode innspill i diskusjoner» og 5.7. «En kan leere mye historie utenom skolenx». Av disse
pastandene er elevene mest enige i at historie er viktige hendelser som har skjedd fer i tiden,
med et gjennomsnitt pa 4,54. Deretter er de mest enig i at en kan lzere mye historie utenfor
skolen med et gjennomsnitt pa 4,22. Elevene er altsa veldig enige i at man kan leere mye
historie utenom skolen. Dette henger nok til dels sammen med at de ogsa er veldig enige i at
historie kan brukes til & leere bort til andre. Det er derimot sannsynligvis ikke slik at de legger
til grunn at det bare er gjennom a lere bort til andre at de lzrer historie utenom skolen. Derfor
er dette et interessant funn. Dette draftes nar forskningsspgrsmal 1 besvares i delkapittel 4.1.5,

pa bakgrunn av resultat fra bade det apne spersmal 1 og de lukkede spgrsmal.

Verdier som ligger over 3, men under 4 (<3,>4) viser en positiv oppslutning. Det er derimot
slik at jo nermere verdien 3 gjennomsnittet ligger, desto mer ngytralt forholder utvalget seg
til pastanden og jo nermere 4, desto mer enig. Resultatene viser at elevene er enige i at
aspekter ved alle de fire faktorene er en del av historie og historiekunnskap. De spgrsmalene
som har en oppslutning som antyder at elevene er enige i de pastandene de inneholder er: 3.8.
«Historie dreier seg om 4 tolke kilder (f.eks. tekster og gjenstander) fra fortiden» og 4.10.
«Historiekunnskap er ngdvendig for & kunne drgfte og veere kritisk til nyhetsdekningen i
media og andre typer tekst», begge innenfor prosesskunnskap, 4.1. «Historiekunnskap kan
komme til nytte ved videre utdanning», innenfor historiebruk, og 4.12. «Historiekunnskap gir
meg forutsetninger for a forsta mitt eget liv og mine muligheter til & pavirke samfunnet, men
ogsa mine begrensninger» og 4.15. «Historiekunnskap pavirker var forstaelse av natiden, og

dermed ogsa vare forventninger om fremtiden», innenfor historiebevissthet.

Det er interessant a se at elevene i utvalget er enige i at historie kan komme til nytte ved
videre utdanning, men at de er mer skeptiske til at historie dreier seg om a tolke kilder fra
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fortiden (tabell 4.d og 4.e). Pa bakgrunn av utdragene fra leereplanene for historiefaget for
bade grunnskolen og den videregaende skolen, som jeg viste til i presentasjonen av
resultatene fra de lukkede spgrsmal om prosesskunnskap, er det interessant at elevene i
utvalget viser begrenset oppslutning om at kildetolkning er del av historiekunnskap. Dette kan
veere et resultat av lite fokus pa arbeid med kilder i historieundervisningen pa grunnskolen.
Arbeid med kilder kommer som nevnt inn under prosesskunnskap. Dette utdraget fra
beskrivelsen av de grunnleggende ferdighetene i leereplanen i samfunnsfag fra
ungdomsskolen, viser at de skal arbeide med kilder: «Oppgving i kritisk og variert kjeldebruk,
i & kunne trekkje grunngjevne konklusjonar med aukande bruk av fagomgrep og stigande
refleksjon omkring tema, er ein sentral del av prosessen [med a utvikle kompetansen i faget]»
(L-06). Ut fra resultat fra min undersgkelse, kan en lese at elevene ikke er veldig enige i en

slik forstaelse av historiekunnskap (gjennomsnitt pa 3.05).

Innenfor faktoren «historiebevissthet», viser resultatene at elevene i utvalget samlet er enige i
to av tre pastander, da det er en positiv oppslutning omkring spgrsmal 4.12 og 4.15. Det er
derimot verdt a se litt naermere pa disse to sparsmal. Oppslutningen omkring pastanden i 4.12
«Historiekunnskap gir meg forutsetninger for a forsta mitt eget liv og mine muligheter til &
pavirke samfunnet, men ogsa mine begrensninger», er lavere enn hva den er for 4.15
««Historiekunnskap pavirker var forstaelse av natiden, og dermed ogsa vare forventninger om
fremtiden». Gjennomsnittene deres pa henholdsvis 3,14 og 3,66 viser dette. Dette belyser noe
interessant med tanke pa innholdet i historiebevissthet som historiedidaktisk begrep i skolen.
Disse to spgrsmalene inneholder to aspekter ved historiebevissthet, fremtidsdimensjonen som
ett og individets evne til & se seg selv som historisk skapende med pavirkningskraft i eget liv
og i samfunnet, som et annet. Disse to skiller seg fra hverandre ved at nettopp
enkeltmennesket vektlegges i spgrsmal 4.12. Dette viser ogsa til historie(kunnskap) som
myndiggjgring (Kvande & Naastad 2013: 73). Elevene viser en stgrre oppslutning om det mer

generelle 4.15, som ikke uttrykker noe om subjektet spesifikt.

Av alle de tolv lukkede sparsmalene, er det kun ett som viser en negativ oppslutning med et
gjennomsnitt under 3 (verdi 2 tilsvarer Uenig). Dette er sparsmal 4.16. «Historiekunnskap gir
meg hjelp til & mestre mitt eget liv i en tid med store forandringer», som vi finner vi innenfor
faktoren «historiebevissthet» (tabell 4.f). Ut fra dette resultatet, kan en si at elevene i utvalget
er mer uenig enn enig i pastanden om at historiekunnskap gir den enkelte hjelp til & mestre sitt

eget liv i en tid med store forandringer.
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Kort oppsummert viser resultatene fra de tolv lukkede spgrsmalene at elevene er mest enige i
at faktakunnskap er en del av historiekunnskap, deretter viser resultatene en hgy oppslutning
omkring aspektene som kan beskrives som uttrykk for historiebruk. De to aspektene som
tydeligst, for eleven i alle fall, inneholder forstaelse som beskrivelse av hva historiekunnskap
er, prosesskunnskap og historiebevissthet, har lavest oppslutning. Resultatene viser derimot at
elevene i utvalget er enige i at alle disse fire aspektene er relevante for deres forstaelse av
historiekunnskap. Det er en positiv oppslutning til elleve av tolv spgrsmal. En ma her
understreke at disse tolv sparsmalene ikke fanger inn den fulle bredden i de fire

historiedidaktiske begrepenes innhold.

4.1.5. Hva mener elevene historiekunnskap bestar av? - Oppsummering og

drgfting

Her vil jeg legge funn fra bade den kvalitative tolkningen av svar pa det apne spgrsmal 1, og
funn fra den kvantitative analysen av de tolv lukkede spgrsmalene, som alle er redegjort for
ovenfor, til grunn for & besvare forskningssparsmal 1, hva mener elevene historiekunnskap

bestar av?

Det ma innledningsvis nevnes nok en gang at svarene ofte inneholder nyanser som peker til
mer enn ett kunnskapsaspekt som kjennetegner historiekunnskap. Aspektene i en
kunnskapsform opererer i en symbiose, ogsa innenfor historiekunnskap, og de kan bare
adskilles for analyseformal (Lund 2011: 17). For analysens formal har jeg derfor plassert
svarene innenfor det aspektet jeg mener de primert hgrer hjemme. Funn fra de kvantitative
dataene, viser at elevene er veldig enige i pastanden om at historie er viktige hendelser som
har skjedd fer i tiden (tabell 4.c). Elevenes svar vil da si at de mener at kunnskap om historie
eller historiekunnskap kan kjennetegnes som faktakunnskap. Funn fra spgrsmal 1 viste oss at
det store flertall av elevene primzrt beskrev det man kan nar man kan historie som
faktakunnskap (tabell 4.a). Sa langt kan det tyde pa at funn fra de lukkede spgrsmalene
bekrefter funnene fra spgrsmal 1, altsa at faktakunnskap kjennetegner det elevene mener man
kan nar man kan historie. Vi kan slutte at elevene mener faktakunnskap er en stor del av
historiekunnskap. Rosenlund (2011) og Ammert (2013) fikk lignende resultat i sine

undersgkelser.
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Videre viser derimot svarene pa spgrsmal om prosesskunnskap at elevene ikke utelukkende
beskriver historiekunnskap som faktakunnskap (se tabell 4.d). Her kan vi trekke frem
resultatene fra sparsmal 4.9 som viser at elevene er til dels veldig enig i at historiekunnskap
inneholder elementer av forstaelse. Dette viser at elevene mener at historiekunnskap gar ut
over det & inneholde utelukkende kunnskap om «fakta fra fortiden». 23 % av elevene gir i sine
svar pa sparsmal 1 uttrykk for at forstaelse, i form av forskjellige versjoner av arsak-virkning,
forandring-kontinuitet og historisk innlevelsesevne, er det som primeert beskriver hva
historiekunnskap bestar av (se tabell 4.a). Som nevnt tidligere, hviler nok en slik oppfatning
pa vissheten om at «noe» faktakunnskap er grunnleggende. Det er derfor interessant a se at
det er positiv og hgy oppslutning omkring spersmal 4.9, som sier at prosesskunnskap er
beskrivende for hva historiekunnskap er. Det er derimot en mer ngytral holdning som kommer
til syne omkring spgrsmal 3.8 (tolke kilder fra fortiden), og til en viss grad 4.10 (kildekritikk)
(tabell 4.d). Dette blir behandlet nedenfor. Den tross alt positive oppslutningen i utvalget
omkring prosesskunnskap som en del av historiekunnskap, belyser funnene fra sparsmal 1.
Etter & ha analysert bade svarene fra det apne spgrsmal 1, og de lukkede spgrsmal som
beskriver prosesskunnskap, kan en si at elevene ser ut til & synes prosesskunnskap er en
betydelig del av hva historiekunnskap bestar av. Det synes derimot som at de ser pa forstaelse
av sammenhengen mellom fortid og natid (arsak-virkning og forandring(brudd)-kontinuitet)
som betydelig mer relevant enn arbeid med kilder og kildekritikk. Olofssons studie viser at i
hans tilfelle brukes mange av disse prosessbegrepene, men de blir ikke henvist til spesifikt
med deres historiedidaktiske begrepsnavn (2011: 217). Dette gjelder ogsa som sagt for funn i
min undersgkelse. Elevene i min undersgkelse bruker et hverdagslig sprak nar de beskriver
sin forstaelse av historiekunnskap. Prosesskunnskap inneholder sentrale begreper i det som
utgjer fagspraket til historiefaget, uavhengig om det er en historiefagsdidaktikk eller
historiebruksdidaktikk som ligger til grunn. Elevene gir uttrykk for at de ikke kjenner til
fagspraket til historiefaget i sarlig grad, gjennom at de ikke nevner prosessbegrepene

spesifikt.

Et av de mest interessante funnene, er at elevene slettes ikke er sa avvisende til historiebruk
som resultatene fra sparsmal 1 kunne gi inntrykk av. Her ma det tas med i betraktningen at
aspekter ved historiebruk kanskje ikke passer med det elevene tenker pa farst og fremst nar de
far en slik apen boks a fylle med hva de mener en kan nar en kan historie. Deres umiddelbare
svar kan ha veaert preget av at undersgkelsen ble gjennomfart i en skoletime og deres

oppfatning av hva som er det «korrekte» svaret pa hva historiekunnskap bestar av. Dette
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kommer vi tilbake til. Resultat fra analysen av de lukkede spgrsmalene som representerer
begrepet historiebruk, viser at elevene er enige i at historiekunnskap bidrar til at man kan
bruke historie pa forskjellig vis, og ogsa da i en forstaelse om at historie brukes. De er veldig
enige i at en kan lere mye historie utenom skolen. Dette er innsikt i hva elevenes forstaelse av

historiekunnskap er som vi ikke fikk gjennom de apne spgrsmalene.

De lukkede spgrsmalene vedrgrende begrepet historiebevissthet, er ment a belyse funn fra
spgrsmal 1 hvor det var fa elever (3,7 %) som ga uttrykk for at historiebevissthet
(fremtidsdimensjonen) var en del av det de beskrev som historiekunnskap. Resultatet fra
sparsmal 4.15 viser at elevene er enige i at historiekunnskap pavirker var forstaelse av
natiden, og dermed ogsa vare forventninger om fremtiden. Dette forteller oss strengt tatt at de
aller fleste i utvalget mener at det a kunne historie pavirker ikke bare var forstaelse av natiden,
som mange ga uttrykk for i spgrsmal 1, men ogsa vare forventninger til fremtiden. De skrev
ikke dette som en del av svaret i spgrsmal 1, men de er altsa enig i pastanden. Om de matte bli
pamint dette aspektet med historiekunnskap, eller om det var noe nytt som de sa stilte seg

positive til, vites ikke.

Et nedslaende funn fra et historiedidaktisk perspektiv er derimot at elevene i utvalget er
uenige i at «historiekunnskap gir meg hjelp til 2 mestre mitt eget liv i en tid med store
forandringer» (spersmal 4.16, tabell 4.f). I lys av debatten omkring historiebevissthet, og om
det er slik at historiefaget makter & utvikle og kvalifisere ungdommens historiebevissthet i
mgte med skolefaget historie, gir dette en pekepinn pa at elevene ikke ser historiekunnskap
som noe som angar dem personlig. Dette betyr at historiefaget har en utfordrende oppgave
hvis en skal lykkes i & kvalifisere og utvikle elevenes historiebevissthet. Denne
problemstillingen blir behandlet i starre grad i forbindelse med drgftingskapittelet. Det er
likevel relevant a sitere formalsparagrafen for historie i den videregaende skole kort for &
belyse dette funnet vedrgrende sparsmal 4.16: «Historiebevissthet gir grunnlag for refleksjon
over egne verdivalg» (L-06). Her har en altsa en utfordring, dette utvalgets syn pa hva man
kan nar man kan historie tatt i betraktning. Vagn Oluf Nielsen beskriver lignende funn i sin
nordiske rapport av Youth and History (1999: 107). Sparsmal 4.16 er hentet fra nettopp denne
undersgkelsen, og mine resultater ssmmenlignes med Nielsens i analysen av

forskningsspgrsmal 2.

Marianne Poulsens funn viste at kun et fatall av elevene fra det danske gymnasiet hadde en

oppfatning av seg selv som aktive medborgere som pavirker utviklingen. Elevene som
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derimot ga uttrykk for dette i hennes undersgkelse, ga uttrykk for en historieoppfattelse som
tilla mennesker en avgjarende rolle i verdens (samfunnenes) utvikling (M. Poulsen 1999:
153). Min undersgkelse viser gjennom svar pa spgrsmal 1 at sveert fa elever skriver om
enkeltmenneskers rolle i samfunnsutviklingen, og ingen nevner spesifikt at de selv kan
pavirke denne utviklingen. Det lukkede spgrsmal 4.12 viser derimot at elevene er enige i at
historiekunnskap gir dem forutsetninger for a forsta sine muligheter og begrensinger til a
pavirke samfunnet. Det er pastanden om at historiekunnskap gir dem hjelp til & mestre eget liv
de er mer uenige enn enige i. Elevene viser dermed en oppfatning om at historiekunnskap til

en viss grad gir dem hjelp til & forsta sitt eget liv, men ikke hjelp til & mestre det.

