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1 Undersggelse af faglighed i gymnasiet
e -den stillede opgave

Rapporten her er delrapport 1 ud af'i alt 6 delrapporter, som praesenterer resultatet af den under-
sogelse af udviklingen i faglighed i gymnasiet gennem de seneste 50 ar, som Syddansk Universitet
i samarbejde med Teknologisk Institut, JYSK ANALYSE A/S og de af ministeren nedsatte ekspert-
grupper har gennemfort for Barne- og Undervisningsministeriet i perioden november 2018 - april
2019. Rapporten er skrevet af professor Ane Qvortrup og lektor Anders Kruse Ljungdalh.

Hensigten med rapporten er at beskrive undersggelsen og dens organisering samt det anvendte
design. Som led heri introducerer den til undersggelsens forstaelse af faglighed og beskriver gymna-
siets udvikling gennem de seneste 50 ar, herunder en reekke af de faktorer, der kan bidrage til at
forklare udviklinger i faglighed: generelle samfundsmeessige forandringer, reformer, videnskabs-
taglige skift, demografiske @endringer, teknologiske udviklinger. Rapporten udger i den forstand

et baggrundsteeppe for fagrapporterne. Samtidig bruges den aktivt i fagrapporterne til at forsta to
centrale fund: en gget stilladsering, dvs. opstilling af en procedure eller eksplicitering af kravene til,
hvordan en opgave skal gribes an, og digitaliseringens betydning for udviklingen i faglighed. Dette er
eksempler pa, at den giver et grundlag for at belyse og diskutere mulige medforklarende faktorer pa
udviklinger i faglighed.

Rapporten er opbygget saledes, at den efter en beskrivelse af den af Barne- og Undervisningsministe-
riet stillede opgave (indeveerende afsnit) beskriver tre domeener for afgraensning af faglighed (afsnit
2). L afsnit 3 beskrives de planlagte reformer, som er gennemfort i den 50-arige periode, undersggelsen
fokuserer pa. Afsnit 4 tager fat i to samfundsmeessige forskydninger - demografiske forandringer og
teknologiske udviklinger - der ikke har veeret planlagt med henblik pa at forandre gymnasiet og dets
begreb om faglighed, men alligevel kan have influeret pa udviklingen i faglighed. Derefter folger en
beskrivelse af SDU’s valgte design og analysetilgang (afsnit 5), herunder undersggelsens analysemo-
deller samt dens genstandsfelt og datagrundlag (afsnit 6). Herefter preesenteres en reekke metodiske
forhold og forbehold, som ma reflekteres i en undersogelse af faglighed pa de givne preemisser (afsnit
7). Efter en beskrivelse af projektets organisering (afsnit 8) afsluttets rapporten med en konklusion
(afsnit 9), der udpeger opmeerksomhedspunkter, man ma have sig for gje, nar man leeser de folgende
fire fagrapporter (delrapport 2 om matematik, delrapport 3 om fysik, delrapport 4 om dansk og delrap-
port 5 om engelsk) og den komparative slutrapport (delrapport 6).

Baggrunden for undersggelsen er Borne- og Undervisningsministeriets gnske om at fa solid viden om
udviklingen og niveauet i elevernes faglighed samt at etablere et grundlag for at fglge fagligheden pa
de gymnasiale uddannelser fremover.

Rammen for undersggelsen var, at den skulle gennemfores med fokus pa de fire fag dansk, engelsk,
matematik og fysik pa stx og skulle besvare fglgende tre spgrgsmal:



1. Hvad karakteriserer udviklingen i gymnasieelevernes viden, feerdigheder og kompetencer,
herunder i balancen mellem viden, feerdigheder og kompetencer indenfor de fire fag?

2. Hvad karakteriserer udviklingen i undervisningen i dansk, engelsk, matematik og fysik mht.
viden, feerdigheder og kompetencer, herunder i balancen mellem viden, feerdigheder og
kompetencer i undervisningens indhold?

3. Hvad karakteriserer det aktuelle niveau i danske gymnasieelevers grundleeggende viden,
feerdigheder og kompetencer indenfor de fire fag?

Nar det kommer til forstaelsen af faglighed, var det pa forhand specificeret, at undersggelsen skulle
tage afseetien forstaelse af faglighed bestaende af viden, feerdigheder og kompetencer, idet disse
med reference til den danske Kvalifikationsramme for Livslang Leering skulle defineres som folger:

Viden angiver viden om et emne samt forstaelse og deekker over bade leksikalsk viden og
personlig tilegnet viden i form af kundskaber. Kundskaber er taet forbundet med viden og
kan forstds som den viden, som den enkelte har forstaet og er blevet fortrolig med, og som
vedkommende derfor kan bringe i anvendelse fagligt.

Feerdigheder angiver, hvad en person kan gore eller udfore. Faerdigheder deekker over det
grundleggende at kunne laese, skrive, regne osv.

Kompetencer handler om ansvar og selvsteendighed og angiver evnen til at anvende viden og
feerdigheder i en arbejdssituation eller i studiemeaessig sammenhang. Kompetencer dekker
ogsa over begrebet kreativitet, som bl.a. handler om nyteenkning.

For at besvare undersggelsessporgsmalene skulle folgende gennemfores:

A. Analyser og sammenligninger af danske og nordiske eksamenssat og eksamensbesvarelser
pa hgjeste niveau, fx fra elever pa stx i Danmark og tilsvarende i Norge og Sverige fra
sommereksamen 2018 og fra udvalgte ar i et historisk perspektiv.

B. Analyser af undervisningsbeskrivelser fra udvalgte leerere/skoler de seneste 10 ar.

C. Spergeskemaundersggelser med leerere og undervisere i grundskolen, pa de gymnasiale
uddannelser og pa videregaende uddannelser.

Undersggelsen skulle gennemfores som en ekspertundersggelse, hvor en leverander skulle bista fire
af ministeriet nedsatte ekspertgrupper, en for hvert af de fire fag, i dataindsamlings-, analyse- og skri-
veopgaver. Leverandgren skulle samtidig sikre, at undersggelsen kom til at hvile pa et tilfredsstillende
empirisk og metodisk grundlag, at der var analytisk systematik og sammenlignelighed pa tveers af

de fire ekspertgruppers arbejde og i de afsluttende rapporter, og at ekspertgrupperne gennemfgrte
undersggelsen indenfor den afsatte tid. Syddansk Universitet bad i samarbejde med Teknologisk
Institut, og med JYSK ANALYSE A/S som underleverandgr, ind pa og fik tildelt leverandgropgaven.



Domaener for afgreensning af faglighed

Nar man skal undersgge faglighed, er det vigtigt at indkredse den forstaelse af faglighed, som under-
sogelsen baserer sig pa. Med reference til Frede V. Nielsen (2011) skelner vi mellem tre domaener, som
vi har anvendt til at rammessette begrebet om faglighed. I dette afsnit beskriver vi de tre domaener,
1forste afsnit skole- eller undervisningsdomsanet, 1 andet afsnit videnskabsdomeenet og i tredje

afsnit anvendelses- eller erhvervsdomeenet. Disse domener koder faglighed pa bestemte mader,
kunne man sige. Vi beskriver pa et overordnet plan og med reference til gymnasiet, hvordan disse

har udviklet sig det seneste halve arhundrede og redegar for sammenhengene imellem dem, dvs.
hvordan de tre domaener gensidigt bestemmer, hvad der kan forstas ved faglighed.

Faglighed indenfor skole- og undervisningsdomaenet er ikke identisk med faglighed indenfor viden-
skabsfaget eller videnskabsdomanet, men man kan, som Ellen Krogh (2010, s. 23) ger det, tale om,
at en eller flere videnskabsfaglighed (er) konstituerer faget. Nielsen placerer uddannelses- eller
undervisningsfaget i relation til det, han kalder et basisfagligt niveau, som bestar af hhv. videnskabs-
fagene og handveerks- og kunstfagene. Hans pointe er, at man, selvom man har sin primaere interesse
i uddannelses- og undervisningsfag, ma forholde sig til de tilgreensende basisfag, bade ved at treekke
relevant videnskabelig eller praktisk viden ind og ved at forholde sig problematiserende til sdidanne
vidensformer (Nielsen 2011, s. 13). Med videnskabs- samt handveerks- og kulturfag menes de faglige
praksisser, hvori fagene udvikles og eksisterer. Her henviser faglighed ikke til den made, videns- og
aktivitetsomrader er struktureret i skolen og i skolens faglige foreninger, men til den made, videns-
og aktivitetsomrader struktureres og udvikles indenfor bestemte videnskabs- og erhvervsdomeener.

Samlet set kan vi altsa tale om faglighed:

[...] bredt som disciplinare enheder i forskning, uddannelse og almen undervisning, herunder
interdisciplinzere dannelser og saglige intevessefelter med reel eller potentiel disciplinar karakter

eller tilknytning. Vi taler altsd her om et sagligt struktureret videns- og aktivitetsomrdde i forskning,
uddannelse og undervisning. I fagdidaktisk sammenhang er det iser uddannelses- og undervisnings-
fag (eller fag i uddannelses- og undervisningsperspektiv), der er af interesse, men deres relation til

et basisfagligt niveau (dvs. deres modsvarende videnskabsfag, kunstfag eller handverksfag) vil

det altid veere vigtigt at belyse eller forudsatte og ogsd at problematisere. (Nielsen 2011, s. 13)

Vi foreslar, at de forskellige domener er forankret omkring saerlige organisationer: gymnasieskolen,
som er seede for undervisningsdomeener, forskningsinstitutioner for videnskabsdomeaener og offent-
lige og private organisationer for erhvervsdomaner. Organisationerne har derudover serlige primeere
aktgrer i form af leerere, forskere og professionelle og har seerlige referencer og knytter an til bestemte
medier, som de bruger til at reflektere over sig selv.