4.1.5.1. Elevens (leerings)utbytte ved gjennomfaring av spgrreundersgkelsen
Det at elevene sier seg enig i pastander om innhold i historie og historiekunnskap som de selv
ikke viste til i sine svar pa spgrsmal 1, kan bety mange ting. Et uventet funn jeg gjorde i
gjennomfgringen av sparreundersgkelsen, var at elevene uttrykte en positiv holdning til selve
undersgkelsen. Dette kom frem etter at den var gjennomfart i de respektive klassene da jeg
avholdt en handsopprekning pa hvor mange som mente at undersgkelsen var nyttig a
giennomfare. | alle fem Vgl-klasser pa de tre ulike videregdendeskolene rakk flertallet av
elevene opp handa pa dette sparsmalet.”® Draye 65 % av elevene mente at gjennomfaringen
av undersgkelsen var nyttig. Poenget med a nevne dette her har med oppfalgingsspgrsmalet
jeg stilte elevene etter handsopprekningen: «Pa hvilken mate var denne undersgkelsen nyttig

for deg»? Noen elevsvar som belyser det jeg vil fram til lyder som falger:
«Fordi du tenker over litt mer hva historie er, kan veere og hvordan det kan bli» (elev).

«Alle de forskjellige pastandene i undersgkelsen ga oss et inntrykk av de forskjellige
nivaene som historie spiller inn i samfunnet pd, pavirker meg og de forskjellige

betydningene det kan ha» (elev).
«Vi far liksom vite hva historie handler om. Vi far tenke over det» (elev).

Disse elevsvarene viser at den delen av spgrreundersgkelsen som bestar av lukkede sparsmal i

form av pastander, pavirker elevenes oppfatninger om hva historiefaget er, bgr og kan veere.

?® Antall elever i de respektive klassene som bekreftende rakk opp handa pa spgrsmal om undersgkelsen var
nyttig a gjennomfgre: klasse 1 (19/26), klasse 2 (16/28), klasse 3 (17/28), klasse 4 (19/28), klasse 5 (17/24),
totalt (88/136=65 %).
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Deres forstaelse av hva historiekunnskap er, bar og kan vere, vil fglgelig ogsa bli pavirket.
Dette viser bade at det var hensiktsmessig a stille de apne sparsmalene forst, og at det kan
veere fruktbart a implementere sparreundersgkelser vedrarende elevenes forstaelse av
historiekunnskap og skolefaget historie i undervisningen. Det kan veere en fordel &
giennomfare slike sparreundersgkelser tidlig i skolearet, men det kan ogsa vaere fruktbart for
leereren sin del for a fa innsikt i elevenes forstaelse, og for a bli pamint fagets forskjellige
aspekter i en hektisk undervisningshverdag. Ammert sin undersgkelse viser at det store flertall
av lzrere vektlegger faktakunnskap nar de beskriver kunnskapstypene i historiefaget (2013:
98). Det ma samtidig nevnes at han opererer med en annen kategorisering av
historiekunnskap, basert pa Blooms taksonomi, enn undertegnedes undersgkelse. Ammert
papeker at flertallet av leererne sine beskrivelser av hva man kan nar man kan historie,
beskriver kognitive prosesser som «a minnes» og «a forsta». Han plasserer dem under «fakta»
fordi de viser til fakta-relaterte sammenhenger og arsakskjeder uten a implementere
kildekritikk og hvordan historie skrives (aspekter kun et fatall av lzererne i hans undersgkelse
belyser) (Ammert 2013: 93f).

Olofssons studie viser at historieundervisningen formes av samspillet mellom lerer, elev og
emne. Han poengterer pa bakgrunn av dette at det er behov for et metaperspektiv i
historieundervisningen (Olofsson 2011: 217). Lereren og elevene kan gjennom dialog pa
bakgrunn av historiedidaktiske begreper, som blant annet de fire aspektene ved
historiekunnskap som denne undersgkelsen farst og fremst representerer, sammen utvikle og
kvalifisere hver enkelt sin historiebevissthet, og da helst basert pa aktuelle og konkrete emner.

4.1.6. Konklusjon — svar pa forskningsspgrsmal 1

En kan ut fra disse samlede resultatene si at elevene i dette utvalget viser en oppfatning om at
historiekunnskap er en sammensatt kunnskapsform, slik Ohman Nielsen redegjer for (2008, i
Lund 2011: 28). Historiedidaktisk teori beskriver historie som en kunnskapsform bestaende
av flere aspekter som eksisterer i et symbiotisk forhold, og at det kun er mulig & adskille disse
for analyseformal (Lund 2011: 17). Undersgkelsen stgtter i sa mate opp under dette da resultat
fra de lukkede sparsmal gir et mer sammensatt bilde av hva elevene mener historiekunnskap
er enn det de ga uttrykk for da de matte skrive det ned i en boks uten forvarsel. Svarene viser
at elevene er pavirkelige i sine oppfatninger om hva historiekunnskap er. Det er godt for oss

som underviser pa feltet. De gir pa staende fot uttrykk for at historiekunnskap beskrives av
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fakta, men nar de far tenkt seg om pa bakgrunn av innspill pa hva historiekunnskap kan og
bar veare, gir de uttrykk for at de mener historiekunnskap ogsa kan beskrives som mer enn

faktakunnskap.

4.2. Forskningsspgrsmal 2, <hva mener elevene om hvorfor det undervises i

historie i den videregaende skolen?»

Her vil jeg presentere og tolke elevenes svar pa det apne spgrsmal 2: «hvorfor undervises det i
historie i den videregaende skolen?». Dernest presenterer jeg resultat fra analysen av
kvantitative data fra sparsmalsserie 6: «etter din oppfatning; hva har disse malene a si for
historieopplaringen?: 1. kunnskap om fortiden, 2. forstaelse av natiden, 3. orientering for
framtiden.». | den forbindelse belyser jeg svarene opp i mot funn fra den nordiske rapporten
til Vagn Oluf Nielsen (1999) basert pa Youth and History (1997), hvor spgrsmalsserie 6 er
hentet i fra.?” P& bakgrunn av resultat fra bade det &pne og de lukkede sparsmalene, besvares

forskningsspgrsmal 2 avslutningsvis i kapittelet.

4.2.1. «Hvorfor undervises det i historie i den videregaende skole?»

Presentasjon og tolkning av resultat

For & kunne organisere svarene fra det apne sparsmal 2, valgte jeg a benytte meg av de tre
kategoriene som den nevnte lukkede spgrsmalsserie 6 benytter seg av. Denne skiller mellom
de tre tidsdimensjonene fortid, nétid og fremtid, og saledes mellom kunnskap om fortiden,
forstaelse av natiden og orientering for framtiden. En slik oppdeling er gjort for analysens
skyld, mens en gjennom historiedidaktisk teori kan argumentere for at alle disse
tidsdimensjonene er virksomme hos individet til enhver tid, men at bevisstheten om det vil
veere av ulikhet kvalitet (Jensen 2012: 25).

Jeg transkriberte farst og leste sa over for a se om dette var en forsvarlig inndeling med tanke
pa & representere innholdet i svarene til utvalget pa det apne spgrsmal 2. Etter min mening er
dette en forsvarlig inndeling i s&a mate. Tabell 4.g viser at fem av svarene ikke lot seg plassere
innenfor noen av de tre kategoriene. Alle respondentene i utvalget besvarte dette spgrsmalet.

Det betyr at 3.68 % av utvalget ikke lot seg plassere innenfor de valgte kategoriene. Jeg vil

vise til eksempelsvar for denne gruppen med svar. To elever svarer «vet ikke», mens

7 Spgrsmalsserie 6 tilsvarer spgrsmalsserie 2 i spgrreskjemaet brukt i Youth and History.
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ytterligere to elever apenbart har misforstatt oppgaveteksten til spgrsmal 2 (det synes som om

de «leste av» feil sparreord, altsa de svarte pa hvordan ikke hvorfor).

Det er pa sin plass a presisere at disse tre farste kategoriene ikke er ment a uttrykke elevenes
kunnskapsniva. De systematiserer hva elevene mener er hensikten med faget gjennom sine
svar pa spgrsmal 2. Svar ble kategorisert etter hvilket mal for opplaeringen som kommer
tydeligst frem i svaret. Her benyttet jeg meg av eliminasjonsmetoden ved at jeg spurte meg
selv: «viser dette svaret til 1) kunnskap om fortiden (ja/nei), 2) forstaelse av natiden (ja/nei),
3) orientering for fremtiden (ja/nei), som begrunnelse for at det undervises i historie i den
videregaende skole?» Svar innenfor kategori 3 viser ofte til bade 1 og 2, svar innenfor
kategori 2 viser til kategori 1, mens svar innenfor kategori 1 kun gir uttrykk for at historie
undervises for at elevene skal lere seg «kunnskap om fortiden». Dette antyder i sd mate at
bevisstheten om hvorvidt de tre tidsdimensjonene er aktive i historie varierer, men at de er

alle er virksomme nar bevisstheten er hgyt utviklet, slik Jensen hevder (2004a: 57).

Tabell 4.g: Resultat fra det apne sperreskjemaspgrsmal 2: Hvorfor undervises det i historie i
den videregaende skolen?

Kjennetegn pa elevenes svar om hvorfor det undervises i Antall svar | Prosent
historie i den videregaende skolen. N=136 %

1. Kunnskap om fortiden. 54 39.70 %
2. Forstaelse av natiden 58 42.65 %
3. Orientering for fremtiden 15 11.03 %
4. Svarer ikke pa det spgrsmalet spgr om/misforstatt? 2 147 %
5. «Vet ikke». 2 1.47 %
6. Udefinerbart innenfor kategoriene 1-3 5 3.68 %
N 136 100 %

Med bakgrunn i at kategoriene gar inn i hverandre, kan vi lese av tabell 4.9 at flest elever
beskriver at hensikten med & ha historieundervisning i den videregaende skole, er for at
elevene skal leere seg kunnskap om fortiden som kan gi en forstaelse av natiden (kategori 2).
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Deretter er det kunnskap om fortiden som vektlegges av flest elever. Andelen elever som gir
uttrykk for at orientering for fremtiden er en viktig arsak til at det undervises i historie pa den
videregaende skole, er pa hele 11 %. Vi kan umiddelbart se at dette er nesten tre ganger sa
mange som de 3,7 % som uttrykte at fremtidsdimensjonen var en del av det de beskrev som
historiekunnskap gjennom det apne sparsmal 1. Jeg tar na for meg resultatet ved a presentere

eksempelsvar og min tolkning av dem innenfor hver kategori.

4.2.1.1. Kunnskap om fortiden
Av utvalgets 136 elever ga 54 uttrykk for at historie blir undervist i videregaende skole for &
gi elevene kunnskap om fortiden. Disse eksempelsvarene pa spgrsmal 2 er beskrivende for

svarene jeg plasserte i denne kategorien:
«Fordi norsk ungdom trenger kunnskap om fortiden» (elev 1).

«Det undervises i historie for at elever skal fa forstaelse for hva som har skjedd

tidligere, som verdenskrigene, revolusjoner, oppdagelser, folkeslag osv.» (elev 15).

«Fordi det er viktig at kunnskapen om det som har skjedd ikke skal forsvinne, men

overfares fra generasjon til generasjon» (elev 123).

Disse tre eksemplene er altsa typiske svar pa spgrsmal 2 som jeg plasserer innfor kategori 1 —
kunnskap om fortiden. Det er derimot flere elever som ogsa ser andre aspekter ved denne

begrunnelsen for historieundervisningen, men som allikevel passer innenfor denne kategorien:

«For & opplyse og gi mer allmennkunnskap. Historie kan ogsa trekkes inn i andre fag

som samfunnsfag, norsk og engelsk™ (elev 70).

Dette elevsvaret viser, som mange andre, til at historieundervisningen gir allmennkunnskap.
Det interessante er at eleven trekker frem at historie kan brukes i andre fag. Tverrfaglige

aspekter er det en handfull elever i utvalget som nevner.

«Det er viktig a vite hva som har skjedd far var tid, og man blir sett pa som noe mere

inteligentt nar man kan mye historie» (elev 97).

Det er gledelig a lese et elevsvar som lgfter frem historiekunnskap (faktakunnskap i dette

tilfellet) som noe som gir status. Det er et godt utgangspunkt for videre historieundervisning,

62



for elev og larer, men ogsa for historiefagets status i samfunnet. Et oppsummerende eksempel

pa svar plassert i kategorien «kunnskap om fortiden» er falgende:

«Fordi det er grunnleggende kunnskap, og fordi de viktige hendelsene ikke skal
glemmes» (elev 28).

Historiekunnskapen eleven her referer til som det kan belyses gjennom elevens svar pa
spgrsmal 1 (Hva kan man nar man kan historie?): «Nar man kan historie kan man om viktige
momenter som har skjedd i verden. F. eks revolusjoner og den kalde krigen. Man kan huske

arstall og viktige personer».

4.2.1.2. Forstaelse av natiden

Det er som sagt flest elevsvar som kjennetegnes ved at de beskriver hensikten med a
undervise i historie som a gi forstaelse av natiden, og da gjennom kunnskap om fortiden.
42.65 % (58/136) av elevene ga svar som uttrykker dette pa ulikt vis. En kan belyse det
gjennom disse eksemplene:

«Fordi det er sveert viktig & kunne si noe om ting som har skjedd fer, og historie er
viktig ogsa i andre fag. For & forsta sammenhenger» (elev 6).

Dette svaret trekker inn «tverrfaglighet» som en del av historieundervisningens formal, i
likhet med et av eksemplene i kategori 1. Svaret gir derimot i dette tilfellet uttrykk for en noe
mer avansert bruk, «det er viktig for a forstd sammenhenger», og viser dermed spesifikt til en
noe annen hensikt med undervisningen enn utelukkende & ha kunnskap om fortiden. Typisk

for svarene i kategori 2 er disse eksemplene:

«Det undervises historie fordi det er viktig a forsta historien bak det samfunnet og
verden vi lever i. For a forsta hvordan verden fungerer, er det veldig nyttig at vi har en
del historie kunnskap» (elev 31).

“Fordi det er viktig & kunne det som har skjedd for & forsta det som skjer» (elev 53).

Elevsvar plassert innenfor denne kategorien viser ogsa til andre arsaker for at historie
undervises i den videregaende skolen. | det farste eksempelet under leser vi at en elev
forventer at en gar mer i dybden i videregaende skole. Svaret som er vist som eksempel

nummer to under, vektlegger enkeltindividets betydning og handlingsrom i historien og
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behovet for at ungdommer leerer om at ogsa det har pavirkningsevne, altsa en form for

historiebevissthet uten at fremtidsdimensjonen er uttrykt spesifikt.

«For a ga mer i dybden i historie enn det vi gjorde pa ungdomsskolen. Vi skal lzere oss
hvorfor enkelte mennesker f.eks. er i krig i dag (Nord/Sgr-Korea)» (elev 44).

«Det tror jeg er fordi vi skal leere om hvordan ting ble som de er i dag og at alt ikke er
tilfeldig. For eksempel den russiske offiseren som valgte og ikke a stole pa radaren og
dermed ikke utlgste en atomkrig. Det er slike ting jeg synes det er viktig at

ungdommer laerer» (elev 120).

Elevsvaret under viser til historiebruk. Historiekunnskap gir ifglge denne eleven,
«kompetanse» om viktige hendelser som igjen bidrar til en gkt forstaelse av natiden. Eleven

bruker 17. mai-feiringen som eksempel.

«Det undervises historie for & gke kompetansen til folk om viktige hendelser. Fordi det
er viktig kunnskap som gjelder i dag som for eksempel hvorfor vi feirer 17.mai» (elev
63).

Sperreundersgkelsene ble besvart i april og tidlig mai i 2013. Debatten omkring bruk av ulike
staters flagg kan ha pavirket denne elevens svar, men vi kan ikke sla fast annet enn at eleven
viser en bevissthet om at historie brukes i natiden. Pa den maten kunne dette svaret ogsa
passet inn under kategori 3 (orientering for fremtiden) da 17. mai-feiringen er en arlig

begivenhet.

Eleven under viser en kulturrelativistisk tilneerming til sin forklaring pa hvorfor historie
undervises i den videregaende skolen. Svaret viser til at historieundervisningen kan bidra til
en forstaelse av andre kulturer. Det er interessant at den eneste «fremmede» kulturen som
nevnes i en slik sammenheng blant svarene pa sparsmal 2, er USA. | en tid hvor «krigen mot
terror» er fremtredende, skulle en kanskje tro at konkrete muslimske stater ble bragt pa bane i
en slik sammenheng. Pa den annen side viser elevsvaret til «andre land, ogsa vart eget», men

kun USA nevnes eksplisitt som et «land» med rare regler. Det er interessant.

«For at vi skal vite hvorfor det f.eks. er mange rare regler i USA. Hvis vi vet historien
til de andre landene, ogsa vart eget, er det lettere a forsta hvorfor ting er som de er og

hvorfor endringer blir gjort» (elev 92).
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Avslutningsvis er et oppsummerende og typisk elevsvar innenfor denne kategorien som gir
uttrykk for at det undervises i historie i den videregaende skolen for a gi elevene en gkt

forstdelse av natiden:

«For at man skal leere om viktige hendelser i historien, og det bidrar til & gke

forstaelsen for hvorfor verden er sann som den er i dag» (elev 124).

Mange av disse elevsvarene har en orientering for fremtiden latent i seg, men i og med at de
ikke nevner dette, plasseres de i kategori 2. Eksempelsvarene ovenfor er ment a klargjere

hvordan og hvorfor jeg har vurdert disse svarene til a passe inn her.

4.2.1.3. Orientering for fremtiden

Ut av tabell 4.g kan vi lese at pa spgrsmal om hvorfor det undervises i historie i den
videregaende skolen, svarer 11.03 % av utvalget (15/136) at det blant annet er for & gi en
orientering for fremtiden. Som nevnt innledningsvis, inneholder svar innenfor denne
kategorien som regel ogsa en beskrivelse av at hensikten med & undervise i historie er a gi
kunnskap om fortiden og en forstaelse av natiden. De legger dette til grunn for orienteringen

for fremtiden. La oss se pa noen eksempelsvar som kan belyse dette resultatet:

«For at man ikke kan vite om fremtiden uten a kjenne fortiden, og fordi vi ikke kan

glemme det som har veert.» (elev 4).

Dette elevsvaret inneholder en orientering for fremtiden som begrunnelse for at det undervises
i historiefaget. En annen elev bruker alle de tre tidsdimensjonene for & beskrive hensikten med

& undervise i historie:

«Nar vi laerer om fortiden kan vi ogsa fa en bedre forstaelse om hvorfor det er slik det
er na. Det er viktig a vite en del av fortiden for a forsta fremtiden ogsa.» (elev 10).

Eleven under viser til en orientering for fremtiden som belyser at man har handlingsrom og
valgmuligheter. Dette viser som sadan at eleven mener det undervises i historie for a gi

elevene kompetanse som kan hjelpe dem a navigere i sine liv:

«Fordi de er et viktig fag som leerer oss om var fortid og hva vi kan gjgre med var
framtid» (elev 57).
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«Det undervises i historie for a lzere oss om hvordan verden fungerer i dag og er
oppbygd. Det hjelper oss med a ta gode valg slik at vi kan unnga tidligere feil.» (elev
109).

Der hvor det forste av elevsvarene ovenfor uttrykker en valgfrihet, «... laerer oss [...] hva vi
kan gjgre med var framtid», viser det andre at det er for a bli i stand til & unnga a gjere feil
som er gjort i fortiden, at det undervises i historie. Slik jeg ser det er det to grunnleggende
forskjeller med tanke pa orientering for fremtiden som kommer til uttrykk i elevsvarene
ovenfor, da det ene er mer positivt ladet enn det andre. Det «a leere av tidligere feil for &
unnga a gjere nye (i fremtiden)» er det fokus for orientering mot fremtiden som kommer til

uttrykk i de fleste elevsvar i denne kategorien. Disse elevsvarene belyser dette:

«Fordi nar man kan fortiden er det enklere a forutse fremtiden. «Those who forget the
past will re-live it in the future» noe lignende stod i en av konsentrasjonscampene hvor

tyskerne holdt jgder og mange andre fanget» (elev 58).

«A vite noe om viktige historiske hendelser er viktig for alle i samfunnet for & forsta
samfunnet og historien var bedre. Vi vil ogsa kunne lzre av gamle feil til nar det er var

tur & veere den kontrollerende generasjon» (elev 113).

Draye 11 % av elevene i utvalget viser i denne kategorien at hensikten med a undervise i
historie ogsa er a gi orientering for fremtiden. Som vist ovenfor, er det lagt vekt pa «a lere av
tidligere feil» i svarene. Det er altsa en orientering for fremtiden i den forstand at det
innebarer en bevissthet om at «dette bar jeg/vi ikke gjere i fremtiden». Bruken av
preposisjonen av i elevsvaret under, belyser et interessant aspekt ved elevens syn pa hensikten

med & undervise i historie:

«Histori er noe man skal laere av og det er derfor det er sa viktig. For & unnga feil ma
man se pa hva man selv har gjort i enkelte situasjoner og se hva andre har gjort i andre

situasjoner» (elev 96).

Eleven presiserer her at man ikke kun skal leere om historie, men altsa leere av historien.
Svaret presiserer ogsa at det er derfor historie er sa viktig. Dette svaret speiler Jensen sin
definisjon av historie: «det a leve i og med tid» (2004a: 57). Svaret viser ogsa til

enkeltindividet (subjektet) i denne forbindelsen.
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4.2.1.4. Oppsummering og drgfting — spgrreskjemaspgrsmal 2

Jeg har i det foregaende tolket og oppsummert hva som kjennetegner hva elevene i utvalget
mener om hvorfor det undervises i historie pa den videregaende skole. Gjennom tabell 4.g ser
en tydelig denne fordelingen blant de ulike kategoriene. Jeg har belyst resultatene pa sparsmal

2 gjennom a vise til eksempelsvar som nyanserer innholdet i elevenes begrunnelser.

Majoriteten av elevene ser ifglge min undersgkelse, nytten av a ha kunnskap om fortiden for &
forsta natiden. Elevene viser her til at man ikke kun skal lzere om historie, men altsa leere av
historien. I svarene jeg viste til ovenfor, var det kun en elev innenfor kategori 3 som spesifikt
uttrykte dette. En kan derimot hevde at alle de 73 elevene (53,68 % av N 136), med svar som
kjennetegnes enten av kategori 2 eller 3, antyder en slik forstaelse av hensikten med a
undervise historie i den videregaende skolen. Skal en forsta natiden pa bakgrunn av kunnskap
om fortiden, ma en lere av fortiden, ikke bare om den. Dette gjelder ogsa for orientering for

fremtiden.

Det vi ser er altsa at elevene i dette utvalget i stor grad begrunner hvorfor det undervises i
historie med a antyde at historiekunnskap gir kunnskap om fortiden som dermed gir en gkt
forstaelse av natiden. En betydelig del av utvalget (11 %) uttrykker pa forskjellig vis i sine
svar at orientering mot fremtiden ogsa er en viktig arsak til at det undervises i historie pa den

videregaende skolen.

Undersgkelsen viser ogsa at elevene trekker inn aspekter som er mer detaljerte enn
kategoriinndelingen makter & fange opp. Eksempelsvarene ovenfor viser at enkelte elever
belyser spesifikke aspekter ved historiedidaktiske begrep som gar ut over forholdet mellom
tidsdimensjonene pa et generelt grunnlag, nemlig historiebruk (17.mai, historiske
minnesteder) og historiebevissthet (enkeltindividets betydning og handlingsrom). |
presentasjonen av resultatene fra de lukkede spgrsmalene, som jeg bruker for & besvare
forskningsspgrsmal 2 sammen med funn fra det apne spgrsmal 2, skal vi blant annet se

narmere pa hvordan elevene stiller seg til de nevnte aspektene ved historiebevissthet.

Det er en sterk sammenheng mellom elevenes svar pa spgrsmal 1 og spgrsmal 2 nar svar pa
spgrsmal 2 faller innenfor kategori 1 (kunnskap om fortiden). Det viser seg derimot at det
ikke er slik at om eleven gir uttrykk for at faktakunnskap kjennetegner historiekunnskap i
spgrsmal 1, at en sa automatisk gir uttrykk for kategori 1 pa spersmal 2. Jeg skal ikke ga i
detalj pa dette her, men ngye meg med a vise til forholdet i prosent som indikerer hva jeg vil

frem til. 72.6 % av utvalget gir uttrykk for at de mener at historiekunnskap primart bestar av
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faktakunnskap (tabell 4.a). Ut av tabell 4.g ser vi derimot at kun 39,7 % av utvalget gir
uttrykk for at det & oppna kunnskap om fortiden utelukkende er hensikten med
historieundervisningen. Jeg antydet i behandlingen av resultatene fra svar pa spgrsmal 1 at 28
av svarene innenfor «faktakunnskap» sekundeert ga uttrykk for «prosesskunnskap». Dette gir
til sammen med de gvrige 28 svarene som jeg plasserte innenfor «prosesskunnskap», en
prosentandel pa draye 41 % (41,18). Ut fra dette kan en antyde at ordlyden i
spgrsmalsstillingen i sparsmal 2, bedre fanger opp hva elevene mener historiekunnskap bestar
av. Det kan ogsa bety at nar de besvarte spgrsmal 2, sa hadde de fatt tenkt seg mer om med

tanke pa deres forstaelse av hva historie er, kan og bar vere.

Det er ogsa interessant & belyse resultat fra spgrsmal 2 opp i mot resultat fra spgrsmal 1 nar
det kommer til kategori 3 (orientering for fremtiden). | spgrsmal 1 var det 3,7 % som
formulerte et svar som inneholdt fremtidsdimensjonen. I spgrsmal 2 er det 11 % som nevner
fremtidsdimensjonen. En mulig forklaring pa dette kan altsa vare at de to sparsmalene har
ulik ordlyd, og at det trigget ulike tanker hos elevene. En kan tenke seg formuleringen av et
svar pa spersmal 1 satte i gang noen prosesser i dem om hva historie er, bar og kan veere. Det
hjelper ofte a tenke seg litt om.

4.2.2. «Etter din oppfatning: hva har disse malene a si for
historieopplaeringen?»
De fglgende lukkede sparsmalene er ment a belyse og supplere resultatene fra det apne

spgrsmal 2. Til sammen danner dette grunnlaget for & besvare forskningssparsmal 2, «hva

mener elevene om hvorfor det undervises i historie i den videregaende skolen?».

Jeg vil her presentere resultat fra min spgrreskjemaspgrsmalsserie 6 pa bakgrunn av
kvantitativ analyse, som sagt hentet fra Youth and History-undersgkelsen.?® Deretter vil jeg se
resultat fra min undersgkelse i sammenheng med resultat fra den nordiske rapporten basert pa
Youth and History (Nielsen 1999: 108f). Dernest viser jeg igjen til resultatene fra min
spgrreundersgkelse sitt lukkede sparsmal 4.16, for a belyse resultat fra spgrreskjemaspgrsmal

6, et sparsmal ogsa Vagn Oluf Nielsen legger til grunn for deler av sin analyse (1999: 108).%

%8 Spgrreskjemaet brukt i Youth and History er gjengitt pd norsk i Angvik og Nielsen. 1999: 201-218.
# Resultat fra det lukkede sparsmél 4.16 i mitt sparreskjema presenteres farste gang i forbindelse med
delkapittel 4.1.4 «historiebevissthet».
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4.2.2.1. Presentasjon og tolkning av resultat fra spgrsmalsserie 6

Tabell 4.h: Deskriptiv statistikk av resultat for spgrsmal 6.1-3. «Elevens oppfatning av tre ulike mal for
historieoppleeringen».

Nr. | Spegrsmal: N | Gjennomsnitt | Standardavvik
6. | Etter din mening: Hva har disse malene 4 si
for historieoppleeringen?

6.1. | Kunnskap om fortiden. 135 4,30 744
6.2. | Forstaelse av natiden. 135 3,89 740
6.3. | Orientering for framtiden. 136 3,28 ,994

Min=1 (svaert lite), Max=5 (svaert mye)

Som en ser av tabell 4.h stiller elevene i mitt utvalg seg bekreftende til at alle de tre malene
har noe a si for historieopplaringen. Starst oppslutning er det omkring 6.1 som sier at
kunnskap om fortiden er et mal for historieopplaringen. Resultatet tilsier at elevene mener
dette malet har veldig mye a si for historieopplaeringen da gjennomsnittsverdien ligger pa godt
over 4 (verdi 4 tilsvarer mye). Gjennomsnittet er derimot naermere 4 enn 5 (verdi 5 tilsvarer
sveert mye). Elevene har svart ganske likt pa dette spgrsmalet, noe det forholdvis lave
standardavviket forteller oss.

Ut av den samme tabellen ser en at resultat fra spgrsmal 6.2 gir et noe lavere, men fortsatt
heyt, gjennomsnitt. Dette viser at elevene mener at forstaelse av natiden er et mal som har
mye & si for opplaringen. Standardavviket er forholdsvis lavt, s 0gsa her er elevene relativt
enig seg i mellom. 6.3 har lavest oppslutning blant de tre malene for historieoppleeringen, med
et gjennomsnitt pa 3,28. Ut av det kan en antyde at elevene mener orientering for fremtiden
ikke har mye 4 si for opplaeringen, men at de mener det er et relevant mal (verdi 3 tilsvarer

noe). Pa dette sparsmalet viser standardavviket at elevene er mer uenige seg i mellom.