Domaner for Organisationer Aktgrer | Referencer | Medier
faglighed i gymnasiet
Undervisnings- Gymnasieskolen, Leerere Faglige Leere- og undervisnings-
domener undervisningsfag foreninger planer
Videnskabsdomeener Forskningsinstitutioner | Forskere | Forsknings- Forskningsfonde og
omrader forskningstidsskrifter
Erhvervsdomeener Offentlige og private Profes- Erhverv Virksomhedsplaner og
organisationer sionelle -strategier
Fagblade

Tabel 1. Forskellige domaner for afgreensning af faglighed.

Tabel 1 illustrerer, hvordan spgrgsmalet om faglighed er et komplekst begreb. Det er en vigtig pointe,
at faglighed indenfor de forskellige domaener ofte ikke er overensstemmende. Skole- eller under-
visningsfaget udvikles i tilknytning til faglige foreninger, fagblade, arsmgder, faglokaler mv., mens
faglighed med henvisning til videnskabsdomaener udvikles i tilknytning til pa den ene side forskere
og forskningsinstitutioner, forskningsfonde og forskningstidsskrifter, som har stor betydning for,
hvilken forskning der bliver prioriteret og accepteret som forskning. Faglighed med henvisning til
erhvervsdomaner udvikles i tilknytning til professioner og erhverv samt offentlige og private organi-
sationer. Samlet set er der altsa i hvert fald tre domeener og i tilknytning hertil en reekke aktorer, der
er ngdvendige at betragte, nar det kommer til at undersgge, hvordan faglighed, dvs. i forstaelsen krav
om og normer for, hvad der teeller som viden og fx gyldige metoder, bliver til. Samtidig er det en vigtig
pointe, at faglighederne udvikler sig i labende dialog med hinanden. Et konkret eksempel pa dialogen
mellem domaenerne findes i matematik- og naturfagsundervisningen i skolen, hvor indholdet typisk
har veeret hentet fra fx industrien, som har appelleret til drengene i klassen, hvilket er en mulig
forklaring pa, at det har veeret sa vanskeligt i sa mange ar at fa pigerne i skolen til at interessere sig

for matematik, fysik og kemi. Derfor har naturvidenskabsundervisning i nyere tid haft et behov for at
tydeliggore, at fysik ikke kun handler om biler, kraftveerker og sveerindustri, men ogsa om kroppens
forbreendingsprocesser, hvilket kobler sig til en interesse for fx sundhedsomréadet. Saledes har en
samfundsinteresse i at endre pa kensfordelingen i naturvidenskaberne veeret arsag til, at den uddan-
nelsesfaglige prioritering af emner har forandret sig. Ligeledes har en samfundsmaessig interesse for
miljo og beeredygtighed pavirket naturfagene i retning af at treekke andre typer cases og problemstil-
linger ind i undervisningen. Selvom vi i indeveerende undersggelse har fokus pa faglighed i tilknyt-
ning til stx (altsa et skole- og undervisningsdomeene), har viiekspertgrupperne lobende diskuteret de
gvrige domaener.

2.1. Skole- eller undervisningsdomcaenet

Nar vi taler om faglighed i en skolekontekst, refererer begrebet forst og fremmest til skole- og under-
visningsfag og dermed:

1. De lereplaner, som rammesatter det enkelte fags formal, kernestof og supplerende stof samt
beskriver didaktiske principper, arbejdsformer og de seneste ar ogsa fagets samspil med andre
fag.

2. Den made, uddannelse og undervisning organiseres og gares i praksis.

3. Den eksamensform, som afslutter enkelte forleb og uddannelsen som helhed.



Eksamensformen er vigtig, fordi den sammen med leereplaner giver en indikation af den intenderede
faglighed, og fordi den ogsa i hgj grad har betydning for den realiserede faglighed, idet den empi-
riske uddannelsesforskning har pavist, at eksamenernes indhold og form har afggrende betydning
for de studerendes leeringsstrategi (Biggs & Tang 2011, s. 169; Ramsden 1992, s. 187). Sporgsmalet
om, hvordan forstdelsen af elevers faglighed har forandret sig gennem tiden, bliver hermed til et
sporgsmal om, hvilke mal der er sat for en given uddannelse, hvilke krav og forventninger der er
blevet stillet til eleverne, og hvilke méader deres viden og kunnen udprgves.

I Danmarks Evalueringsinstituts (EVA) rapport Den faglige udvikling i gymnasiet. En undersogelse af
udviklingen i dansk, engelsk, matematik og fysik i perioden 1967-2017 - belyst gennem laereplaner og eksa-
menssat fra 2018 defineres fag som ”en organisering og systematisering af vidensomrader og mader
at opnd viden pa” (EVA 2018, s. 22; Dolin 2013, s. 229), idet “fag tilbyder forskellig viden, forskellige
begreber, forskellige metoder og forskellige forstaelses- og erkendelsesformer” (EVA 2018, s. 22).
Man kan tale om, at fag tilbyder forskellige perspektiver pa verden samt mader at skabe viden pa.
For indeveerende forstar vi ogsa faglighed indenfor skole- og undervisningsdomenet med reference
til den seerlige organisering og systematisering af vidensomrader, som skole- eller undervisningsfag
bruger til at disciplinere eller regulere den made, hvorpa viden produceres. Der er tale om "rammer
for ‘disciplinering’ af vidensproduktion” (Krogh 2006, s. 131), dvs. for en faglig aktivitet, der relaterer
sig til et fagligt genstandsfelt eller faglige genstandsomrader.

2.2. Videnskabsdomaenet

Ovenfor refererede vi Krogh (2010) for at pege pa, hvordan vi kan tale om, at en eller flere viden-
skabsfaglighed (er) konstituerer skole- eller undervisningsfaget, og vi gjorde det klart, hvordan
Nielsen (2011) placerer videnskabsfaget som en del af det, han beskriver som et basisfagligt niveau.
Hermed har vi illustreret, hvordan videnskaben treenger sig pa, uanset om man stgder pa begrebet
faglighed i den ene eller den anden sammenheng. Et givet fag dyrkes i en uddannelsessammen-
heeng aflidt andre grunde end dem, der ligger bag faget forstaet som videnskabsfag (Deng & Luke
2008). Dette heenger bl.a. sammen med, at det videnskabelige fag i modsaetning til uddannelses- og
undervisningsfaget ikke er forpligtet pa dannelse. Uddannelses- og undervisningsfaget dannende
sigte far betydning for, hvilke elementer fra den pageeldende videnskab der treekkes ud og prioriteres,
ligesom det far betydning for, hvordan de videnskabelige elementer formidles og gares til genstand
for elevernes arbejde. Vi kender dette forhold fra Thomas Kuhns (1963) klare skelnen mellem viden-
skabelig viden, som er ”particularly productive of consequential novelties”, og tekstbgger, som har en
mere "persuasive and pedagogic” funktion (Kuhn 1963, s. 351).

Den videnskabelige faglighed forandrer sig i kraft af de erkendelser, der vindes gennem forskning, og
dette pavirker ogsa uddannelses- og undervisningsfaget. Et kendt eksempel kommer fra biologien,
hvor opdagelsen af DNA grundleeggende eendrede biologiens videnskabelige selvforstaelse.

Med opdagelsen af DNA 11953 var det ikke leengere cellerne, der var den grundleeggende enhed 1
biologien, men derimod i stigende grad informationskoder. Livet matte fremadrettet forstds som “en
bog”, hvilket medforte, at biologien i sin selvforstaelse matte ga i forbindelse med informationsfag
som kommunikation, semiotik og informatik (Canguilhem 1998, s. 276-277). Teorien om DNA gjorde
det muligt for biologer at teenke som kommunikationsfolk, nar de skulle forsta fagets overordnede
genstand (livet). Bestemte former for sygdomme kunne nu forstas som genetiske sygdomme, hvor
genetik her kunne forstas som informationsfejl, dvs. fejl i kopiering, informationsoverforsel, i stedet
for som sygdomme, der var forarsaget af overforsel af fremmedlegemer (fx bakterier) eller overfarsel



af funktionsfejl pa et niveau af organer og celler. Denne videnskabelige erkendelse medfarte en
radikal forandring af forstaelsen af faget biologi. En forandring i det, Ludwik Fleck kaldte en Denkstil
[teenkestil] (Fleck 1979 [1935], s. 105).

Huvis vi tager et eksempel fra engelskfaget, sa er der gennem de seneste 50 ar sket et skift i, hvilke
former for litteratur der anses for at veere engelskfaglige. Fra at have veeret fokuseret pa primeert
britisk og amerikansk litteratur, ogsa indenfor forskningsdomeenet, er der i stigende grad kommet
fokus pa fx postkolonial litteratur (Laursen & Stadler 2016), hvilket har forandret forstaelsen i skole-
eller undervisningsfaget af, hvad den engelsksproglige verden er, saledes at ogsa de engelsktalende
kolonier bliver anset for at bidrage til den samlede maengde af engelsksproget litteratur, ligesom 1
videre forstand den engelsksprogede verden i princippet ogsa kunne veere en hollandsk eller dansk
virksomhed, hvor arbejdssproget er engelsk. En anden forandring i engelskfaget set fra et forsknings-
perspektiv er, hvorfra kriterierne skal komme, hvis man vil diskutere, hvad der geelder som korrekt
engelsk? Er det britisk engelsk, som man talte det ved det engelske hof for 50 ar siden, eller er det et
sammensurium af alle de forskellige mader, hvorpa der tales engelsk i dag over hele verden?