En korrelasjonsanalyse med Pearsons korrelasjonskoeffisient viser at bakgrunnsvariablene
«kjannx» og «standpunktkarakter i samfunnsfag fra ungdomsskolen» ikke har noen statistisk
signifikant sammenheng med hva elevene har svart pa spgrsmalsserie 6. Bakgrunnsvariabelen
«antall bgker hjemme de du bor» gir derimot statistisk signifikante sammenhenger i
forbindelse med spersmal 6.1 og 6.2 pa 0,05 niva. Resultatene viser at jo flere baker, desto
mer bekreftende er de til at kunnskap om fortiden og forstaelse av natiden er relevant for
historieopplaeringen. Det er ingen statistisk signifikant sammenheng mellom denne

bakgrunnsvariabelen og spgrsmal 6.3, men ut av gjennomsnitt ser en at den elevgruppen med
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feerrest bgker hjemme der de bor, er de som tillegger malet «orientering for framtiden» mest
betydning (0-10 bgker har gjennomsnitt pa 3,80 (N10), mens de med over 500 bgker har
gjennomsnitt pa 3,55 (N20)). Det er interessant.

Resultatene gjengitt i tabell 4.h viser altsa at elevene i dette utvalget mener kunnskap om
fortiden har veldig mye a si, at forstaelse av natiden har mye a si og at orientering for

framtiden absolutt ogsa har noe a si for historieopplearingen.

4.2.2.2. 2013 versus 1995

Ved a belyse resultatene her med resultat fra samme spgrsmal i Youth and History, kan en
kanskje antyde hvordan elevenes mening om de ulike malenes betydning for
historieoppleaeringen har utviklet seg pa 18 ar. Det er derimot ikke snakk om noen komparativ

undersgkelse dette, da forskjellen pa utvalgenes sterrelse ikke tillater det. *

Tabell 4.i: Elevenes svar pd spgrsmal 6 (min undersgkelse og de norske elevene i Youth and History)*

Nr. | Spegrsmal: Min undersgkelse | Youth and

6. | Etter din mening: Hva har disse malene 3 si (2013) History
for historieoppleringen? (1995)

6.1. | Kunnskap om fortiden. 4,30 3,81

6.2. | Forstaelse av natiden. 3,89 3,53

6.3. | Orientering for framtiden. 3,28 3,15

Min=1 (sveert lite), Max=5 (sveert mye). Gjennomsnittsverdien oppgis i tabellen.

Tabell 4.i. viser at elevene i mitt utvalg jevnt over har en stagrre oppslutning om malene for
historieoppleaeringen enn de norske elevene i utvalget Vagn Oluf Nielsen baserer seg pa.
Nielsen skriver i sin rapport i forbindelse med denne spgrsmalsserie 6 at en kan vurdere
elevenes historiebevissthet gjennom a se hvor viktig de finner malene «forstaelse av natiden»

og «orientering for fremtiden». Jo viktigere de finner disse to, desto sterkere er deres

0 Mitt utvalg bestar som kjent av 136 elever, mens det norske utvalget i Youth and History bestar av 1237
elever. Tabell 6.h. viser derimot at det valide utvalget pa spgrsmal 6.1 og 6.2 er 135, ikke 136 som pa spgrsmal
6.3. Jeg kunne ikke finne informasjon om det valide utvalget til Nielsen. Gjennomsnittsalderen er i Youth and
History 15,2 for det norske utvalget, mens jeg kan sla fast at 130 av de 132 i mitt utvalg som oppga fedselsdato
da undersgkelsen ble gijennomfgrt i april/mai, ble fadt i 1996 (noe som betyr at de fylte 16 ar i Igpet av 2013).
*! Resultatene fra det norske utvalget vedrgrende denne spgrsmalsserien i Youth and History er 3 finne i
Nielsen sin nordiske rapport (1998) pa side. 109.
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historiebevissthet, alt annet likt, sier Nielsen (1999: 108f). M. Poulsen kritiserer denne
oppdelingen av historiebevissthet i tre elementer, da hun ikke finner den produktiv fordi hun
mener disse opererer i en symbiose (1999: 189). For analyseformal vil det derimot kunne
forsvares a bruke en slik oppdeling, all den tid jeg ikke er ute etter & male elevens
historiebevissthet, men snarere fa et innblikk i deres forstaelse av hvorfor det undervises i

historie.

Min undersgkelse legger som nevnt en forstaelse av historiebevissthet til grunn som krever en
uttrykt bevissthet om fremtidsdimensjonen. Det legges ogsa vekt pa individets evne til & se
seg selv som en historisk akter og a kunne ta i bruk historisk innsikt for & navigere i sitt liv, da
gjennom forstaelse av natiden i direkte relasjon til forventning for fremtiden, som er ulgselig
knyttet til «kunnskaper om fortiden». | denne sammenheng vil jeg igjen vise til resultatet fra

det lukkede spgrsmalet 4.16 i min undersgkelse.

Tabell 4.j: elevenes svar pa spgrsmal 4.16 i min undersgkelse og 1.h i Youth and Historv.32

Nr. | Spegrsmal: Min undersgkelse | Youth and
(2013) History (1995)
4.16. | Historiekunnskap gir meg hjelp til & mestre 2,77 2,62
eget liv i en tid med store forandringer.

Min=1 (svzert lite), Max=5 (svaert mye). Gjennomsnittsverdien oppgis i tabellen.

Ut fra tabellen kan vi lese at utvalget har en stgrre oppslutning om pastanden enn elevene
hadde i 1995. Forskjellen er derimot ikke stor. Ut fra tabellene 6.i og 6.j kan vi se at elevene i
mitt utvalg viser starre oppslutning om de mal med historiefaget som Vagn Oluf Nielsen
mener uttrykker historiebevissthet. Skal vi fglge Vagn Oluf Nielsen sitt resonnement viser
elevene en sterkere historiebevissthet i min undersgkelse enn det de norske elevene fra Youth
and History gjorde i 1995. Kan det da veere at faringer i Kunnskapslgaftet, inspirert av
historiebruksdidaktikk, har hatt en pavirkning pa dette resultatet? (L-06). Det kan veere, men
mine funn er ingen solid malestokk for & antyde noe om dette i s& mate. Christian Paulssen
antyder i sin masteravhandling fra 2011 at historielerere i den videregaende skolen i Sgr-
Trendelag, forstar historiebevissthet som historiedidaktisk begrep som erfaringsnart, men
teorifjernt. Hans funn peker mot at det fokuseres pa hvordan kunnskap om fortiden kan gi

%2 Nielsen, Vagn Oluf. 1998. Resultat fra det norske utvalget i Youth and History angdende dette sparsmal
presenteres pa side. 107f.
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forstaelse av natiden i historieundervisningen (at vi er historieskapte), men at orientering for

framtiden ikke blir vektlagt (at vi er historieskapende) (Paulssen 2011: 91).

Poenget med a implementere tabell 4.j. var & sette resultatene fra tabell 4.i. i perspektiv. En
kan sette spgrsmalstegn ved hvor mye en historieundervisning, som elevene er enige i at gir
en forstaelse av natiden og en orientering av fremtiden, er «verdt» nar elevene mener
historiekunnskap ikke gir dem hjelp til & mestre eget liv.** M. Poulsen sin undersgkelse viser,
som nevnt i teorikapittelet, at elevenes forstaelse av hvordan en kan pavirke ens eget liv i
fremtiden, er det mest avgjegrende for betydningen historie har for eleven. Hun mener dette
avgjer kvaliteten pa historiebevistheten hos den enkelte, og at det er dette som er ngkkelen for
a utvikle individets historiebevissthet (Poulsen, M 1999: 189f). Dette vil pavirke ogsa
elevene, og da etter hvert et bredt lag i befolkningen sin forstaelse av, hvorfor det undervises i
historie. Det vil styrke legitimiteten og statusen til historiefaget som et viktig fag i den
videregaende skolen, ogsa i fremtiden. Hvis malet er at elevene skal kunne se historiefaget
som relevant for sitt eget liv i starre grad, bar en ta Olofsson sine funn til etterretning. En av
hans konklusjoner er at historieundervisningens innhold skapes i relasjon mellom larer, elev
og emne, som historiekulturelle ytringer der samfunnets historiebruk spiller en viktig rolle for

forstaelsen av historieundervisningen (Olofsson 2011: 208).

4.2.3. Konklusjon — Hva mener elevene om hvorfor historie undervises i den

videregaende skolen?

Ut fra resultatene fra det apne spgrsmal 2 (tabell 4.g), ser vi at i underkant av 40 % av elevene
i utvalget viser til en forstaelse av at det undervises i historie i den videregaende skole for at
elevene skal tilegne seg kunnskap om fortiden. Videre ser vi at drgye 43 % mener at det
undervises i historie for at elevene skal fa en bedre forstaelse av natiden, da gjennom
kunnskap om fortiden. Orientering for fremtiden er en viktig arsak til at det undervises i
historie ifalge 11 % av elevene i utvalget. Det viste seg at det var nyanser i elevsvarene som
gikk ut over de tre kategoriene kunnskap om fortiden, forstaelse av natiden og orientering for
framtiden. Disse nyansene representerer aspekter ved historiedidaktiske begrep som
historiebruk og historiebevissthet, da henholdsvis hvordan historie brukes i

minnesmarkeringer, og hvordan enkeltindividet har pavirkningskraft pa samfunnet og over

% | denne forbindelse er det pé sin plass & presisere at resultat fra spgrsmal 4.12 antyder at elevene er mer enig
enn uenig i pastanden: «Historiekunnskap gir meg forutsetninger for a forsta mitt eget liv og mine muligheter til
a pavirke samfunnet, men ogsa mine begrensninger». Gjennomsnittet her var 3,14. Se spgrsmal 4.12, tabell 4.f.
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sine egne handlinger. Et fatall elever uttrykte bevisst en forstaelse av at det undervises i

historie for a fokusere pa aspekt innenfor disse begrepene, uten at begrepene nevnes spesifikt.

Resultatene fra den lukkede spgrsmalsserie 6 setter resultatene fra det apne sparsmal 2 i nytt
lys. Tabell 4.h. viser her at kunnskap om fortiden er hovedfokus for historiefaget i skolen.
Tallene er klare pa at forstaelse av natiden som mal for historieopplaringen, kommer i andre
rekke. Dette er ved farste gyekast ikke i samsvar med funnene fra det apne sparsmal 2, hvor
flest elevsvar viste til en forstaelse av natiden som begrunnelse for hvorfor det undervises i
historie i den videregaende skolen. Forklaringen pa dette finnes nok i det at elevene som viste
til at forstaelse av natiden, og ogsa de som vektla orientering for framtiden, i sin forstaelse av
formalet med historieundervisningen i sparsmal 2, ogsa vil vare enig i at kunnskap om
fortiden har mye a si for historieoppleeringen i sparsmal 6.1. Det betyr at disse tallene ikke
kan tolkes blindt, fordi de har iboende i seg det som jeg innledningsvis bergrte, nemlig at hvis
en ser orientering for fremtiden som relevant begrunnelse for at det undervises i historie, sa
ser en samtidig pa forstaelse av natiden og kunnskap om fortiden som det. Ser en forstaelse av
natiden som mal med historieundervisningen, sa ser en pa kunnskap om fortiden som relevant.
Ser en kunnskap om fortiden som relevant, betyr derimot ikke det at en er bevisst at dette

pavirker forstaelsen av natiden og orientering for fremtiden.3*

En kan konkludere med at elevene forstar historieundervisning i den videregaende skole som
relevant, fordi det gir ungdommer en forstaelse av natiden. Dette kommer til syne gjennom
bade det &pne sparsmal 2 og den lukkede sparsmalsserie 6.% 11 % av elevene forstar
orientering for framtiden som arsak til at det undervises i historie gjennom sine svar pa det
apne spersmal 2, men utvalget stiller seg sa bekreftende til at det er relevant for
historieopplaringen gjennom det lukkede sparsmal 6.3. Vi ser at elevenes forstaelse av
hvorfor det undervises i historie inneholder en positiv holdning til at alle de tre
tidsdimensjonene er virksomme i faget. Elevene viser en forstaelse av historie som en

kunnskapsform som bestar av mange elementer.

*Enelevi utvalget mener derimot at 6.1 har lite a si for historieopplaeringen, men ser derimot pa 6.2 og 6.3
som mal som har mye 3 si for historieopplaeringen.
* Spgrreundersgkelsen spgrsmal 2 (tabell 4.g) og spgrsmélsserie 6 (tabell 4.h)
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5. Drgfting

Her drgftes problemstillingen: «Hva er Vgl-elever sin forstaelse av historiekunnskap og
skolefaget historie?». | analysen ble forskningssparsmalene i farste rekke behandlet hver for
seg, men her vil funn fra dem begge brukes om en annen. Dette fordi resultatene fra de to
forskningsspgrsmalene til sammen gir et mer utfyllende svar pa problemstillingen. Funnene
draftes i en noe bredere historiedidaktisk kontekst ved a trekke inn teori og forskning som
ikke ngdvendigvis er nevnt eller utdypet i forbindelse med analysekapittelet. Kapittelet
struktureres gjennom & bruke relevante historiedidaktiske problemstillinger og begreper som

undertitler.

5.1. Historiefagsdidaktikk eller historiebruksdidaktikk?

Historiefagsdidaktikk og historiebruksdidaktikk representer to ulike utgangspunkt for hvordan
en tilnaermer seg historieundervisningen. Hva kan vi si om elevenes forstaelse av
historiekunnskap og skolefaget historie pa bakgrunn av disse? Stugu beskriver forskjellen som
at farstnevnte tar forskningsfangst som utgangspunkt, mens sistnevnte forsgker a bygge pa
teorien om historiebevissthet og folks hverdagsforhold til historien, ogsa utenom skolen
(2004: 16). Forskjellen slik jeg ser det, ligger hovedsakelig i at historiebruksdidaktikk tar
innover seg at historie skapes, at den er ikke en starrelse en simpelthen kan avdekke bare en
har det rette verkteyet, en tilnserming som i sterre grad beskriver historiefagsdidaktikken. Det
er interessant a se naermere pa hvilke av disse to historiedidaktiske retningene som kommer til
uttrykk gjennom elevenes svar. Det er historieundervisningen i grunnskolen som er
grunnlaget for dette utvalget sin erfaring med skolefaget historie. Dette gjelder ogsa for
elevens forstaelse av historiekunnskap, men her vil historiebruk utenom skolen ogsa ha

innvirkning.

Elevenes forstaelse av historiekunnskap er tolket gjennom det apne sparsmal 1, «hva kan man
nar man kan historie?». Svarene kan sies a antyde en undervisningspraksis i ungdomsskolen
som baserer seg pa historiefagsdidaktikk, da elevene primart gir uttrykk for faktakunnskap.
Tar en i betraktning funnene fra det apne sparsmal 2, «hvorfor undervises det i historie i den
videregaende skolen?», forsvares en slik antagelse. Historiebevissthet (fremtidsdimensjonen),
som er elementeer for historiebruksdidaktikken, uttrykkes ikke i betydelig grad. Elevene
uttrykker i liten grad en forstaelse av at historie skapes i natiden. Unntaket her er eleven som

skriver at «vi leerer den historien seierherrene har sgrget for a fa ned». Pa den annen side sa
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beskriver nesten halvparten av utvalget, primaert eller sekundaert, at det man da kan er a forsta
natiden. Elevenes oppfatning om at kunnskap om fortiden gir grunnlag for a forsta natiden
kommer enda tydeligere til uttrykk i resultatene fra det apne spersmal 2. Kan en derfor si at
elevene viser en forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie som beskriver
historiebruksdidaktikk? De lukkede spgrsmalene dekker sentrale aspekt ved begge former for
historiedidaktisk undervisningsteori, og supplementerer derfor de apne spgrsmalene i og med
at elevene ma ta standpunkt til en rekke pastander.

Funn fra de lukkede sparsmalene viser at elevene er enige i pastander som beskriver aspekter
av sa vel historiebruk som historiebevissthet som en del av historie og historiekunnskap.
Spesielt tydelig kommer det fram at elevene mener en kan leere mye historie utenom skolen.
Dette kom derimot ikke til uttrykk verken gjennom svar pa det apne spegrsmal 1, eller det apne
spgrsmal 2. En ma ta i betraktning at ingen av klassene var informert om
sparreundersgkelsens innhold far jeg kom pa besgk. Deres umiddelbare svar pa spgrsmal 1
ma derfor tolkes i lys av at elevene ikke hadde fatt serlig tid til & tenke over hva de mente
man kan nar man kan historie (deres forstaelse av historiekunnskap). Som jeg har antydet
forekommer det en utvikling i svarene deres fra sparsmal 1 til sparsmal 2, med tanke pa at tre
ganger sa mange nevner fremtidsdimensjonen. Det kan skyldes at apne spgrsmal gir rom for
elevene «a skrive seg inn» i sin forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie, altsa at

en har fatt tenkt seg litt om nar en besvarer sparsmal 2.

Det er aspekter ved historiefagsdidaktikken som ma sies ikke & vaere representert i elevenes
svar. Ingen nevner noe om kildebruk eller kildekritikk. Dette er sentrale deler av
historiefagsdidaktikken, da dens grunnlag er vitenskapsfaget historie. Med bakgrunn i dette at
ingen elever nevner arbeid med kilder i sine svar pa de apne spgrsmal, er det interessant a se
at de heller ikke i serlig grad er enige i at kildetolkning og kildekritikk beskriver henholdsvis
hva historie dreier seg om og hvorfor historiekunnskap er viktig. Dette kan pa den annen side
ogsa forstas som et uttrykk for at heller ikke sentrale trekk ved historiebruksdidaktikk er
representert i elevenes forstaelse, da fokus pa kildekritikk er elementaert i en undervisning

som tar for seg hvor, hvordan og hvorfor historie brukes utenom skolen.

Leareplanen for historiefaget i ungdomsskolen fokuserer ikke pa historieforstaelse og metode i
den grad videregaendefaget gjer det, gjennom at det ikke er et eget hovedomrade for faget i
ungdomsskolen. For dette utvalget var den gamle laereplan gjeldende (SAF1-02), og der
finner vi dette kompetansemalet: «Mal for oppleringa er at eleven skal kunne: sgkje etter og
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velje ut kjelder, vurdere dei kritisk og vise korleis ulike kjelder kan framstille historia ulikt»
(L-06).%® Det betyr at elevene skal ha jobbet med kilder og kildekritikk. Manglende fokus i
leereplanen er dermed ingen forklaring pa hvorfor de stiller seg naytrale (verken/eller) til at
kildekritikk er en del av historie og historiekunnskap. Det en ikke Kjenner til, kan en vanskelig

ta stilling til.

En kan ikke hevde at elevene i dette utvalget gir tydelig uttrykk for at historiefagsdidaktikk er
grunnlaget for historieundervisningen i skolen. Det er flere elever som nevner gvrige aspekter
ved historiebruk og historiebevissthet, enn de som nevner kildetolkning og kildekritikk (den
ene elev «seierherrene»). Noen fa elever trekker frem aspekter ved historiebruk og
historiebevissthet i sine svar pa de apne spgrsmalene, forstatt som uttrykk for Jensens apne
skalamodell og fremtidsdimensjonen ved faget. De representerer derimot en liten del av
utvalget. Av tabell 4.g ser en derimot at tre ganger sa mange elevsvar inneholdt
fremtidsdimensjonen pa sparsmal om hensikten med faget, enn nar de beskrev sin forstaelse
av historiekunnskap. Nar en i tillegg ser pa oppslutningen omkring de lukkede sparsmalene
som maler aspekter ved historiebruk og historiebevissthet, ser en at elevene er stort sett enige
i at disse representerer historie og historiekunnskap. Dette antyder at elevene har erfart en
historieundervisning i ungdomsskolen som kjennetegner deler av en historiebruksdidaktikk.
Pa den annen side sa kan det faktum at s& fa nevner fremtidsdimensjonen, henholdsvis 3,7 %
og 11 % i sparsmal 1 og 2, veere en pekepinn pa at historieundervisningen ikke bevisst har

veert bygd opp omkring historiebruksdidaktikk.

Det er nyanser i funnene fra undersgkelsen som antyder at historiebevisstheten er lite
kvalifisert og utviklet hos elevene. Dette hviler pa den forstaelse av historiebevissthet som
begrep som sier at individet skal se seg selv i historien, som historieskapt og historieskapende.
Nar de blir utfordret pa om historiekunnskap har noe med deres eget liv a gjare, sier de seg
uenige eller forholder seg tilnaermet ngytrale. Nar det er sagt, er elevene derimot enige i at
alle de tre tidsdimensjonene er virksomme i historiefaget.

En kan ikke pa bakgrunn av funnene avgjere om det er historiefagsdidaktikk eller
historiebruksdidaktikk som kommer til uttrykk, da sentrale aspekt fra begge bade uttrykkes og
savnes i svarene pa de apne spagrsmalene. Resultat fra de lukkede spgrsmalene antyder det

samme, men da i form av hgy eller lav oppslutning. Dett kan ses i sammenheng med Paulssen

% Leereplan hovedomradet historie i samfunnsfag for 10.trinn. Gjeldende i perioden for skolearene 2010/11-
2012/13.
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(2011) sin undersgkelse som viste at historiebevissthet var erfaringsnart, men teorifjernt for et
utvalg lerere i den videregaende skole. De knyttet ofte natid og fortid sammen, men hadde
ikke noe bevisst forhold til at de drev en form for historiebruksdidaktikk.

5.2. Elevenes livsverden i mgtet med fagverden

Elevene utvalget var veldig enige i pastanden om at en kan leere historie utenom skolen
(spgrsmal 5.7). Dette kjennetegner i sa mate en viktig del av begrepet historiebruk. Jensens
apne skalamodell viser som sagt de ulike omradene hvor personer bruker historie, og da hvor
historiebevissthet utvikles. Jens Aage Poulsen sin undersgkelse av elevenes syn pa historie
viser at elevene mener historiske spillefilmer, dokumentarfilmer om historie og dataspill om
historie er gode kilder man kan laere historie fra. Elevene i hans undersgkelse er derimot mer
negative til at historiske museer og romaner om historie, er kilder man kan lare historie av
utenom skolefaget (2011:7).

Historiebruk forstas som nevnt som et resultat av og et vilkar for historiebevissthet. De er i s
mate forholdsvis enige i at historiekunnskap pavirker var forstaelse av fortiden, og da ogsa
vare forventninger om fremtiden (spgrsmal 4.15). Denne forstaelsen kan skyldes
historiekunnskap de har tilegnet seg utenom skolen, sa vel som historiekunnskap de har
tilegnet seg gjennom skolefaget. Det er derimot slik at svarene deres pa de to apne
sparsmalene viser fa tegn til en forstaelse som tilsvarer funnene fra de to lukkede spgrsmalene
5.7 0g 4.15. Kan det bety at de ikke umiddelbart ansa slike svar som legitime, eller skyldes
det andre faktorer? Er dette et utslag av det Lund referer til om at elevenes historiebevissthet
ofte er «taus», og at den disiplinerende «fagligheten» som kan virke undertrykkende pa
elevenes historiebevissthet gjer at mange elever ikke ser sammenheng mellom sin egen
historiebevissthet og skolens historiefag? (Lund 2006: 36). Med tanke pa Jensens skille
mellom livsverden og fagverden, sa er det nedslaende fra et historiedidaktisk og
lereplanmessig stasted at elevene i liten grad uttrykker historiekunnskap som relevant for eget
liv. Livsverden og fagverden blir da som en dikotomi & regne, og det ma sies a veere stikk i
strid med det man gnsker a oppna. Svarene pa de spgrsmalene som omhandler
historiebevissthet har de laveste oppslutningene i sparreundersgkelsen (se tabell 4.f). Deres
forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie er pa mange mater at det ikke angar dem

personlig i seerlig grad. Nar de da uttrykker prosesskunnskap gjennom at de viser en hgy
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oppslutning til at faktakunnskap bidrar til en forstaelse av natiden (sparsmal 4.9), kan en

sparre seg hva det er de da skal bruke denne forstaelse til?

Nar det kommer til resultat fra spersmal 4.16, som inneholder pastanden om at
historiekunnskap gir den enkelte hjelp til & mestre sitt eget liv i en tid med store forandringer,
er det verdt & nevne at den eneste gruppen som er mer enig enn uenig i denne pastanden er
elevene med over 500 bgker hjemme der de bor. Disse utgjegr 13.6 % av det valide utvalget
(N) som har oppagitt antall bgker hjemme der de bor. Dette er et funn man kunne ventet seg
etter som at kulturell kapital kan anses som vilkar for godt utviklete kognitive evner, som en
kvalifisert og godt utviklet historiebevissthet fordrer. Da er det mer interessant at den
elevgruppen med farrest baker hjemme der de bor (7,6 % av N), er de som tillegger malet
«orientering for framtiden» mest betydning i sparsmal 6.3.% Det er ikke enorme skiller her,
men kulturell kapital i form av bgker hjemme, synes ikke a spille en sa stor rolle som antatt
over med tanke pa historiebevissthet. Elevers syn pa fremtidsdimensjonen som relevant for
faget synes ikke & vaere avhengig av mange bgker i hjemmet, snarere tvert i mot. Dette
resultatet kan gi perspektiv til historieleerere i deres mgte med elevene i
historieundervisningen. Det ma nevnes at det ikke er statistisk signifikante sammenhenger
mellom spgrsmal henholdsvis 4.16 og 6.3 og bakgrunnsvariabelen «antall bgker hjemme der
du bor» (spm.10).

Professor i pedagogikk Gunn Imsen, viser til at pedagogisk psykologi skiller mellom indre og
ytre motivasjon. Den indre beskriver interesse og leerelyst, og kan i denne sammenheng
tilskrives elevens livsverden. Den ytre motivasjon er i fglge Imsen; «motivasjon som kan
tilskrives tilbakemelding fra andre personer, som nar lereren vurderer et arbeid» (2006: 351).
Den representerer da fagverden og skolefaget historie i mgte med elevenes indre motivasjon
for faget som bygger pa interesse. Denne interessen kan ha mange kilder, men eleven blir fort
klar over hvilken type kunnskap laereren gir gode tilbakemeldinger pa, og som det dermed
lgnner seg a inneha med tanke pa a oppna gode karakterer pa praver og som
standpunktkarakter. Rosenlund hevder i sin studie at svenske historielerere vektlegger
faktakunnskap pa sine historieprgver. Han viser ogsa til at de i liten grad baserer sine
historiepraver pa leereplanmal som utgar fra elevenes samtid (Rosenlund 2011: 141).
Lereplanen for historiefaget i grunnskolen sier falgende om fagets formal:

*” Elever som oppgir 0-10 bgker har gjennomsnitt pa 3,80, mens de med over 500 bgker har
gjennomsnitt pa 3,55 (15,2 % av N).
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«Gjennom kunnskap om samfunnet omkring seg blir elevane undrande og nysgjerrige
og stimulerte til refleksjon og skapande arbeid. Slik kan den einskilde forsta seg sjglv
og andre betre, meistre og paverke verda vi lever i, og bli motivert til ny innsikt og
livslang leering.» (L-06).

Denne undersgkelsen antyder, pa bakgrunn av dette utvalget av Vgl-elever, at
historieopplearingen sa langt ikke har lykkes med dette. Det er derimot fortsatt, og i gkende
grad fokus pa at de skal kunne oppna en slik forstaelse av historiefaget, da lereplanen i
historie for den videregaende skolen blant annet legger falgende formal til grunn:
«Historiefaget kan ha stor betydning for hvordan individet forstar og oppfatter seg selv og

samfunnet, og for hvordan den enkelte skaper sin identitet og tilhgrighet med andre» (L-06).

Med min bakgrunn som historieleerer har jeg i arbeidet med denne undersgkelsen funnet
inspirasjon i Jensen sin henvisning til forskningsprosjektet «Humanistisk historieformidling —
I komparativ belysning», og dens beskrivelse av hva som kjennetegner «kyndige og habile»
undervisere i historie (Jensen 2004b: 92). Det er ikke nok & vaere en fagperson som har en
kvalifisert kunnskap om fortiden, en ma ogsa kjenne til historieinteressen og historiebruken til
elevene som deltar i undervisningen. En ma kunne opptre bade som fagperson og
medmenneske (Jensen 2004b: 92). Jensen hevder at hvis det skal vaere mening med a
undervise i historie i skolen, s& ma historieundervisningen fungere som et kvalifisert og
kvalifiserende larested for produsenter og brukere av historiebevissthet, som da bidrar til &
hjelpe elevene til a bli mer innsiktsfulle, kreative, ettertenksomme, kritiske og ansvarlige
produsenter og brukere av historiebevissthet enn de ellers ville vaert (2004b: 91f). Det er ingen
enkel oppgave Jensen skisserer for historielaereren. Hans skille mellom livsverden og
fagverden beskriver etter mitt skjgnn rommet historielaereren opererer i til daglig. Gjennom at
min studie undersgker hva elevenes forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie er,
kan funn herifra bidra til 2 imgtekomme de ovenfor nevnte krav til en kyndig og habil
historieformidler. Det kan tenkes at & gjennomfgre sparreundersgkelser i seg selv kan vaere et
ledd i & oppna de krav som kjennetegner kyndige og habile undervisere i historie. Dette

drgftes mer inngaende i delkapittel 5.5, «Utviklingsarbeid i klasserommet».

Det ville veert interessant a vite mer om hvor elevene bruker historie, bade deres forstaelse av
dette og hvor de faktisk gjer det. Jens Aage Paulsen (2011) undersgkte som sagt dette i
Danmark, men sa vidt meg bekjent er det ikke gjennomfart slike undersgkelser i Norge i

senere tid. Eliasson med flere (2012) papeker at historiebruk er ngkkelen til & dpne opp
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elevens historiebevissthet i skolefaget historie. De vektlegger at det er smart a ta i bruk
aktuelle hendelser for & vise hvordan historie brukes av enkeltpersoner og i samfunnet for
gvrig. Dette kan bidra til at elevene ser skolefaget historie som mer relevant for deres liv.
Rosenzweig og Thelen viste i sin undersgkelse at amerikanere var veldig interesserte i
historie, men at de ikke likte historiefaget i skolen. De brukte historie i en rekke
sammenhenger utenom skolen, og dette representerte en annen historie for dem enn den
skolefaget representerte. Det er ingen gnsket situasjon at skolefaget ses pa som uvesentlig for
folks liv. Hvis historie gir mening til folks liv utenfor skolen, om enn ubevisst, sa kan da
historie ogsa gjere det i skolefaget. Dette vil derimot fordre at en apner opp for den historie

elevene beskjeftiger seg med utenom skolen.