2.3. Anvendelses- eller erhvervsdomaenet

I afsnittet ovenfor gjorde vi det med eksemplet om matematik- og naturfagsundervisningens orien-
tering mod industrien tydeligt, hvordan erhvervsdomaener i det omgivende samfund ogsa har en
veesentlig betydning for, hvad der bliver forstaet som faglighed. Eksemplet blev diskuteret med
henvisning til muligheden for at fange henholdsvis drenge og pigers interesse for faget, og netop
motivation har veeret en vaesentlig begrundelse for fagenes orientering mod praksisdomener. Dette
fokus kender vi fra anvendelsesorienteret undervisning. En anden veesentlig begrundelse for anven-
delsesorienteret undervisning er forberedelsen til livet efter skolen. I gymnasiet har iseer hhx og hf
veeret kendt for at arbejde anvendelsesorienteret, mens det historisk set ikke i sa hgj grad har preeget
stx. De seneste ar har det imidlertid veeret i fokus. Dette var da ogsa et tydeligt opmeerksomheds-
punkt i reformen i 2005, hvor aftaleteksten talte om, at en "udvikling af ny faglighed og relevante
kompetencer, som matcher behovene i et videnssamfund, er helt afggrende for, at Danmark kan veere
ifront” (Aftale af 28. maj 2003 mellem regeringen (Venstre og Det Konservative Folkeparti) og Social-
demokratiet, Dansk Folkeparti, Socialistisk Folkeparti, Det Radikale Venstre og Kristeligt Folkeparti
om reform af de gymnasiale uddannelser). Samtidig var et opmerksomhedspunkt, at med ”den
hastige samfundsudvikling er der brug for at besinde sig pa skolens begreb om almendannelse [...]
Traditionelt er almendannelsen overvejende humanistisk og samfundsvidenskabelig i sin orientering,
og begge tilgange skal fastholdes og uddybes. Det er imidlertid afggrende for fremtidens demokra-
tiske beslutningsprocesser, at borgerne far en gget forstaelse for den naturvidenskabelige og teknolo-
giske udvikling” (ibid.).

Den seneste reform, som tradte i kraft fra 2017, nedtonede i et vist omfang det anvendelsesoriente-
rede. Saledes blev det i aftaleteksten forud for reformen fremheevet, at ift. begrebet om almendan-
nelse skulle der "I gymnasial sammenheeng leegges seerlig veegt pa det boglige og det kundskabsmees-
sige” (Aftale mellem regeringen, Socialdemokratiet, Dansk Folkeparti, Liberal Alliance, Det Radikale
Venstre, Socialistisk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti om styrkede gymnasiale uddannelser
d. 3.juni 2016). Imidlertid introducerede denne reform ogsa begreberne karrierekompetencer, kar-
riereleering og karriereperspektiver, og disse begreber er i hgj grad relateret til et anvendelsesaspekt:
"Eleverne skal opna indsigt i fagenes anvendelse i det omgivende samfund, sa de far konkrete erfa-
ringer med faget i praksis. Karriereleering kan endvidere ske via praktikophold og samarbejde med
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institutioner eller virksomheder og skal suppleres af bedre muligheder for individuel vejledning,
som skal give eleverne forstaelse for egne karriereperspektiver og mulige uddannelsesvalg” (Aftale
mellem regeringen, Socialdemokratiet, Dansk Folkeparti, Liberal Alliance, Det Radikale Venstre,
Socialistisk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti om styrkede gymnasiale uddannelser d. 3. juni
2016). Begrundelsen for anvendelsesorienteringen blev forud for reformen af daveerende under-
visningsminister Christine Antorini knyttet til begge de to fokuseringer, vi beskrev ovenfor, altsa
motivation og forberedelse til efter skolen. Saledes udtalte hun i Gymnasieskolen d. 30. sep. 2014, at
"Du husker stoffet bedre, nar du bruger det i praksis”, og ”Treeningen til, hvad teorien kan bruges til i

”»

praksis, ma derfor meget gerne begynde i gymnasiet”.

Nar det kommer til begrebet om faglighed, som det fremtreeder i praksisdomeener i det omgivende
samfund, har dette naturligvis ogsa eendret sig i takt med historiske forandringer. Helt overordnet er
det klart, at udviklingen fra industri- til videnssamfund, som Lars Qvortrup (2004) taler om, eller fra
informations- til videnssamfund, som Peter Jarvis (2008) fokuserer pa, har haft veesentlig betydning
for indholdet af begrebet om faglighed. Allerede 1 1976 varslede den amerikanske professor i sociologi
pa Harvard University, Daniel Bell, betydningen af skiftet: ”For det farste kommer kilderne til forny-
else mere og mere til at ligge i forskning og udvikling [...] for det andet kommer vaegten i samfundet,
malt i bruttonationalprodukt og andel af beskeeftigelsen - i stigende grad til at ligge i vidensfeltet”
(Bell 1976). Qvortrup (2004) taler om et skift knyttet til de forskellige samfunds grundfunktion. Hvor
industrisamfundets grundfunktion var at udvikle mekaniske produktions- og organisationssystemer,
der kan forvandle ramaterialer til industriprodukter, er videnssamfundets grundfunktion at hand-
tere kompleksitet vha. viden og kompetencer (hos den enkelte medarbejder og organisationen som
helhed). Jarvis er optaget specifikt af skiftet i vidensbegrebet. Han taler om, at der i informationssam-
fundet var fokus pé at anvende “advanced technology to transmit knowledge” (Jarvis 2008, s. 77),
mens der i videnssamfundet er fokus pa at anvende viden ”as a major ressource in the production of
commodities and services” (Jarvis 2008, s. 77).

Den sakaldte rgde beteenkning fra 1960, Det nye gymnasium, afspejler dette skift (Beteenkning 269).
Heri gives en oversigt over gymnasiets historie fra latinskolernes fzelleseuropzeiske og religigse
grundlag, over en nationalromantisk og nordisk fokusering (der fulgte i kglvandet pa nederlaget i
1864) og tilidag (1960), hvor undervisningen igen skal tage udgangspunkt i internationale problem-
stillinger og global samhandel.

Gymnasiets fagkreds og de enkelte fags indhold har gennemgdet en ejendommelig udvikling. Fra
middelalderens og renassancens undervisning pd et klassisk, felles europaisk religiost grundlag er vejen
gdet over det 19. drhundredes fordybelse i hjemlige folkelige og nationale forhold til en undervisning
med et perspektiv, der skal give eleverne indtryk af; at vi i dag er led i et verdensomspandende fllesskab
og star i et gensidigt afhangighedsforhold skabt af kommunikationsmidlerne, erhvervslivets afhangig-
hed af im- og eksport, den felles tekniske udvikling og masseodelaeggelsesvabnene. |[...] De bestrebelser,
som i gjeblikket udfoldes her i landet for at give den videregdende undervisning et indhold, der svarer
til nutidens behov, er ikke noget isoleret dansk fenomen. Alle lande stdr over for de samme problemer
som vi: at skulle tilpasse al hojere uddannelse til tidens krav. (Betenkning 269, 1960, s. 15-16).

De problemer, der her teenkes pa, er b.la., at de ufagleerte jobs forsvinder fra Danmark, og at en langt
storre del af befolkningen derfor ma uddannes, sa de kan matche den type jobs, der fremadrettet
ville blive behov for. Uddannelsespolitikken kom saledes i stigende grad til at dreje sig om at etablere
en forbindelse mellem uddannelsessystemet og arbejdsmarkedets behov, og denne tendens er ikke

1 https://gymnasieskolen.dk/ministeren-derfor-skal-undervisningen-vaere-mere-anvendelsesorienteret.
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blevet mindre siden. Centrale politiske dokumenter fokuserer saledes ogsa pa det, der blev bengevnt
lifelong learning, dvs. at uddannelsessystemet skal sikre, at arbejdskraften gennem hele livet optimeres
og tilpasses arbejdsmarkedets behov (OECD 1973). Dette anvendelsesfokus skal vi vende tilbage til 1
de folgende afsnit om hhv. politiske uddannelsesreformer og ikke-intenderede historiske betingelser
for faglige forandringer, seerligt i kapitlet vedrerende den demografiske udvikling.
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Gymnasiet i lyset af uddannelsespolitiske
e reformer i perioden 1958-2017

Forandringerne i de ovenfor skildrede domeener for faglighed far som allerede illustreret sit udtryk i
de politiske reformer, der bliver gennemfort -1 uddannelsessystemet generelt og 1 gymnasiet speci-
fikt. Vivili dette afsnit forst se neermere pa de mere overordnede uddannelsespolitiske forandringer,
der er forekommet generelt 1 uddannelsessystemet, dvs. en forandring af den nordiske skolemodel
(afsnit 3.1), inden vi vender blikket mod en gennemgang af hovedperioderne i gymnasiets reformer
(afsnit 3.2). Slutteligt ser vi pa, hvordan de politiske rammebetingelser har pavirket det faglige indhold
i gymnasiet (afsnit 3.3) og den heraf fglgende indbyrdes veegtning af fagene (afsnit 3.4). Pa den made
knytter vi nogle overordnede uddannelsespolitiske bevaegelser til de specifikke reformer af gymna-
siet og viser, hvordan disse reformer haenger sammen med forandringer af fagenes indhold og deres
indbyrdes forhold.

3.1. Den nordiske skolemodel

Ifolge Alfred O. Telhaug, Odd A. Mediés og Petter Aasen (2006) har den nordiske skolemodel
udviklet sig i tre faser efter 2. verdenskrig. Forfatterne har deres hovedfokus pa (Folke)skolen, og i
Sverige og Norges tilfeelde integreres ungdomsuddannelserne i begrebet om en enhedsskole. Spargs-
malet er saledes, hvorvidt og hvordan de karakteristika, de beskriver, gor sig geeldende for det danske
gymnasium. Peter Henrik Raae (2012) argumenterer for, at gymnasiet unddrager sig de reformer, som
Telhaug m.fl. (2006) identificerer i den "nordiske” uddannelsesmodel. Han skriver:

Denne reformering forekommer imidlertid ikke i Danmark. Her synes gymnasiet at leve relativt
uanfzgtet gennem et helt drhundrede kun genstand for mindre endringer og ajourforinger
uden reformer af grundlaeggende karakter. I 2005 0g 2007 reformeres det til gengzld grund-
leeggende bdde indholdsmeessigt (de uddannelsesmaessige madl) og strukturelt (ejerskabs- og
finansieringsforhold). (Raae, 2012, 5. 312)

3.1.1. Fase 1: 1945-1970

Den forste fase hos Telhaug m.fl. (2006) er socialdemokratiets gyldne sra 1945-1970. Danmark blev
medlem af NATO 11949, 11952 blev Det Nordiske Rad etableret, ogi1972 opnaede Danmark ogsa
medlemskab af EEC. Der etablerede sig saledes et steerkt nordisk fzellesskab, som pa trods af eller
med respekt for nationale karakteristika og forskellige nationale identiteter blev en steerk spiller i et
gryende engagement med den vestlige verden (ibid., s. 247). Der var steerkt fokus pa at understgatte
sociale mal som lige muligheder og fzellesskaber (ibid.). Raae (2012) peger pa, at det forhold, at
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gymnasierne og erhvervsuddannelserne i Danmark har udgjort to forskellige og af hinanden
uaftheengige uddannelsesinstitutioner, modsat i Norge og Sverige, hvor ungdomsuddannelserne er
underlagt samme administration og formal, er et eksempel pa, at det ikke i Danmark lykkedes at gore
skolen til et instrument i den socialdemokratiske velfeerdsmodel:

I Danmark har det sdledes tilsyneladende ikke vaeret muligt i samme grad at gove skolen til

et instrument i den socialdemokratiske demokrati- og velferdsmodel. Hvor det for eksempel
lykkedes at indfore ni drs obligatorisk skolegang i 1960 erne i Sverige og Norge samt et samordnet
skolesystem til og med det 12. skoledr i 1990 erne (integration af faglig og boglig uddannelse),

er der den dag i dag ikke skolepligt (men undervisningspligt) i Danmark, ligesom adskillelsen
mellem faglig og boglig uddannelse er fastholdt i den fortsatte skole. (Raae 2012: 313)

Dette skyldes udover forskellene mellem de tre skandinaviske landes uddannelsessystemer ifglge
Raae ogsa forskellige opfattelser af folkelighed i de tre lande og dermed de forskellige typer alliancer,
som landenes socialdemokratier har mattet indga.

Det er en alment etableret indsigt indenfor velfeerdsforskning, at de konkrete politikker, der pa et
givet historisk tidspunkt samler sig et flertal om, er et resultat af koalitioner. Ggsta Esping-Andersen
beskriver saledes i sin bog fra 1990, Three Worlds of Welfare Capitalism, at de seerlige udformninger,
velfeerdssystemerne har faet i Skandinavien, det kontinentale Europa og USA/England, er blevet
farvet af de to staerkeste politiske positioner, der har keempet om magten (Esping-Andersen 1990, s.
26-31). Det er hhv. liberalisme, konservatisme og socialdemokratisme. Saledes er den tyske velfeerds-
statsmodel et kompromis mellem hhv. konservatisme og socialdemokratisme (der er fx et element

af patriarkalisme i de pensionsordninger, der tegnes gennem arbejdsgiveren, men som samtidig er
korporative forsikringer, dvs. deekker alle medarbejdernes behov for social sikring). Den amerikanske
velfeerdsstatsmodel er et resultat af kompromisser mellem liberalisme og konservatisme (borgerne
ma forsikre sig igennem sociale forsikringssystemer, som de dog individuelt ma sgrge for at tegne, og
sociale ydelser gives kun til de fa, veerdigt treengende). I de skandinaviske lande er velfeerdspolitikken
historisk blevet til gennem en reekke af kompromisser mellem liberalisme og socialdemokratisme. Pa
den ene side det, der er blevet kendt som universalisme, dvs. at velfeerdsgoderne er almene, saledes
at alle har krav pa pension, og at pensionen ikke aftheenger af, hvilket firma man har veeret ansat i. Pa
den anden side en veegtning af personligt ansvar og valgfrihed (balance mellem work- og wellfare,
fleksibilitet og social sikkerhed, dvs. flexicurity). Da partier, der repreesenterer en af de store politiske
filosofier (konservatisme, liberalisme, socialisme) kun meget sjeeldent har absolut flertal, ma starre
reformer saledes gennemfores som alliancer mellem mindst to af de ledende politiske retninger.

Tilsvarende gor det sig geeldende ift. uddannelsespolitikken specifikt. Telhaug m.fl. (2006) beskriver
saledes, hvordan den socialdemokratiske enhedsskole fra 1958 med fokus pa lige rettigheder og
demokrati, ikke kunne have veeret gennemfort uden et indhold, der veegtede den nationale dannelse.
Og gymnasiereformen i 1987/88 indfarte en neoliberal organisationsform (frit valg, decentralisering)
og pa den anden side konservative treek mht. til indholdet (veegtning af historie, national kultur).
Uddannelsespolitik ma saledes ogsa forstas som resultater af koalitioner mellem forskellige politiske
styrkeforhold, der historisk kommer til udtryk som uenigheder mellem forskellige paedagogiske
veerdipositioner; snart som en kamp imellem nationalromantik og feelleseuropaeiske oplysningside-
aler; snart som en kamp mellem elite og bredde; snart som en kamp imellem valgfrihed og alment
uddannelsesindhold; snart som en kamp mellem land og by; snart som en kamp imellem feerdigheds-
treening og forstaelse. Hvis man vil forsta den faglige udvikling i skole- eller uddannelsesfagene, ma
man saledes prgve at spore koalitionerne mellem de paedagogiske veerdipositioner i reformerne.
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P4 trods af, at det danske gymnasium ikke har veeret praeget af den helhedstaenkning, der preegede de
norske og svenske skolesystemer, ses det socialdemokratiske fokus pa at understgtte sociale mal som
lige muligheder og fzellesskaber alligevel tydeligt i fx den socialdemokratiske statsminister Jens Otto
Krags (1962-1972) tale ved folketingets &bning i 1964. Her udtalte han, at pa "uddannelsesomradet
ma det veere regeringens malsaetning at skabe muligheder for alle unge, svarende til den enkeltes
evner og interesser”,? og seerligt ift. ungdomsuddannelserne var det hans udgangspunkt, at den
"steerkt stigende tilgang til de forskellige former for ungdomsuddannelse gor en fortsat udbygning
ngdvendig.”s Samtidig var han opmeerksom p4, at en "stadig udbygning af erhvervsuddannelsen er
en forudseetning for at fa gget beveegelighed pa arbejdsmarkedet og et storre udbud af kvalificeret
arbejdskraft.” Saledes var det hans intention at seette ”ind pa mulighederne for gget uddannelse af
ikke-fagleerte og for efteruddannelse og omskoling af arbejdskraften.”s I denne fase blev reformer
introduceret pa grundlag af nationale politikker med det mal at involvere skolen i at understgtte
sociale mal som lige muligheder og feellesskaber (Telhaug m.fl. 2006). Styringslogikken var input-sty-
ring (ibid.). Harry Haue skildrer i sin bog fra 2004, Almendannelse som ledestjerne, gymnasiets historie.
Ifplge Haue var det et socialdemokratisk projekt at fa uddannet intelligensreserven, saledes at ogsa
de, der ikke kom fra boglige hjem, via hf kunne fa adgang til fx mellemlange videregdende uddan-
nelser. Pa den made slar det socialdemokratiske projekt igennem i den gymnasiale sektor i Danmark.
Men samtidigt viser han, at socialdemokraterne ikke kom igennem med deres anden store ide, som
var, at det praktiske arbejde ogsé var dannende, og saledes blev erhvervsuddannelserne ikke en del
af det gymnasiale system, ligesom det skete i Norge og Sverige. Man ma saledes veere opmaerksom
pa, at der er elementer i det danske gymnasiums historie, der falder i trad med forteellingen om den
nordiske helhedsskole, men samtidig er der elementer, der forbliver distinkte, heriblandt den boglige
orientering samt den hgje grad af selvregulering og -organisering (Raae 2012, s. 317).

Den udbredte vilje til selvstyring sidder dybt i det danske uddannelsessystems selvforstaelse i langt
hgjere grad end 1 Norge og Sverige, hvor hhv. staten og nationen har veeret omdrejningspunkter i etab-
leringen af uddannelsespolitikken. Foruden princippet om selvforvaltning er det danske gymnasium
ifplge Raae endvidere pavirket af en kontinentaleuropeeisk-tysk Bildung-tradition, som ogsa ger, at
gymnasiet i Danmark adskiller sig fra den af Telhaug m.fl. beskrevne helhedsskolemodel.

3.1.2. Fase 2: 1970-1980/85

Gennem den anden fase, 1970-1980/8s, blev den nordiske model pavirket af international ny kultur-
radikalisme og en voksende opmerksomhed pa elevens individuelle friggrelse. Den nye kulturra-
dikalisme, som var opstaet i mellemkrigstiden, knyttede sig i modseetning til 1870’ernes borger-

lige kulturradikalisme til venstre-intellektuelle og en inspiration fra socialisme og kommunisme.
Indvirkningerne pa den generelle samfundsdebat, herunder pa peedagogik og skolepolitik, levede
videre i efterkrigstiden, selvom den kulturradikale beveaegelse som politisk beveegelse var forsvundet
pa dette tidspunkt. Som Ane Qvortrup & Tina Keiding (2016) beskriver det, var der peedagogisk i
denne periode stort fokus pa elevorienterede tilgange med fx Fra undervisning til leering-paradigmet,
beskrevet af Robert Barr og John Tagg (1995), og konceptet Ansvar for egen leering (Bjorgen 1991).
Feelles for disse fokuseringer var, at der var fokus p4, at "the chief agent in the process is the learner.
Thus students must be active discoverers and constructors of their own knowledge” (Barr & Tagg

N

https://dansketaler.dk/tale/aabningstale-1964/
3 ibid.
4 ibid.
s ibid.
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1995, s. 21). Styringsmeessigt blev der givet gget lokal indflydelse pa skoleudviklingen og ogsa selve
leererprofessionen havde en steerk stemme (Telhaug m.fl. 2006, s. 245).