Fokuseres det nok pa & opparbeide empati og historisk innlevelsesevne? Det kan tenkes at det
ma til et gkt fokus pa disse prosessbegrepene for a gke elevenes forstaelse av at historie angar
dem personlig. Laereplanen for videregdende viser at den historieundervisning dette utvalget
gar i mgte, kan bidra til en slik forstaelse: «Historisk innsikt kan bidra til & forsta egen samtid
bedre, og til & forsta at en selv er del av en historisk prosess og skaper historie» (L-06). Ingen
elever nevner spesifikt disse prosessbegrepene som representerer prosesskunnskap, men de
bergrer at en «far vite hvordan mennesker levde far» og «en kan unnga a gjare feil som
mennesker har gjort far». Igjen ser en at et gkt fokus pa prosessbegrepslering vil vere pa sin
plass. Det er leereren sin oppgave a utstyre elevene med det verktgyet som trengs, som et
fagsprak bestaende av prosessbegrep, for a kunne utvikle og kvalifisere elevenes
historiebevissthet. Slike prosessbegrep bar veere en integrert del av historieundervisningen da
de er ngdvendige for a kvalifisere den prosesskunnskap som kommer til syne i min
undersgkelse. Det er med all sannsynlighet ikke tilstrekkelig at de farst og fremst behandles
som eget tema der de dukker opp i leereboka, om de gjar det. En slik tilnaerming vil trolig ikke
bidra til at elevene tilegner seg en genuin og integrert forstaelse av prosesshegrepene.
Behandling av prosesshegrep pa denne maten vil kunne sies a representere en slags
faktakunnskap som lares i bolker, som vil kunne hindre elevene i 4 fa de ngdvendige

knaggene til & henge sine tanker om historie pa.

Fokuseres det for mye pa makrohistorie og for lite pa mikrohistorie (akter-struktur) i
historieundervisningen? Som historielaerer har jeg erfaring med leereverkene Tidslinjer 1 og
Tidslinjer 2. Disse fokuserer pa makrohistorie og strukturperspektivet, men de apner hvert
kapittel med en mikrohistorie fra et aktgrperspektiv. Ubalansen mellom aktgr-struktur er stor.

Fokuserer en da utelukkende pa a falge leereboka i historieundervisningen vil den ogsa
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sannsynligvis fa en slik skjevbalanse. Den norske historiske forening (HIFO) har i denne
sammenheng en interessant konkurranse med tittel «Min familie i historien». Her oppfordres
elevene i bade ungdomsskole og den videregaende skole til & undersgke sin egen families
historie gjennom a bruke kilder: «Flere mal i laereplanen sier at du skal jobbe med kilder og
med koplingen mellom de sma personlige historiene og den store historiefortellingen»
(HIFO). Dette er en mate en kan arbeide med historie i skolen pa for a gi elevene en forstaelse
av at historie angar dem personlig, at de er historieskapte og historieskapende. For a engasjere
elevene til aktiviteter som krever kildetolkning, er det viktig at historieleereren sgrger for a gi
en oppgave som kun kan besvares gjennom at en ma tolke kilder (Barton & Levstik 2009:
258). Det bar med andre ord fales meningsfylt for eleven a bruke kildetolkning som verktay
gjennom at en ikke kan finne de svar en sgker uten a tolke kilder. Da kan det & undersgke sin
egen families historie gjennom 4 ta i bruk ulike kilder veere fruktbart. P4 HIFO sine

konkurransenettsider, viser de til falgende elevutsagn etter gjennomfart prosjekt:

«A jobbe med dette prosjektet har veert kjempeggy! Jeg ante ikke at jeg hadde en s
spennende familie! Det har vaert mye lettere a leere pa denne maten, fordi interessen
min steg med 110 % da jeg fikk jobbe med en personlig vinkling!» (elev 2007, HIFO).

Det kan tyde pa at Lund har et poeng i sin pastand om at historiefaget ikke apner for elevenes
historiebevissthet (2006: 36). Dette pa bakgrunn av at sa fa antyder historiekunnskap som
relevant for eget liv. Historiefaget skal utvikle og kvalifisere elevenes historiebevissthet, men
ifelge Jensen kan en ikke da basere seg pa en tradisjonell fortidsfiksert historieundervisning
(2012: 26f). En kan lese av formalsparagrafen i leereplanen den videregaende skole at den
ogsa vektlegger historiebevissthet: «Historiebevissthet gir grunnlag for refleksjon over egne
verdivalg» (L-06). Dette er altsa et uttrykt formal i leereplanen om & fokusere pa elevenes
historiebevissthet i den historieundervisning elevene nd mgter i videregaende skole. Min
undersgkelse finner lite som tyder pa at historieundervisningen pa ungdomsskolen har tatt tak
i elevenes personlige historiebevissthet, altsa det kan synes som om makrohistorie har

dominert pa bekostning av mikrohistorie.

Hammarlund presenterer noen tanker om hvordan oppna «historisk innlevelsesevne» (2014).%®
Han mener at en ved a falge enkeltpersoner livsgang gjennom historien tvinger elevene til a
reflektere over egne valg gjennom a stille seg sparsmal som «fulgte jeg strammen? harte jeg

pa mine foreldre/sgsken/kamerater? fulgte jeg min indre overbevisning?» (Hammarlund

*# Sidetall foreligger ikke enna da artikkelen ikke er publisert.
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2014). Hammarlund viser til at en viktig oppgave for historieundervisningen i dens streben
etter a utvikle og kvalifisere elevenes historiebevissthet, er a forsterke elevenes evne til a takle
utfordringer de kommer over i eget liv (2014). Dette viser til Jensens livsverden. Elevene i
mitt utvalg finner derimot ikke at historiekunnskap kan hjelpe dem & mestre eget liv, og de er
ogsa tvilende til at det hjelper dem a forsta eget liv. Hammarlund trekker frem et gkt fokus pa
«little stories», altsa mikrohistorie med «autentiske livsfortellinger» om (vanlige) mennesker
som et middel for a styrke elevenes bevissthet om historiens rolle i hverdagen (2014). Her
opparbeides empati, og gjennom dette kan en tenke seg at elevene utvikler en sterkere

historisk innlevelsesevne, som gjer at de ser seg selv i tid (historieskapt og skapende).

Dette utvalget uttrykker altsa at de ikke ser historie som relevant for a forsta eget liv i sarlig
grad, og de er enda mer tvilende til at historiekunnskap kan lere dem & mestre det. Det finnes
derimot rad. Skal en tro Birgitta E. Gustafsson er provokasjon en vei inn til & kunne utfordre
elevens verdensbilde (da bade dens selvbilde og sitt syn pa verden) (2013: 84f). Dette kan
vaere en ngkkel til & I3se opp elevens forstaelse av historiefaget som relevant for eget liv, men
fordrer at lzereren har kunnskap om elevene sine og at en vet hva som provoserer. Videre
peker Gustafsson pa at det a la elevene jobbe med kritisk blikk pa kjente problemstillinger,
eller det a slippe dem lgs pa problem der svaret ikke er gitt, skaper mulighet for & forandre
elevens forestillinger av seg selv og verden (2013: 84). Dette gjennom at det skapes en viss
ambivalens som gjer at eleven ma foreta valg og ta stilling til hva han/hun selv synes, eleven
blir utfordret (Gustafsson 2013: 85). Det ligger her en mulighet for at elevene kan se historie
som meningsfullt for sitt eget liv. Som noe som kan pavirke og styrke selvbildet og gi
grunnlag for refleksjon over egne verdivalg, slik leereplanen gnsker. Historie kan i sterre grad

fungere som meningsskapende for det enkelte individ.

5.3. Historie som myndiggjgring

Elevene i denne undersgkelsen er tvilende til prosesskunnskap i form av at historiekunnskap
er viktig for a kunne innta en kildekritisk holdning til media og andre typer tekst, men de er
enige i at historiekunnskap kan brukes til 8 komme med gode innspill og delta i diskusjoner.
Ligger det ikke her en motsetning i at historiekunnskap kan brukes i diskusjoner uten at en
inntar en kritisk holdning til den? I falge Kvande & Naastad kan undervisning i historie bidra
til en myndiggjering av elevene gjennom a skape moralsk og kritisk ansvar blant elever

overfor sine medmennesker, pa alle plan i samfunnet (2013: 73).
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Elevene uttrykker pa sett og vis en konsumentholdning til historiekunnskap og skolefaget
historie gjennom at de er enige i at kunnskap om fortiden er viktig for a forsta natiden, men er
mer tvilende til at historiekunnskap er ngdvendig for & kunne drefte og veere kritisk til
nyhetsdekningen i media og andre typer tekst. Nar de samtidig inntar en noe likegyldig
innstilling ovenfor pastanden om at historiekunnskap gir den enkelte forutsetninger for a
forsta sitt eget liv og sine muligheter for a pavirke samfunnet, er det grunn til a sette
spgrsmalstegn ved om historiefaget lykkes med a skape aktive og kritisk dannede
medborgere, slik lereplanen vil. Formalsparagrafen i laereplanen gjeldende for dette utvalget,
stimulerer til myndiggjering av elevene: «det [historiefaget] skal gjere individet medvite om
korleis det sosiale fellesskapet paverkar haldningar, kunnskapar og handlingar, og korleis den
einskilde kan paverke fellesskapet og sin eigen livssituasjon» (SAF1-02).

| den kvalitative tolkningen av de apne sparsmalene, finner jeg fa svar som viser til en
forstaelse av at hensikten med & undervise i historie er a bidra til det en kan kalle en
myndiggjaring av elevene. De uttrykker ikke at historieundervisningen eller historiekunnskap
kan skape moralsk og kritisk ansvar spesifikt. Pa den annen side kan en hevde at de ved &
papeke at en kan lzre av feil, inntar en slik moralsk og kritisk holdning:

«Histori er noe man skal lzre av og det er derfor det er sa viktig. For a unnga feil ma
man se pa hva man selv har gjort i enkelte situasjoner og se hva andre har gjort i andre

situasjoner» (elev 96).

«Fordi de er et viktig fag som leerer oss om var fortid og hva vi kan gjere med var
framtid» (elev 57).

Begge disse svarene uttrykker en forstaelse av hvorfor det undervises i historie som antyder at
en form for myndiggjgring er sentral. Ohman Nielsen hevder at historiefagets hensikt er a gi
unge mennesker kunnskaper, ferdigheter og innsikt som skal kunne hjelpe dem a veere
subjekter i eget liv, slik at de kan fungere i samfunnet (2004: 216).

Historie som myndiggjering, handler pA mange mater om a utvikle elevenes forstaelse av
samfunnet gjennom at de med et kritisk blikk kan avdekke noen strukturer for hvordan denne
formes. Samtidig ma historiefaget bidra til & bevisstgjare elevene pa at de er en del av det
hele, at de har pavirkningskraft. Det vil gi elevene kritisk dannelse ved at en far innsikt i at
historie skapes, og at de dermed ogsa er historieskapende. Historie som myndiggjering kan

derfor sies a styrke elevenes forstaelse av individets rolle i samfunnet, og pa den maten kan et
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fokus pa en slik myndiggjering gke elevenes forstaelse av at historie er relevant for eget liv.
Min undersgkelse antyder at det er et behov for & lykkes med dette i stgrre grad. Et moralsk
og kritisk ansvar skapes lettere hos elever som forstar historiekunnskap som bidrag til a forsta
andres kulturer og meninger. Det skapes lettere hos elever som ser seg selv som individ med
pavirkningskraft. En kan ogsa tenke seg at en ved a falge Gustafsson (2013) sin oppfordring
til & utfordre elevenes selvbilde og verdensbilde, «deres vedtatte sannheter», kan oppna
historiefagets mal om a skape kritiske medborgere. Historiefaget kan bidra til at elevene
former sin identitet p& bakgrunn av dette. A bruke historie i aktuelle hendelser, slik Eliasson
med flere (2012) forfekter, er etter min oppfatning en fruktbar vei & ga om en vil skape kritisk
dannede medborgere. Da kan en hevde at en ogsa utvikler og kvalifiserer elevens
historiebevissthet.

5.4. Utviklingsarbeid i klasserommet

| dette delkapittelet vil jeg ta opp igjen traden fra analysekapittel 4.1.5.1. «elevenes
(lerings)utbytte ved gjennomfgring av sparreundersgkelser». Der kommer tydelig frem at
majoriteten av elevene i dette utvalget oppfattet det & gjennomfare denne undersgkelsen som
nyttig. Enkelte elever ga i sa mate uttrykk for at de fikk reflektert over hva historie er, begr og
kan veere. Det er ingen banebrytende innsikt dette at det kan lgnne seg a foreta undersgkelser
pa sine elevers forstaelse av fagets egenart og hensikt for a skape gkt forstaelse, bade for laerer
og elev. Det krever derimot tid og ikke minst krever det da at laereren ser seg tjent med a
bruke denne tiden pa slikt utviklingsarbeid. Da ma det kommuniseres at slikt arbeid kan bzre

frukter for & oppna lreplanens fgringer for faget.

En sparreundersgkelse kan vere en god mate a kartlegge og tilneerme seg elevens forstaelse
pa. Det kan vere et ledd i relasjonsbyggingen, som er viktig for a skape interesse for faget. |
fglge Olofsson skapes innholdet i historieundervisningen gjennom en samhandling og dialog
mellom laerer og elev, da gjerne basert pa et spesifikt og dagsaktuelt emne (2011: 208). Denne
aktiviteten kan ses som en slags metakritikk av fagets funksjon, praksis, kunnskapsgrunnlag
og leringsforstaelse, i trad med Ohman Nielsen sin definisjon av fagdidaktikk (2004: 213).
Med et kvalifisert fagsprak (prosessbegrep) vil elevene kunne delta i en slik refleksjon, og
dette vil kunne tilfare mye til historieundervisningen. Det mest apenbare blir da at mgtet
mellom elevens livsverden og skolefaget kan bli mer dynamisk og fruktbart. Eleven vil pa en

faglig mate kunne uttrykke seg om aspekter ved det aktuelle historiske emnet, og samtidig
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erverve seg verktgy for a undersgke nye elementer ved historie. En vil kunne undersgke
hvordan historie skapes og brukes i samfunnet i starre grad. Dermed kan en oppna at elevene
ser pa historiekunnskap og skolefaget historie som mer aktuelt for sine egne liv enn det min

undersgkelse antyder at er tilfelle.