3.1.3. Fase 3:1986-

I den tredje fase kan man sa smat begynde at overveje, hvorvidt man stadig kan tale om en nordisk
skolemodel, idet der ses en gget inspiration fra andre lande. Ifglge Telhaug m.fl. (2006) matte den
nationalt orienterede undervisning vige for et internationalt, markedsorienteret uddannelsesrati-
onale. Udviklingen af det frie marked forte til gget sammenligning samt bade gkonomisk og faglig
konkurrence mellem nationer, hvilket fik stor betydning for skoleudviklingen. Peedagogisk blev
opmerksomheden i stigende grad rettet mod udbytte og effekt. Den peedagogiske forskning mistede
indflydelse, og forvaltninger, forbrugere (foreeldre), aftagere (erhvervslivet) og politikere begyndte
1hgjere grad at seette den uddannelsespolitiske dagsorden. Der blev skelet til internationale organi-
sationers undersggelser af kvalitet i uddannelse (OECD, EU, WTO m.fl.), som var begyndt at opfatte
uddannelse som en vesentlig faktor i gkonomisk vekst og dermed som en investering 1 arbejdskraf-
tens veerdi (udvikling af humane ressourcer). Saledes blev uddannelse af alle et steerkt mantra, som
viiDanmark senere har set manifesteret med 95%-malsetningen pa ungdomsuddannelserne. De
internationale organisationer forte desuden til udvikling af uddannelsespolitikker, hvori uddannelse
og beskaftigelse relateres til hinanden, og som begyndte at blive dagsordenssattende for medlems-
landenes politikudvikling (Telhaug m.fl. 20086, s. 261).

Dermed forandrede indholdet i uddannelserne sig, og Telhaug m.fl. taler om et skift fra uddannelses-
politik til kompetencepolitik (fra input til output). Dette skift blev ifglge Telhaug m.fl. iagttaget som
et udtryk for, at det ikke leengere er uddannelsesveasenet, der definerer, hvad faglig kvalitet er, men
derimod aftagerne, der ud fra deres behov definerer, hvad der skal forstas ved kvalitet i uddannelse
og folgelig uddannelsernes indhold og paedagogik. Pa den made blev en skepsis imod planleegning og
statslig kontrol koblet til et argument om effektivitet, som ideelt set handlede om at sikre, at aftagerne
er med til at definere uddannelsesinstitutionernes indhold. Der blev givet opmaerksomhed til afgreen-
sede, malbare faglige mal, og evalueringen heraf blev intensiveret og blev et vigtigt redskab til kvali-
tetsudvikling og kvalitetssikring (ibid.). Vibeke Normann Andersen (2012) peger pa, hvordan evalue-
ring i Danmark etablerede sig som en helt seerlig form for 'armleengdestyring’, hvor netveerksstyring
og egenkontrol spiller en veesentlig rolle, og hvor evalueringer kan have flere formal - pa én gang

sigte mod styring og kontrol og mod at fremme paedagogisk udvikling og leering” (Andersen 2012, s.
27-28). Specifikt i forhold til gymnasiet viser Raae (2007), hvordan der her indfgres forskellige former
for evaluering, som ogsa far en dobbelt funktion, idet de ”pa én gang fungerer som koordinations- og
kontrolelementer” (Raae 2007, s. 18).

Jakob D. Bgje, Katrin Hjort, Lene Larsen & Peter Henrik Raae (2005) anskuer kompleksiteten af
gymnasiereformen i 2005 som et udtryk for, at den repraesenterer et bredt politisk kompromis. De
beskriver den som et speendingsfyldt resultat af politiske forhandlinger pa folketingsniveau” (Bgje,
Hjort, Larsen & Raae 2005, s. 6). Der er ikke bare tale om et liberalt skift til "et kompetencegym-
nasium” (ibid.) med “decentralisering, selvforvaltning og markedsorientering” (ibid.). Reformen
indeholder ogsa neokonservative elementer. Med fokus pa indhold - fagforstaelser, paedagogisk-
didaktiske orienteringer og videnskabsteoretiske grundantagelser - foreslar de, at reformen ikke er et
udtryk for ét bestemt uddannelsesrationale, men ma forstas som resultatet af forhandlinger mellem

i hvert fald fire forskellige mader at forsta eller argumentere pa: en projektdiskurs, en kompetence-
diskurs, en kanondiskurs og en resultatdiskurs (Bgje 2008; Bgje, Hjort, Larsen & Raae 2005). Sidst-
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naevnte associeres med den kvalitetsdagsorden, som Telhaug m.fl. knytter til den ggede betydning af
internationale organisationer som OECD, EU og WTO pa national uddannelsespolitik, mens kompe-
tencediskursen knyttes til fokuseringerne pa arbejdskraftens veerdi og udvikling af humane ressourcer
i overensstemmelse hermed, der i hgj grad er fremmet af fx en arelang kritik fra Dansk Industri af de
gymnasiale uddannelsers konservatisme (Raae 2007). Projektdiskursen derimod er reformpaedago-
gisk og baret frem indenfor leerernes raekker og af de faglige organisationer.

Bgje (2008) beskriver, hvordan kampen for reformpaedagogiske element allerede udspillede sig i
forbindelse med 1987-reformen, men uden alliancen med en kompetencediskurs lykkedes det ikke pa
davaerende tidspunkt at bringe det 1 front (Bgje 2008, s. 95).

Kanondiskursen er i 2005-reformen udfordret af projekt- og kompetencediskursens fokus pa styrkelse
af fagligt samspil og studiekompetence, men finder fortsat aftryk i reformen med fokuseringer pa
”den traditionelle faglighed” (Raae 2007, s. 17) og med prioriteringer af fordybelse og faglighed, som
relateres til faglig viden og almendannelse (ibid.; Bgje 2008). Diskursen far imidlertid en steerkere
stemme i 2017-reformen, som leegger vaegt pa, at almendannelse fordrer, at:

[...] man lever op til et ideal, hvad angdr kundskaber, viden og fardigheder indenfor humanistiske,
naturvidenskabelige og samfundsvidenskabelige omrdder og opndr indsigt i de historiske og aktuelle
Sforudsatninger for vores kultur, normer og folkestyre, og derigennem mulighed for aktiv medvirken i
demokratiet. I gymnasial sammenhaeng leegges serlig vaegt pd det boglige og det kundskabsmaessige,
fordi de gymnasiale uddannelser er studieforberedende. Der skal opnds kundskaber og viden gennem
uddannelsens fagrakke, der sikrer eleven almendannelse og forudsatninger for videre studier.s

Der tales om "usvaekket faglighed”, der ikke forbindes med kompetencer, men med ”viden og kund-
skaber” samt “generel indsigt i, hvilke normer der geelder i et moderne demokratisk samfund” (ibid.).
I den forstand kan de seneste ars reformer beskrives som ”en kombination af reform- og retraditio-
naliseringsbestreebelse” (Bgje, Hjort, Larsen & Raae 2003, s. 6). Denne dobbelthed findes ikke bare
pa indholdssiden, men ogsa ift. organiseringen og styringen af gymnasiet, hvor Bgje, Hjort, Larsen &
Raae (2005) peger pa, at ’[p]a den ene side far den enkelte skole mulighed for/bliver nadsaget til at
treeffe selvsteendige beslutninger, fx mht. udbud af studieretninger, organisering af undervisningen,
rekruttering af elever og forvaltning af skolernes gkonomi. Pa den anden side fritages de slet ikke for
(nye) centrale bindinger” (Bgje, Hjort, Larsen & Raae 2005, s. 6).

3.2. Reformperioder i gymnasiet

Ovenfor har vi fremstillet de sidste 50 ars gymnasiereformer i lyset af nogle overordnede uddannel-
sespolitiske traek. I det folgende vil vi zoome ind p&, hvordan disse overordnede reformer kommer til
udtryk i forandringerne i rammebetingelserne og leereplanerne for gymnasiet specifikt. Harry Haue
skelner i den forkortede udgave af'sin athandling, Almendannelse som ledestjerne (2004), mellem seks
hovedperioder i gymnasiets historie afgraenset af hver sin centrale reform, som enten aendrer gymna-
siets opbygning eller indebzerer eendringer indenfor den geeldende struktur.

6 Aftale mellem regeringen, Socialdemokratiet, Dansk Folkeparti, Liberal Alliance, Det Radikale Venstre, Socialistisk
Folkeparti og Det Konservative Folkeparti om styrkede gymnasiale uddannelser, 3. juni 2016.
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3.2.1. Ferste periode

Den forste periode streekker sig frem til 1958-reformen, som indferte det grendelte gymnasium.

I arene frem til denne reform pagik en steerk dialog om behovet for fornyelse i gymnasiet, hvor
dialogen kredsede om gymnasiets formal, fag og indhold (Haue 2004). I forhold til formalet hand-
lede det i hgj grad om, hvilket af gymnasiets to mal, det studieforberedende og det almendannende,
der skulle prioriteres hgjest, mens det ift. fagene handlede om forholdet mellem humanistiske og
naturvidenskabelige fag (ibid.). Pa indholdssiden var det spgrgsmalet om, hvilke leerebgger der stadig
egnede sig til at blive brugt i undervisningen (ibid.). I1952 blev der vedtaget en lov om forsgg i gymna-
siet, som gjorde det muligt at dispensere fra den geeldende bekendtggrelse med henblik pa at afprave
nye undervisnings- og arbejdsformer (ibid.). Der kunne dog spores en vis traeghed 1 Danmark, da

der ikke var mange skoler, der sggte dispensation fra bekendtggrelsen, i sammenligning med Norge
og Sverige, hvor en lignende mulighed forte til livlig forsggsvirksomhed. Pa trods af denne treeghed
ift. afprovningen af nye undervisnings- og arbejdsformer konkluderer Haue (2004) pa sin analyse

af dialogen forud for reformen 11958, at der var et erkendt behov for et mere fagligt differentieret
gymnasium, som kunne tilbyde eleverne en undervisning, der forberedte dem til at leve i et industria-
liseret samfund med en voksende international arbejdsdeling.

3.2.2. Anden periode

Det grendelte gymnasium, som indledte anden periode af gymnasiets udvikling, bevarede to linjer,
den sproglige og den matematisk-naturvidenskabelige linje, som imidlertid forgrenede sig i 2.-3.
gymnasieklasse (Skovgaard-Petersen & Tortzen 2003; Haue 2004, s. 162). Den sproglige linje forgre-
nede sig ift. en nysproglig, en samfundssproglig og en klassisksproglig gren, mens den matema-
tisk-naturvidenskabelige linje forgrenede sig ift. en matematisk-fysisk, en samfundsmatematisk eller
en naturfaglig gren (ibid.). Samtidig pagik der et udvalgsarbejde med en faglig fornyelse, som resulte-
rede 1 beteenkningen Det nye gymnasium (beteenkning nr. 269) 11960, der blev udmentet 1 Bekendtgg-
relse om undervisningen i gymnasiet af 6. september 1961. Bekendtgerelsen gav anledning til mange
eendringer i fagenes indhold, som for de flestes vedkommende var relateret til et behov for aktualitet
(ibid.). Samtidig fik erhvervsorientering seerlige timer (ibid.). 1958-reformen lagde imidlertid ikke
interessen for fornyelse pa hylden, og gennem det meste af grengymnasiets periode blev der fortsat
gjort forseg pa forandring (ibid.).

3.2.3. Tredje periode

Hvor den forste periode i gymnasiets udvikling saledes varede frem til 1958, varede den anden
periode frem til 1971, hvor den tredje periode indledtes med ministeriets vedtagelse af Bekendtgg-
relse om undervisningen i gymnasiet. I denne bekendtgerelse var formalet ueendret almendannende
og studieforberedende, men fagene blev i forbindelse med overgangen fra 6- til 5-dagsuge udsat for
stofreduktion, og der blev lagt mere veegt pa uddannelsernes metodiske eller formale sider. Den mest
epokegarende nyskabelse var dog ifelge Haue (2004) accentueringen af elevernes medbestemmelse
ved valg af stof, arbejdsformer og eksamensopgivelser. Senere i dette arti, i 1977, hvilket naermest var
en form for overgangsperiode mellem den tredje og fjerde periode, gjorde ministeriet et forsgg pa at
accelerere en abning af gymnasiet mod det omgivende samfund, idet der blev udsendt en cirkuleere-
skrivelse om seerligt patreengende forsgg, som man opfordrede skolerne til at ga i gang med. Formalet
med forsggene skulle veere at lade eleverne mgde arbejdsopgaver, der var forskellige fra den normale
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gymnasieundervisning (ibid.). I tiden herefter, slutningen af 1970’erne og starten af 1980’erne, var
gymnasiets fornyelse fortsat et opmaerksomhedspunkt. Et af de dominerende temaer i denne periode
var ifglge Haue (2004) spgrgsmalet om det hensigtsmeessige i at organisere undervisningen som
projektarbejde, hvor fortalerne argumenterede for, at projektarbejde kunne medfere et nyt syn pa
fagenes indhold og indbyrdes sammenheng og pa undervisningens sammenheaeng med samfundets
normer, krav og udfordringer.

3.2.4.Fjerde periode

Ved lov af maj 1987, med ikrafttreedelse fra august 1988, startede den fjerde periode, hvor valgfags-
gymnasiet blev indfert. Med denne lov blev opdelingen i grene afskaffet, mens de to linjer (matema-
tisk og sproglig) blev fastholdt. Fagreekken blev udvidet, og eleverne fik mulighed for at veelge fag
mere frit end tidligere. Samtidig indferte reformen niveauopdeling i fag pa hhv. mellemniveau og hgjt
niveau. Der skulle veelges mindst to fag pa hgjt niveau, og en reekke fag, bl.a. historie og dansk, blev
obligatoriske og ens for begge linjer, andre fag var nok obligatoriske, men forskellige for de to linjer,
bl.a. matematik. Latin skulle kun optreede som obligatorisk pa sproglig linje, matematik, kemi og fysik
kun pa matematisk (ibid.), mens nydannnelsen "naturfag for sproglige” i 1. og 2. g inddrog elementer
af fysik, kemi og matematik. For fysikfaget blev reformen saledes ifglge Borge R. Larsen (2003) efter-
fulgt af krise. Et nggleord for reformen var i gvrigt ssmmenhenge mellem fag, og det tveerfaglige blev
anbefalet, men ikke pabudt. Kravet om en sterre individuel opgave i 3. g var ogsa en fornyelse.

3.2.5. Femte periode

2005-reformen indferte studieretningsgymnasiet og er starten pa den femte periode af gymnasiets
udvikling. Igen eendredes gymnasiets overordnede struktur. Opdelingen i matematisk og sproglig
linje blev afskaffet til fordel for studieretninger. Saledes bestod en gymnasial uddannelse efter 2005
af obligatoriske fag, studieretningsfag og valgfag. Niveaudelingen mellem mellemniveau og hgj-
niveau blev erstattet af en opdeling i A-, B- og C-niveau. Yderligere indgik tveerfagligheden ikke blot
som en anbefaling, men var et centralt omdrejningspunkt i reformen. Fokus pa fagsamspillet viser
sig gennem nyskabelserne almen studieforberedelse (AT), hvor 10 % af undervisningstiden blev afsat
til formaliseret samarbejde mellem fagene, og studieretningsprojektet. Rationalet var, at fag skulle
seettes i arbejde i samspil i forbindelse med behandling af sager for at understotte elevernes kreative
og innovative evner samt udvikle deres kritiske sans (Hobel 2017). Analyser af gymnasiets situation
efter 2005-reformen viser, at de nye fokuseringer i hgj grad udfordrede fag og fagdidaktik og satte
fagene og deres undervisningspraktikker under pres (ibid.). Der har veeret fokus pa eendringer i og
udviklingen af leererfaglige undervisningspraktikker og skolefaglige undervisningspraktikker knyttet
til bade undervisningen i de enkelte fag og undervisningen i det faglige samspil.

3.2.6.Sjette periode

Den sjette og forelgbigt sidste periode 1 gymnasiets udvikling indledtes med 2017-reformen. Denne
reform forte ikke til eendringer i studieretningsgymnasiets overordnede struktur, men begreensede
antallet af studieretninger. Reformen skaerpede adgangskravene og forkortede grundforlgbet. I
debatten op til gymnasiereformen har der fra mange sider veeret talt om en styrkelse af det fagfag-
lige, og i forligsaftalen om styrkede gymnasiale uddannelser fra juni 2016 understreges det ogsa flere
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gange, at ”en styrket almendannelse” ma bygge "pa et solidt fundament af viden og kundskaber”.
Almen studieforberedelse (AT) blev da ogsa afskaffet, og flerfagligt samarbejde blev i hgjere grad lagt
ud til lokal tilretteleeggelse, men med krav om flerfaglige forlgb frem mod studieretningsprojektet
(SRP). Fagligt samspil er altsa stadig et omdrejningspunkt (Hobel 2018). Malet er fortsat, at eleverne
skal arbejde med faglig bredde, faglig dybde og med fagligt samspil, og det understreges, at de skal
arbejde med komplekse problemer, som de ikke har mgdt for.

3.2.7. Reformernes indflydelse pa undervisningsfagenes indhold

Udover det overordnede uddannelsespolitiske niveau og de specifikke reformperioder i de sidste 50 ar
af gymnasiets historie ma en undersggelse af faglighed i tilknytning til skole- eller undervisningsfaget
som allerede naevnt ogsa beskeeftige sig med rammeseetningen af det enkelte fags formal, kernestof
og supplerende stof samt arbejds- og udprevningsformer, som den findes i bekendtggrelser og
leereplaner. Her finder vi et solidt fundament i den af Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) gennem-
forte undersggelse, som er beskrevet i rapporten Den faglige udvikling i gymnasiet. En undersogelse af
udviklingen i dansk, engelsk, matematik og fysik i perioden 1967-2017 - belyst gennem lzveplaner og eksa-
mensset fra 2018. Ifglge denne undersggelse er gymnasiernes leereplaner blevet mere komplekse og
omfattende, og fagligheden er blevet bredere med tilfgjelse af nye opgavetyper, nye teksttyper, nye
arbejdsformer, gget fokus pa fagenes relation til omverdenen og mere tveerfaglighed. En af konklu-
sionerne lyder, at der er sket en udvikling ’fra en sneever, men relativt klar faglighed i faget til en
bredere, men ogsa mindre handgribelig faglighed” (EVA 2018, s. 15). Rapporten viser, hvordan nye
genstandsomrader eller nye faglige omrader eller dimensioner som sprog, litteratur, kultur, medier i
dansk og engelsk samt geometri, algebra, sandsynlighedsregning, differentialligninger i matematik
og mekanik, bglger, gravitation, varmeleere, elektriske og magnetiske felter i fysik, er kommet til.
Samtidig er der kommet nye mal, nye tekst- og opgavetyper og nye arbejdsformer (EVA 2018, s. 8).
Iseer i dansk og engelsk ses der derudover nye genrekrav, som erstatter mere frie skriveopgaver (ibid.,
s. 61, 82). Ogsa tekstmaengden gges i de to humanistiske fag. I engelsk og matematik ses der i eksa-
mensopgaven en forggelse af antal delopgaver (ibid., s. 11).