En metode for & oppna en tilnerming av historieundervisningen til elevenes livsverden, kan
da vere a sette slike sparreundersgkelser i system i historiefaget. | undervisningshverdagen
har en tilgang til et eget utvalg av respondenter hver historietime. Laereren kan ogsa nyte godt
av et slikt systematisk utviklingsarbeid. En slik oppfatning kommer til syne gjennom denne
studiens formal, & gi innsikt i hvordan VVg1-elever forstar historiekunnskap og skolefaget
historie, for pa den maten a tilrettelegge for en god historieundervisning som engasjerer

elevene og som imgtekommer lareplanens faringer.
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6. Konklusjon

Denne studien er et bidrag til i & gke innsikten i ungdommens forstaelse av historiekunnskap
og skolefaget historie. Slik innsikt er nyttig for historielaerere i mgtet med elevene, i
planlegging, gjennomfaring og etterarbeid av historieundervisningen. Dette hviler pa
oppfatningen om at det er ngdvendig a bli kjent med elevene for a skape en god
historieundervisning. Olofsson hevder gjennom sin studie at historieundervisningens innhold
0g betydning i stor grad skapes gjennom samspillet mellom lerer, elev og det aktuelle emnet
(2011: 208). Da kan en hevde at resultatet blir bedre om en kjenner til elevenes forstaelse. Jeg
viste innledningsvis til Kvande og Naastad som hevder at historie handler om folk, og at man
ma bli kjent med elevene for sammen & skape interesse for historie (2013: 111).
Relasjonshygging mellom leerer og elev, hvor lereren aktivt sgker a fa innsikt i elevenes
forstaelse, synes derfor som en viktig forutsetning for a kunne skape en god og meningsfull

historieundervisning.

Konklusjonen gir farst en oppsummering av undersgkelsens funn. Den peker sa pa noen
didaktiske konsekvenser for historieundervisning som disse funnene gir. Avslutningsvis

lanseres forslag til videre forskning.

6.1: Undersgkelsens viktigste funn

Elevene viser en forstaelse av historiekunnskap som i farste rekke kjennetegnes som
faktakunnskap pa spgrsmal om hva man kan nar man kan historie. Da peker mange pa at det
er viktig ikke & glemme det som har vart, noe som antyder et behov for & sikre en form for
kulturarv. Mange uttrykker derimot ogsa en forstaelse av at historiekunnskap inneberer a
forsta natiden bedre gjennom kunnskap om fortiden. Dette kommer enda tydeligere til uttrykk
pa sparsmal om hvorfor det undervises i historie i den videregaende skolen, hvor flest elever
trekker frem nettopp at historie undervises for & fa en bedre forstaelse av natiden. Ogsa her
viser elevene til at denne forstaelse bygger pa kunnskap om fortiden, faktakunnskap.
Forstaelse av natid pa bakgrunn av kunnskap om fortiden kjennetegner da sa vel deres
forstaelse av historiekunnskap, som deres forstaelse av formalet med skolefaget historie i den

videregaende skolen.

Funn fra undersgkelsen viser at eleven ikke i fremste rekke forstar fremtidsdimensjonen som

relevant for faget. Noen fa elever viser til en forstaelse av at historiekunnskap inneberer en
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kvalifisert forventning for fremtiden pa spgrsmal om hva man kan nar man kan historie.
Undersgkelsen viser derimot at tre ganger sa mange, 11 % av utvalget, viser til en slik
forstaelse angaende formalet med a undervise historie i den videregaende skolen. Utvalget
stiller seg derimot samlet sett bekreftende til at orientering for framtiden er relevant for

historieopplaringen gjennom det lukkede spgrsmal 6.3.

Undersgkelsen viser at elevene gir uttrykk for prosesskunnskap som beskrivende for
historiekunnskap og formal med skolefaget. Dette viser de gjennom at de gir uttrykk for at
forstaelse er viktig, ikke kun det & vite noe. Den viser derimot at elevene ikke besitter et godt
utviklet og kvalifisert fagsprak, da de nevner fa stoffbegrep og enda faerre prosessbegrep. De
beskriver sin forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie med sitt hverdagssprak.
Dette er, som Olofsson ogsa viser til, en hemsko for historieundervisningen, da det legger
klare begrensninger pa kvaliteten og utviklingen av ny forstaelse (2011: 217). Min
undersgkelse viser derimot at potensialet er stort gjennom utvalget sin fremviste
prosesskunnskap, altsa at de er innforstatt med at forstaelse av forholdet mellom fortid og

natid er viktig. De mangler likevel knaggene (prosessbegrep) a henge sin kunnskap pa.

Undersgkelsen viser at elevene mener en kan lere historie utenom skolen. Dette lukkede
spgrsmalet er de veldig enige i, men det er nesten ingen som nevner dette i sine svar pa de
apne spersmalene. Undersgkelsen kan ikke sla fast hvorfor det er slik, men det kan veere et
resultat av at de ikke tenker sin historiebruk inn i en skolekontekst. En kan antyde at elevene
ikke ser historiefaget i skolen som sarlig relevant for sine liv. Denne antagelsen styrkes
giennom funn fra de lukkede spgrsmalene som omhandler begrepet historiebevissthet. Her ser
en at elevene er uenige i at historiekunnskap gir dem hjelp til & mestre eget liv. Elevenes
forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie kan derfor beskrives som faglig og
profesjonell. Med bakgrunn i Jensens skille mellom elevens livsverden og fagverden, kan det
se ut som historiefaget har en vei a ga for & oppna en historieundervisning som elevene ser

som en integrert del av sine liv.

Undersgkelsen viser at elevene mener historiekunnskap kan brukes til a delta og komme med
gode innspill i diskusjoner. Samtidig viser den at elevene er usikre pa om historiekunnskap er
negdvendig for a kunne drefte og veere kritiske til nyhetsdekningen i media og andre typer

tekst. Dette peker pa noen didaktiske konsekvenser som ma tas pa alvor.

Elevene viser altsa en forstaelse av at historiekunnskap kan brukes til & forstd samfunnet, og

at det er derfor historie undervises i skolen. De viser derimot liten tiltro til at historiekunnskap
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er noe de kan bruke i sitt eget liv, til a forsta det og til & mestre det. En skulle tro at disse
aspektene hang sammen, altsa at hvis en forstar samfunnet bedre, sa er det til hjelp for eleven
personlig. Det kan tenkes at elevene forstar dette med & mestre eget liv pa en noe annen mate.
For a finne et bedre svar pa hvorfor elevene viser en slik forstaelse, burde en undersgkt
narmere hva det er elevene ser pa som utfordringer med eget liv, hva er det de skal mestre,

eller hva er det de legger innenfor rammen «a mestre eget liv».

Resultatene fra denne studien antyder at elevene er pavirkelige og mottagelige for hva historie
er, ber og kan veare. De ma derimot tas med pa en diskusjon om hva det kan veere. | den
anledning viser undersgkelsen at det & gjennomfare spgrreundersgkelser som et ledd i
utviklingsarbeidet, er fruktbart for historieundervisningen. Denne diskusjonen bgr bygge pa
en mer solid prosesskunnskap for & gjere den kvalifisert, i form av en starre kjennskap til

prosessbegrep.

En kan ikke generalisere pa bakgrunn av funn i denne studien, da de ikke er representative for
Vgl-elever generelt, men resultatene gir et innblikk i hvordan et utvalg VVgl-elever forholder

seg til historiefaget.

6.2: Didaktiske konsekvenser

Undersgkelsen viser at elevene har en forstaelse av historiekunnskap som gar utover det som
kjennetegner faktakunnskap. Funn i undersgkelsen antyder derimot at den prosesskunnskap de
gir uttrykk for ma utvikles og kvalifiseres gjennom et gkt fokus pa prosessbegrep i
historieundervisningen. Det vil veere formalstjenlig om prosessbegrepene implementeres som
en naturlig del i historieundervisningens behandling av de ulike emnene. Undersgkelsen kan
ikke si noe om hvordan dette gjgres i ungdomskolen, men den kan antyde at dette ikke skjer i
seerlig grad, da elevene mangler et godt utviklet fagsprak (stoffbegrep og prosessbegrep). Min
erfaring som historielarer i den videregaende skolen, gir meg noe kjennskap til historiske
leereverk. | disse behandles prosessbegrep ofte i egne delkapittel. Dette kan medvirke til at
undervisning om prosesskunnskap far en rekonstruktivistisk form som representerer en form
for faktakunnskap, at her er det begrep en ma lzere seg der og da, kanskje opp i mot en prave.
En slik tilneerming til prosessbegrep vil ikke stimulere til at de blir en integrert del av elevenes
historiekunnskap. Et av de to hovedomradene i historiefaget i den videregaende skole heter
«historieforstaelse og metode», og den historiedidaktiske teorien denne undersgkelsen legger

til grunn, behandler hovedsakelig slike kunnskapsaspekt. Da er det ingen tvil om at dette er
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viktig for historiefaget i skolen, og da ma en lykkes med i starre grad enn det som min

undersgkelse antyder.

Resultat fra undersgkelsen viser at elevene ser pa historiekunnskap og formalet med
historiefaget som middel for & forsta natiden bedre. Dette er opplgftende funn, bade fra et
historiedidaktisk synspunkt og sett i fra leereplanens intensjoner. Det er derimot et
bekymringsfullt funn at elevene ikke ser historiekunnskap som serlig relevant for eget liv. |
denne forbindelse kan en kanskje sparre seg i hvor stor grad selv historiedidaktikere er bevisst
historiekunnskap som middel for a mestre eget liv. Da peker en samtidig pa det sentrale ved
dette funnet, nemlig bevisstheten. Ens identitet og verdensbilde formes pa vis vi ikke til
daglig reflekterer over. Skal historiefaget kunne pavirke den enkelte i retning av a bli
solidariske, demokratisk aktive, kritisk dannede og trygge individ, ma historieundervisningen
kunne bidra til hvordan eleven former sin identitet og sitt verdensbilde. Kan hende gjar den
det uten at elevene i dette utvalget er bevisst dette, men med bakgrunn i historiedidaktisk teori
og lereplanens intensjoner, er det gnskelig med en bevissthet omkring dette, som en
forutsetning for kvalifisering og utvikling av et individs historiebevissthet. Her vil noen
didaktiske konsekvenser veere at det ma fokuseres i stgrre grad pa elevenes livsverden. Da er
det snakk om bade hvordan historie brukes utenom skolen, og det a fokusere i starre grad pa
mikrohistorie gjennom et farsteperson-perspektiv. Hvis historieundervisningen kun
omhandler viktige hendelser, mektige og innflytelsesrike personer og det ekstraordinzre, vil
ikke elevene kunne se hvordan den er relevant for eget liv i like stor grad, som hvis man

implementerer fortellinger om vanlige mennesker og deres livsvilkar, valg og skjebner.

Det vil i sa mate kunne vaere fruktbart a bruke historie i aktuelle hendelser i stgrre grad. Ut av
resultatene som viser at elevene gir lav oppslutning om spgrsmal vedrgrende
historiebevissthet (tabell 4.f), men samtidig relativt hgy oppslutning omkring de som
omhandler historiebruk (tabell 4.e), kan en antyde at det er et betydelig potensiale i det &
implementere de kanalene utenom skolen som elevene mener man kan lere historie gjennom.
Historiebruken utenfor skolen bgr implementeres i skolefaget historie, men det ma fales
naturlig, bade for leerer og elev. Det er da det kan veere et godt utgangspunkt a ta for seg
dagens avis (nettavis), eller sangteksten til den nyeste laten til en populer artist, for den saks
skyld. Det er her leereren kan utvikle og kvalifisere elevenes historiebevissthet, gjennom a
behandle historiebruk som resultat av og vilkar for denne. Hvis historiefaget skal lykkes i sin
intensjon om 4 bidra til en myndiggjering av elevene, er det avgjerende at de ser

historiekunnskap som nyttig for & kunne drgfte og vere kritisk til nyhetsdekningen i media og
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andre typer tekst, i historiebruken utenom skolen. En kan spgrre seg hvilke implikasjoner det
gir at elevene antyder at historiekunnskap kan brukes for 8 komme med gode innspill i
diskusjoner, nar de ikke samtidig innehar en kritisk holdning til denne historiekunnskapen.

6.3: Forslag til videre forskning

Det ma nevnes at jeg er klar over begrensningene ved funnene fra undersgkelsen, hva angar
elevens forstaelse av historiekunnskap og skolefaget historie. Derfor vil et forslag til videre
forskning veere 4 se mer pa dette. En stgrre ramme for undersgkelsen vil kunne muliggjare en
mer generaliserende og representativ undersgkelse, for eksempel pa landsbasis. Det er ogsa
mulig at andre metoder for datainnsamling ville gitt andre funn. Dette er det etter min mening

verdt & undersgke.

Resultatet i denne studien viser at det trengs mer forskning om faktisk bruk av lsereplanen. En
kan se for seg at det gjennomfares studier i Norge lik den Rosenlund gjennomfarte i Sverige
(2011). I hvor stor grad blir de ulike delene av leereplanen lagt som grunnlag for
historieundervisningen og dets vurderingssituasjoner? Leareplanen i historie for videregaende
skole representerer historiebruksdidaktikk spesielt tydelig gjennom det ene hovedomradet
historieforstaelse og metode med dens tilhgrende kompetansemal (L-06). Det trengs mer
forskning pa i hvor stor grad denne delen av lzereplanen faktisk brukes, da hele lzereplanen er

historielsererens mandat.

Denne undersgkelsen viser at elevene er veldig enige i at en kan leere historie utenom skolen.
Det er etter min mening et behov for mer forskning pa elevenes forstaelse av hvor de kan lere
historie utenom skolen, og pa hvilken mate. Jeg presiserer at det er elevenes forstaelse jeg
refererer til, da det er en vanskeligere oppgave a undersgke hvor elevene faktisk larer historie
utenom skolen. Her ligger det ogsa naturlig & undersgke elevens forstaelse av hvordan historie
brukes og hvorfor. Hva mener elevene ma til for at historie skal anses som relevant for deres
liv? Slik innsikt vil igjen kunne brukes av lereren i historieundervisningen, for a utvikle og
kvalifisere elevenes historiebevissthet. Dette anser jeg som en viktig oppgave i dagens
multimediale samfunn, hvor «sannheter» formidles i mer og mindre apne fora. Elevene har
behov for en kvalifisering av sin historiebevissthet, og samfunnet har behov for en
kvalitetssikring av denne. Det er viktig & understreke at jeg ikke ser for meg en form for
indoktrinering eller sensurering, men som sagt en kvalitetssikring av den oppvoksende

generasjon sitt verdensbilde, i demokratiets navn, gjennom a bidra til kritisk dannelse.
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Vedlegg 1 — Spgrreskjema

® ®
ELEVENES FORVENTNINGER TIL HISTORIEFAGET

Formalet med denne sperreundersekelsen er & studere hvilke forventninger VG1-elever har til historie-
undervisningen pa videregaende skole. Undersgkelsen vil kunne bidra til & gke lasrernes forstaelse
av hvordan elevene opplever historiefaget, slik at de kan gjere historieundervisningen sa god som
mulig. Resultatene fra undersgkelsen vil bli brukt i min mastergradsoppgave ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU).

Det er frivillig a delta i undersgkelsen, og alle som deltar er anonyme. Resultatene vil bli presentert
slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes.

Takk for at du er villig til a delta i undersokelsen!
® NTNU
)

Christian Engen Skotnes, mastergradsstudent et skapende universitet
Lise Kvande, farsteamanuensis, veileder Program for laererutdanning (PLU)

LES Skjemaet skal leses maskinelt. Fglg derfor disse reglene:
DETTE |e Bruk svart/bla kulepenn. Skriv tydelig, og ikke utenfor feltene. Kryss av slik: X,
FOR DU |e Feilkryssinger kan strykes ved & fylle hele feltet med farge. Kryss sa i rett feit.
STARTER! |e Sett bare ett kryss pa hvert sparsmal om ikke annet er oppgitt.

Vi starter med noen sparsmal der du svarer ved & skrive din egen mening i feltet.
Bruk din vanlige handskrift - vennligst skriv tydelig.

1. Hva kan man nar man kan historie?

2. Hvorfor undervises det i historie i den videregaende skolen?

. KS-13 Undessokesen gismnoniares 1 . For du fortsetter: Kontroller at du ikke .
183 med bistand a SVT-T. NTNU har glemt noe pa denne sida.
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. Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmai. .

Hvor enig eller uenig er du i hver av disse definisjonene
av «historie»? Ett kryss pa hver linje.

Sveert
1. Historie handler om Arstall ...

2. Historie er viktige hendelser som har skjedd faritiden ...

3. Historie handler om det som var fer oss, og kan fortelle oss hvordan det har blitt som det
AT DI T ABG .-t

4. Historie dreier seg om kriger, revolusjoner og oppfinnelser fra fortiden........................
5. AItFBr N@ r NISTOME ..o
6. Historie handler om vare forfedre og vart anske om a lzere meromdem ..........................
7. Historie dreier seg om a leere av fortiden slik at vi ikke gjer de samme feilene igjen.............
8. Historie dreier seg om & tolke kilder (f.eks. tekster og gjenstander) fra fortiden ...

9. Historie dreier seg vanlige MenNESKEr ...

Oo0ooogooogo od
O oo oo
Oooogogooodg o

10. Historie dreier seg om Viktige PerSONEr ...

Hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene

om hva historiekunnskap kan brukes til? Svectt

Verken

O

Verken

1. Historiekunnskap kan komme til nytte ved videre utdanning...._...........................1 [ [
2. Historiekunnskap ferer til at du har sterre kunnskap om verden rundt deg, og dermed

fOrstar aNdre KUIUTET . .....ovoeeeeeeee e eeeeeeeeeeeese e eeee e seeeeenneeneneee L) L ]
3. Jeg kan fa en bedre forstaelse av skjennlitteraere tekster ............................]1 O O
4. Historiekunnskap kan brukes til 4 delta og komme med gode innspill i diskusjoner...........[] [] [
5. Historiekunnskap bidrar til at man far mer ut av reiser og ferier ..........occooveovccercee. L1 L1 [
6. Historiekunnskap bidrar til at man forstar hvorfor samfunn har blitt slik de er ...............[] [ [
7. Historiekunnskap kan forklare hvorfor ting har skjedd ............oooccoovveoeceeeeeceecee. L O O
8. Historiekunnskap kan brukes til & lzere bort til andre ............cooooeoovveoceceeeeeececee. L. O O
9. Historiekunnskap bidrar til forstaelse av at det som skjer i dag felger av det som har skjedd

T TRz R OO Tsssossost I N A N I
10. Historiekunnskap er nedvendig for & kunne drefte og veere kritisk til nyhetsdekningen i media

0Q @NAIE tYPETTBKS ... ov. oo L] L] ]
11. Historiekunnskap er viktig for & forsta alle partene i en konflikt ...........ccooocevve. [ O O
12. Historiekunnskap gir meg forutsetninger for a forsta mitt eget liv og mine muligheter til a

pavirke samfunnet, men 0gsa mine begrensinger.........oovveooveeeeeeeeeeeeeeeceseeeeseceeeee L L] [
@ i mmmm@ 2| @ | e
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. Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmal .

Sveert Verken Sveert
uenig Uenig /eller Enig enig
1 2 3 4

13. Historiekunnskap hjelper oss & unnga a gjere de samme feilene som mennesker 5
e oL s 7= = FO oo I S I N I 0 I O I
14. Historiekunnskap hjelper oss & forsta hvordan historie blir skapt ... [ [ O OO O
15. Historiekunnskap pavirker var forstaelse av natiden, og dermed ogsa vare forventninger
OM FIEMEAEN oo T T T O
16. Historiekunnskap gir meg hjelp til 8 mestre mitt eget liv i en tid med store forandringer..... (] [ O O O

5. Hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene

om historiefagets innhold? Sveert Verken

uenig Uenig /eller Enig
1 2 3 4

OO

1

1. Historie r et VIKHG fag .ovv e
2. Historie er et Spennende fag...........coovoooeeeeeee e
3. Historie er etinteressant fag ...
4. Leereren ma apne for elevenes syn og meninger om historiske emner ..............cc.ccocoo......
5. Historieleereren bar bestemme hvilke historiske emner en skal jobbe med............ccccovveee
6. Som elev bar en kunne pavirke hvilke emner en jobber med i historiefaget...........c............
7. Enkan leere mye historie utenom skolen.............c.coovoooeeeeeeeeceeee e
8. Historie ber undervises pa alle trinn i videregaende skole, ikke bare pa VG2 og VG3.........
9. Det er viktig & lzzre om nyere historie (tiden etter 1750) . ....coooovoovoeveeeeeeeeee e
10. Det er viktig a leere om eldre historie (tiden far 1750).........co.oeeveeee e

11. Historiefaget ber gi kunnskap om hvordan historikere jobber for a finne ut om historien ......

O o0oobodoodoodgaogan

12. Historiefaget ber gi kunnskap om hvordan historie brukes i dagens samfunn......................

13. Historiefaget i den videregaende skole ber fokusere pa temaer og perioder som ikke er
med i undervisningen pa uNgdomSSKOIEN. ..........c.ovueereee ettt

OO0 Oooooboodofddoqaoad
OO0 oooooododdoQadod
OO0 OO0O0O0O0O0o0o00O0googdnd
OO0 ODoO00OO0oO0o0o0oOogoodaoQd-é

O O

14. Krig er det temaet historiefaget ber bruke mesttid pa......................

Sveert Sveert
lite  Lite Noe Mye mye

1 2 3 4 5
6. FEtter din oppfatning: Hva har disse 1. Kunnskapomfortiden ... [ ] [] [ OO O

malene 3 si for historie-
oppleeringen? = 2. Forstéelse avnatiden.......[ ] [ [ [ [
3. Orientering for framtiden ... [] [ O OO O
KS-13 Undersakeisen gjennomfares Fer du fortsetter: Kontroller at du ikke
. 18-3 e bieard 2 SVT-IT, HTNLY E 3 . har glemt noe pa denne sida. .
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. Husk: Bare eft kryss pa hvert sparsmal. .

Tenk pa dine egne forventninger til utbytte av historiefaget.

. , : . Sveert Verk Sveert
Hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene? e e

uenig Uenig /eller Enig enig
1 2 3 4 5

[

1. Historiefaget ber bidra til ekt forstaelse av sammenhenger mellom fortid, natid og framtid ..

2. Historiefaget ber bidra til innsikt i menneskers tanker, liv og handlinger i ulike tidsepoker
O KUBUTET ..o

3. Historiefaget ber gi grunnlag for refleksjon over egne verdivalg...............coooooii.
4. Historiefaget ber fremme toleranse, gjensidig respekt og forstaelse for menneskerettigheter....
5. Historiefaget ber utvikle evnen il kritisk og analytisk tenkning ..........ccccooveveie e
6. Historiefaget ber gi innsikt | demokratiets betydning for vart samfunn..................................
7. Historiefaget ber stimulere til engasjement og aktiv deltakelse i samfunnslivet ...................

8. Historiefaget ber ha stor betydning for hvordan jeg forstar og oppfatter meg selv, og hvordan
jeg skaper min identitet. ...

9. Historiefaget bar ha stor betydning for hvordan jeg forstar og oppfatter samfunnet, og
hvordan jeg skaper min tilhgrighet med andre..........cccoeceiecee e

10. Historiefaget bar styrke min viten om og innsikt i sentrale begivenheter og utviklingslinjer i
RUSEOTIEN ..ttt ettt

11. Historiefaget bar hidra til en forstaelse av at jeg selv er del av en historisk prosess og
SKAPET RISTOTIE ...ttt e s n s n s s nrens

O O O O Ooooooo o
O O O O oooooo o
O 0O 0O o gogoootad

O O 0O o oooooo o
O O O O oooooo o

i Jente..... ] .
Ditt kjgnn: = 9. Ditt fedselsér: =
J Gutt...... [ HTocseisal 19 |
10. Hvor mange baker er det hjemme der du bor? 0-10.....[]+ 101-200...[]
Om du bor pa hybel: Hiemme hos dine foreldre. = 1-25.....[ 1. 201-500...[]s
NB: En hyllemeter tilsvarer ca. 40 beker. = 26-100....[]:  over500...[Js

11. Hvilken standpunktkarakter fikk du i samfunnsfag pa 1 2 3 4 5 6
ungdomsskolen? NB: Husk at du er anonym! = O4d0dgngnd

Takk for at du ville svare pa sparsmalene!

KS-13 Undersekeloen gjennomfares 4
18-3 medistand fa SVT-IT, NTNU
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Vedlegg 2 - Tabell 4.k - Faktoranalyse med forklaring

Faktoranalyse.

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 13 iterations.
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Faktorer ved historiekunnskap
1 2 3
Nr. [Sparsmal Prosesskunnskap OG Fakta- | Historiebruk
IISTORSHEVISSIABE | «unnskap
3.2. | Historie er viktige hendelser som har skjedd far i ,697
tiden
Historie dreier seg om kriger, revolusjoner og 164
3.4. oppfinnelser fra fortiden
3.10. | Historie dreier seg om viktige personer 608
Historie dreier seg om & tolke kilder (f.eks. tekster 549
3.8. | og gjenstander) fra fortiden
o Historiekunnskap bidrar til forstielse av at det 451
| som skjer i dag falger av det som har skjedd far
var tid
Historiekunnskap er ngdvendig for & kunne drafte -
4.10. ] og veere kritisk til nyhetsdekningen i media og '
andre typer tekst
Historiekunnskap kan komme til nytte ved videre 493
4.1. ] utdanning
S . ,404
4.4. | Historiekunnskap kan brukes til a delta og komme
med gode innspill i diskusjoner
5.7. En kan laere mye historie utenom skolen ,800
4.12. | Historiekunnskap gir meg forutsetninger for a
forsta mitt eget liv og mine muligheter til &
pavirke samfunnet, men ogsa mine begrensinger
4.15. | Historiekunnskap pavirker var forstaelse av
nétiden, og dermed ogsa vare forventninger om
fremtiden
Historiekunnskap gir meg hjelp til & mestre mitt
4.16. | eget liv i en tid med store forandringer




Forklaring til tabell 4.k:

Tabellen viser de lukkede sparsmal som gjennom faktoranalysen viste seg a lade godt til de
ulike faktorene. Disse faktorenes innhold ble ikke avgjort av faktoranalysen, men med
grunnlag i historiedidaktisk teori. De fire aspektene ved historiekunnskap (faktakunnskap,
prosesskunnskap, historiebruk og historiebevissthet) var ment a utgjare hver sin faktor.
Gjennom & mate alle de lukkede spgrsmal inn i faktoranalysen ville jeg da kunne se hvilke
spgrsmal som representerte de ulike faktorene. Resultatet ble som vist i tabell 4.k. Der ser en
at seks spgrsmal lader godt til faktor 1, tre sparsmal til faktor 2 og tre spersmal til faktor 3. Pa
grunnlag av historiedidaktisk teori kan en si at faktor 1 representerer henholdsvis
prosesskunnskap og historiebevissthet, faktor 2 faktakunnskap og faktor 3 historiebruk. Dette
ser en ved at ladningen er over .3, som er et minimum for a kunne si at en faktor har
betydning for et spgrsmal (Ulleberg & Nordvik 2001: 24). Faktor 1 inneholder spgrsmal som
representerer bade prosesskunnskap og historiebevissthet. Som redegjort for i analysen er det
naturlig i og med at begge disse aspektene ved historiekunnskap kjennetegnes av forstaelse.
Det som skiller disse er at historiebevissthet som aspekt inneholder en spesifikt uttrykt
fremtidsdimensjonen. Faktoranalysen ble gjennomfart med direct oblimin som rotasjon og jeg

valgte faktorer med en starre Eigenvalue enn 1.
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Vedlegg 3. Tabell 4. L — Korrelasjonsmatrise av de 12 lukkede sparsmal

Spgrsmal 3.2 34. 3.10. 3.8. 4.9. 4.10. 41. 44. 5.7. 4.12. 4.15. 4.16.
3.2. Historie er viktige Pearson 1
hendelser som har skjedd Correlation
for i tiden.
3.4. Historie dreier segom | Pearson ,357** |1
kriger, revolusjoner og Correlation
oppfinnelser fra fortiden.
3.10. Historie dreier seg Pearson ,232%* | 218* 1
om viktige personer. Correlation
3.8. Historie dreier segom | Pearson -,010 ,165 ,151 1
a tolke kilder (f.eks. Correlation
tekster og gjenstander) fra
fortiden.
4.9. Historiekunnskap Pearson ,010 ,136 ,103 ,200* 1
bidrar til forstaelse av at Correlation
det som skjer i dag falger
av det som har skjedd far
var tid.
4.10. Historiekunnskap er | Pearson ,092 ,026 ,018 277> | 431** | 1
ngdvendig for & kunne Correlation
drofte & veere kritisk til
nyhetsdekningen i media
0g andre typer tekst.
4.1. Historiekunnskap kan | Pearson ,037 ,060 - ,032 ,248** | [353** | 1
komme til nytte ved Correlation 021
videre utdanning.
4.4. Historiekunnskap kan | Pearson ,125 ,229*%* | 195* | |190* ,258** | 287** | 301** | 1
brukes til & delta og Correlation
komme med gode innspill
i diskusjoner.
5.7. En kan leere mye Pearson ,070 -,192* | ,108 ,091 ,234** | 088 ,161 ,254%* |1
historie utenom skolen. Correlation
4.12. Historiekunnskap Pearson ,007 ,150 ,107 ,\322%* | 244%* | 439** | 262** | 288** | 035 | 1
gir meg forutsetninger for | Correlation
a forsta mitt eget og mine
muligheter til & pavirke
samfunnet, men ogsa mine
begrensninger.
4.15. Historiekunnskap Pearson -,093 -,107 ,031 ,199* ,321*%* | [381** | ,189* ,160 ,086 | ,372** | 1
pavirker var forstaelseav | Correlation
natiden, og dermed ogsa
vare forventninger om
fremtiden.
4.16. Historiekunnskap Pearson -,145 -,023 -,109 | ,198* ,207* A27** | 285*% ,364** | 094 | ,494** | 480** | 1
gir meg hjelp til & mestre Correlation

mitt eget liv i en tid med
store forandringer.

** Korrelasjonen er signifikant pa 0,01 niva (2-tailed).

* Korrelasjonen er signifikant pa 0,05 niva (2-tailed).
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