I EVA-rapporten (2018) fokuseres pa reformperioder med fokus pa det referencepunkt, vi har
beskrevet som skolefaget. Der er tale om forandringer i de formelle krav, der stilles til eleverne, som
de kommer til udtrykileereplaner. Men der har tilsvarende veeret forandringer indenfor de gvrige
fagomrader, altsa videnskabsfaget og erhvervsfaget. Videnskabsfaget udvikles grundet fx videnskabs-
teoretiske skift og tilkomsten af nye forskningsmetoder og -erkendelser, mens anvendelsesomradets
eendringer bunder i bl.a. erhvervsmeessige fornyelser og innovative opfindelser. Man far i hgj grad

blik for disse fornyelser i OECD’s publikationer om den digitale tidsalder (fx OECD 2019). Udviklin-
gerne indenfor hver af de tre domaener kan naturligvis kun adskilles analytisk, da de erhvervsmaessige
fornyelser aendrer kravene til, hvad eleverne indenfor en reformperiode ber leere. Disse eendrede krav
kan veere, men er ikke ngdvendigvis tydelige i leereplanerne (vi taler s om den implicitte leereplan).
Har fx den stigende brug af computere med automatisk stavekontrol afgerende aendret elevernes

og leerernes krav om at kunne stave korrekt? Har udviklingen af det matematiske CAS-veerktgj fort

til en eendret balance mellem sakaldte regnetekniske og mere anvendelsesorienterede aspekter af
matematikken? Hvilke forskydninger bringer udviklinger i bioteknologien med sig ift. biologifaget,

og er det fx plasmafysik og fusion eller nye former for billeddannelse som scintigrafiske optagelser
eller rontgenstraling som PET- og SPECT-scanning til behandlinger af cancer, som skal bringes op i
Fysik A-leereplanens seerlige omrade, ”Fysik i det 21. arhundrede”. Man kan ogsa spgrge sig selv, om
forskydninger i arbejdsmarkedets behov har aendret opfattelsen hos bade elever og leerere af, hvad der
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er vigtigt at vide og kunne? Sadanne sendringer er ikke ngdvendigvis direkte afspejlede i reformdoku-
menter. Og heller ikke direkte afleeselige i eksamensspergsmal og -besvarelser.

Udover tilfgjelsen af nye elementer forandres veegtningen mellem genstandsomrader, mal, tekst-

og opgavetyper samt arbejdsformer ifolge EVA-rapporten henover perioden (EVA 2018, s. 8). Dette
haenger sammen med, at genstandsomraderne optraeder i forskellige roller pa forskellige tidspunkter,
fx enten som mal for faget eller som middel til at na andre mal (ibid.). Samtidig heenger det sammen
med en udvikling, hvad angér digitalisering. Denne udvikling kan illustreres med danskfaget som
eksempel, hvor der fx mellem 2014 og 2017 ses en eendring fra, at ”der leegges veegt pa inddragelse
afitiundervisningen” til: "Danskfaget bidrager til elevernes digitale dannelse ved i den daglige
undervisning at arbejde med digitale analyseobjekter og internettet som vidensressource og digitalt
feellesskab” (ibid., s. 71). I matematikfaget sker der store eendringer med det it-baserede redskab CAS,
som tilfgjer nye mader at arbejde med fagets emner pa. Det stiller nye krav til elevens it-feerdigheder
og giver mulighed for at lgse avancerede opgaver, der reekker ud mod nye modellerings- og reeson-
nementskompetencer (ibid., s. 96), men betyder samtidig, at andre elementer fjernes. Kravene til og
mengden af handregning indskraenkes, og der sker samtidig en reekke andre forandringer fx med
sandsynlighedsregning og statistik, som begrenses til hypotesetest, og med differentialregning, hvor
greenseverdibegrebet skeeres veek (ibid., s. 98). Dette har ikke blot betydning for matematikfaget,
men far ogsa konsekvenser for fysikfaget, som i mange henseender treekker pa matematiske kompe-
tencer.

I tilleeg hertil peger rapporten pa, at der pa tveers af de fire fag dansk, engelsk, matematik og fysik ses
”en udvikling i retning af; at eleverne i hgjere grad skal forholde sig til omverdenen” (ibid.). I dansk
og engelsk med en storre veegtning af kulturel forstaelse og ved en accentuering af, at eleverne skal
sette de leeste tekster ind i1 en historisk, samfundsmaessig og kulturel kontekst. I matematik og fysik,
blandt andet ved at fagene gar fra at blive set som selvsteendige vidensomrader, til at de i hgjere grad
forholder sig til en samfundsmeessig kontekst og beskaeftiger sig med virkelighedsneere opgaver
(ibid.). Rapporten foreslar i forleengelse heraf, at fagene gar fra at have status som selvsteendige
vidensomrader til at indga i fagsamspil og tveerfaglige opgaver rettet mod at undersgge virkeligheds-
neere problemstillinger. Som et led heri sker der en forskydning fra arbejder "af refererende karakter i
retning af flere krav af reflekterende karakter” (ibid., s. 12), dvs. gget arbejde pa hgjere taksonomiske
niveauer (ibid.). Yderligere fremhaever rapporten, hvordan leererplanerne ilgbet af perioden @endrer
karakter pa den made, at de gér fra at udpinde sidetal fordelt pa intensiv og ekstensiv laesning samt
genrer til fra 2014 at udpege kernestof og supplerende stof. Dette italesettes som en forskel mellem
indholdsstyring og rammestyring: I forste del af perioden beerer leereplanerne "preeg af indholdssty-
ring ved at udpinde sidetal fordelt pa intensiv og ekstensiv laesning” (ibid., s. 77), mens de i sidste
del af perioden "er gaet veek fra sidetalsangivelser og i retning af mere rammestyring ved i stedet at
beskrive kernestof og supplerende stof” (ibid.).

3.3. Den historiske forandring af undervisningsfagenes indbyrdes
veegtning

Pa institutionsniveauet har gymnasiets grundleeggende ideal vaeret knyttet til begrebet om almen-
dannelse, som har vaeret forankret i ideen om, at eleverne, via en indfgring i en vifte af forskellige fag,
far indblik i de veesentligste fagomrader, som videnskaberne har oparbejdet. Ideen er, at en indsigt

i mange forskellige kundskabsomrader vil give eleverne en solid baggrund for at kunne analysere
forskellige typer problemstillinger samt et indblik i forskellige perspektiver pa virkeligheden og

21



dermed et grundlag for at kunne indga i et forskelligartet samfundsliv som demokratiske borgere.
Den grundleggende diskussion bestar sa i, hvilke kundskaber, fx i form af viden, feerdigheder og
kompetencer indenfor de enkelte fag, der pa et givet tidspunkt har veeret anset for at veere de veesent-
ligste. Hvad er med andre ord veerd at vide, og med hvilken vaegtning?

Haue heefter sig ved, at veegtningen mellem hhv. kundskabsformidling og erkendeevner igennem
gymnasiets historie har udgjort et stridens eble i diskussionen om, hvad gymnasiets malsaetning
ber vaere. Skal fagene veere kulturforvaltende, dvs. sikre en overlevering af etablerede sandheder,
metoder, viden, principper, og dermed sikre, at eleverne drages ind i summen af den til radighed
staende faglige viden? Eller skal fagene udvikle elevens evne til at kunne erhverve sig kundskaber,
dvs. udstyre eleverne med generiske metoder og feerdigheder samt nysgerrighed, hvormed de vil
kunne undersgge verden? Der er altsa tale om veegtninger, som relaterer sig til den skelnen mellem
material dannelse, hvor dannelsen forst og fremmest er forbundet med indholdet i form af objektive
kulturgoder (dvs. etiske veerdier, sestetisk indhold, videnskabelig erkendelse), og formal dannelse,
som betoner metodiske evner og funktioner, som vi kender fra Klafki (1983), der siden 1970’erne har
preeget det danske uddannelsessystem.

De forskellige veegtninger har ifglge Haue (ibid.) veeret pavirket af, at den kontinentale didaktik
henholdsvis den engelsk-amerikansk curriculumtradition pa forskellige tidspunkter gennem gymna-
siets historie har haft varierende betydning. Krigen og nederlaget 1 1864 mod Tyskland affgdte et
behov for at sikre en national kulturarv i norden. Og senere afstedkom seerligt 2. verdenskrig et behov
for at udvikle eleverne til at blive selvsteendigt teenkende individer.

I'slutningen af 1800-tallet drejede den grundleeggende diskussion sig om, hvilke fag der skal vaere en
del af den samlede fagpakke for derigennem at kunne bibringe eleverne forudsaetninger for en almen
dannelse. Historisk er der sket store aendringer i den relative veegt, de forskellige fag har haft i forhold
til denne ambition. I 1800-tallet var det, der dengang hed den leerde skole, af en noget anden karakter
end det, der senere, 11903, kom til at hedde gymnasiet. Eleverne gik dengang i den leerde skole fra

de var g artil de blev 17 ar (Haue 2004, s. 48), og der var derudover kun tale om en meget begreenset
meaengde elever i forhold til i dag. I den leerde skole var formalet med undervisningen, at eleverne
skulle tilegne sig de kundskaber, der skulle til, for at kunne studere teologi og for senere at kunne
blive embedsmeend. Det kreevede mange ars studier af latin og greesk. Latin og greesk var altsa det
foretrukne sprog til formidling af videnskabelige indsigter. Af reale fremmedsprog har tysk og fransk

i Danmark haft fremtraedende positioner. Engelsk, derimod, blev ikke regnet som et fag med formal-
dannende kvaliteter (Haue 2004, s. 25). Det var derimod et sprog, som kunne veere nyttigt for dem,
der skulle beskeeftige sig med handel; det vil sige, at det havde et rent erhvervsrettet formal. Gennem
det 20. arhundrede har faget engelsk gradvist faet en mere betydelig stilling i forhold til de andre
sprog og er saledes ogsa blevet kulturbaerende i en anden forstand, end tilfaeldet var gennem 1800-
tallet og fx ved gymnasiereformen i 1903. Dette pavirker samtidig de andre fag i reekken, fx dansk, der
ikke leengere vil kunne regnes for at vaere det eneste almendannende sprogfag.

I tilknytning til diskussionen om, hvilke fag der skulle veere en del af den samlede fagpakke, har
fagenes relative betydning (dvs. det enkelte fag i relation til de andre fag) veeret et stridspunkt.
Diskussionen af de matematiske og naturvidenskabelige fags vaegtning kredsede om disse fags
dramatiske videnskabelige udvikling fra omkring 1800-tallet og frem. Dette havde medfort en
fagtreengsel, da maengden af kundskaber indenfor ikke mindst naturfagenes indhold ekspanderede
iden sidste halvdel af 1800-tallet pga. videnskabelige og teknologiske fremskridt. Men for at kunne
udgore en del af den leerde skole matte de naturvidenskabeligt orienterede leerere og reformatorer
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kunne argumentere for, at disse fag havde en alment dannende karakter, idet der pa dette tidspunkt
endnu var tale om, at den leerde skole skulle veere en enhed bestaende af komplementerende dele,
der sammen bidrog til den almene dannelse. Den laerde skole var dermed en institution, der kunne
fungere som bolvaerk imod modernitetens opsplittende effekter, dvs. den faglige specialisering, der i
stigende grad blev pakraevet, og samfundets funktionelle uddifferentiering. Fortalere for matematik
og naturvidenskab matte saledes argumentere for disse fags alment dannende effekter. Fortalere

for den fremvoksende naturvidenskab talte for, at naturvidenskaben ikke kun tilvejebragte eleverne
viden om naturen, men ogsa havde den indbyggede fordel, at den bidrog til udviklingen af elevernes
nysgerrighed samt evne til at vurdere og demme med praecision.

Dette kan man blandt andet se et udtryk for i bogen The Culture Demanded by Modern Life: A Series

of Adresses on the Claims of Scientific Education fra 1871 udgivet af en raekke prominente forfattere,
heriblandt John Stuart Mill og Herbert Spencer, og redigeret af E.L. Youmans. Ifglge forfatterne vil
videnskabelige studier af naturen give eleverne mulighed for at taenke over tingene i stedet for blot
mekanisk at gengive leererens ord. Det var udgangspunktet for dannelsen af selvsteendig teenkning
[cultivation of independent judgement]. Eleverne matte arbejde rationelt og ssmmenhaengende med
det levende faglige indhold, der er behov for i dag, i stedet for blot at gengive fortidens leerdom, der
er irrelevant, uanvendeligt og antikveret. Faraday skriver i sit kapitel ’On the Education of the Judg-
ment” i ovenstdende bog, at man gennem eksperimenter kan traene elevernes evne til at observere
preecist og til at leegge band pa sig selv, sa de ikke af uvidenhed eller dovenskab kommer til at tage
forestillinger om verden for givet, der kunne have veeret undersggt mere preecist (Faraday 1871). Det
er sansernes ngjagtighed, der kan traenes, og folgelig det mere systematiske og preecise reesonnement,
der er forarsaget heraf. Vildfarelser i erkendelsen kommer ikke mindst af, at man ikke er i stand til
kritisk at kunne korrigere sin egen forkerte fortolkning af sine observationer. Det er den eksperimen-
telle metodes storste udfordring og bidrag til elevernes dannelse: at kunne drage de rigtige konklusi-
oner af observationerne. Sadanne levende og anvendelige kundskaber fandt forfatterne i naturviden-
skaberne, og de argumenterede dermed for at give disse fag en fyldigere plads i fagreekken (Youmans
1871, s. vi). Naturvidenskabernes fremstgd 1 kampen om at blive accepteret som dannelsesfag var

en del af den tids herskende diskussion om, i hvor hgj grad fagraekken skulle udstyre eleverne med
kundskaber om de "dede” sprog, greesk, latin og hebreeisk, sé de kunne leese Bibelen, og med kund-
skaber om fortiden, der ikke blev anset for at vaere ret meget veerd i forhold til at kunne beherske den
virkelighed, der i slutningen af 1800-tallet forandrede sig i hgj hast. Eller om de skulle udstyres med
erkendelsesevner udviklet gennem fag, der pa en mere direkte made omhandlede virkeligheden, det
reelle, dvs. de "levende”, talte sprog samt naturvidenskabelige fag, der ville gore eleverne i stand til at
beherske og handtere de teknologier, der udviklede sig i erhvervene og industrien.

Et andet eksempel pa diskussionen af fagenes vaegtning findes i forbindelse med 1987/88-reformen,
hvor GL oprettede en arbejdsgruppe, der skulle udforme et debatopleeg med fokus pa, hvad der skulle
forstas ved ”en kvalitetspreeget undervisning” (Haue 2004, s. 225). Opgaven bestod altsa i at udforme
det faglige indhold i de struktureendringer, som var blevet vedtaget. Arbejdsgruppen kom frem til
seks overordnede dimensioner eller kompetencer, som skulle tilgodeses i undervisningen: 1) den
historiske kompetence, 2) den kommunikative sproglige, 3) den kreative, 4) den kritiske, 5) den eeste-
tiske og 6) den etiske. Kompetencerne skulle ga pa tveers af fagene, dvs. det var ikke kun billedkunst,
der skulle sta for den eestetiske, og historiefaget, der skulle sta for den historiske dimension. Der var
derimod tale om kompetencer, der indgar som dimensioner i alle fagene, men med forskellige veegt-
ninger. Man kan altsa se, at der ogsa i 1980’erne blev artikuleret et behov for en almen dannelse, her
forstaet som et seet af forskellige overordnede kompetencer, der skal erhverves gennem de enkelte
fag.
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Ovenstaende eksempler fra gymnasiets historie indikerer, at fagenes relative status forandrer sig.

I den sidste halvdel af 1800-tallet matte naturvidenskaberne kaeempe for overhovedet at blive taget
serigst 1 det fine selskab af klassiske sprog. De naturvidenskabelige fag blev dengang regnet for at
veere praktiske og anvendelsesorienterede, som derfor matte argumentere hardt for, at de skulle
udggre en storre del af fagraekken i den leerde skole. I takt med, at naturvidenskaberne bidrog til den
teknologiske udvikling, der forbedrede befolkningens levevilkar, fik naturfagene en mere og mere
prominent plads i fagraekken, og fra 1903 sin egen linje pa gymnasiet. Herefter sygnede de klassiske
sprogs betydning som kulturbezerende fag hen, idet de fik mindre og mindre plads i fagraekken gennem
det 20. arhundrede. P samme made har engelskfagets status forandret sig pa grund af endringerne

i de internationale styrkeforhold og Danmarks alliancepolitik efter 2. verdenskrig samt pa grund af
udviklingen af internationale kommunikationsmidler. Dette ser man i dag i engelskfagets dobbelthed,
dvs. diskussionen om, med hvilken prioritering det bgr veere et kommunikationsfag og et litteratur- og
kulturhistorisk fag. Sadan skifter de historiske vilkar, som far betydning for, hvordan fagene priori-
teres. Opleves faget som havende en vaesentlig betydning for nogle essentielle funktioner i samfundet
(kommunikation, samhandel, teknologisk udvikling), eendrer fagets status i fagraekken sig. Og efter-
sporgslen pavirker pa sin side de krav, der stilles fra omverdenen (politisk, erhvervslivet). Pointen er
kort sagt, at faglighed og udviklingen i fagligheden ikke kan beskrives eller analyseres som et isoleret
feenomen, men at den derimod er udtryk for samtidens debat og prioriteringer.
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4 Historiske betingelser for faglige
e forandringer

Ovenfor beskrev vi, hvordan politisk initierede reformer har fort til forskydninger i forstaelsen af
faglighed. Men med henvisning til Dalin (1994a) og Wiedemann (2017) er det imidlertid ikke kun de
planlagte forandringer, der farer til sidanne forskydninger. Det gor ogsa eendringer i samfundet, som
ikke er planlagt med henblik pa at forandre skole og uddannelse.

Hva er sammenhengen mellom det vi kunne kalle planlagte skolefornyelser pd den ene side og
‘naturlige endringer’ pd den andre? Jeg er ikke i tvivl om at de politiske, okonomiske og sociale
endringer i samfunnet, som ikke er planlagtt med konsekvenser for skolen, har hatt en langt
storre virkning pd skolens utvikling enn de prosjekter og planer som er utviklet internt.

(Dalin 1994a, s. 32, her citeret efter Wiedemann 2017, s. 11)

I deres indkredsning af uddannelses- og skolemaessige udviklinger skelner Dalin (1994a) og Wiede-
mann (2017) mellem pa den ene side planlagte og pa den anden side "naturlige forandringer”, hvor
naturlige forandringer henviser til de forskydninger og eendringer i samfundet, som ikke er plan-

lagt med henblik pa at forandre skole og uddannelse. Sidstnaevnte kan give forkerte konnotationer
iretning af, at de er styret af naturens eller tilveerelsens kreefter uden indgreb fra mennesket, og vi
veelger derfor for indevaerende at skelne mellem intenderede og ikke-intenderede forandringer, idet
vi med intenderede forandringer henviser til den ovenfor beskrevne reekke af reformer, der siden 1958
har veeret gennemfgrt med henblik pa at forny gymnasiet. Nar det kommer til de ikke-intenderede
forandringer, har Dalin (1994b) specificeret 10 revolutioner, der ifglge ham har haft stor betydning
for samfundets og dermed ogsa skolens udvikling. De 10 naturlige forandringer, eller revolutioner, er
ifolge Dalin: 1) kundskabs- og informationsrevolutionen, 2) befolkningsrevolutionen, 3) den interna-
tionale revolution, 4) udbredelse af global gkonomi, 5) teknologirevolutionen, 6) den gkologiske revo-
lution, 7) den sociale revolution, 8) den aestetiske revolution, 9) den politiske revolution og 10) veerdi-
revolutionen. Wiedemann (2017) ger det klart, hvordan man retrospektivt kunne overveje at tilfgje
yderligere revolutioner i tilknytning til terror, flygtninge- og indvandrerproblematikker, finanskrisen,
bio- og robotteknologiudviklingen. Vi har bergrt disse revolutioner lobende i rapporten og vil i det
nedenstaende uddybe to af dem: de demografiske og de teknologiske. Disse har pa den ene side
eendret vores made at planleegge, organisere og praktisere uddannelse og undervisning pa, herunder
den intenderede faglighed, og pa den anden side vilkarene for uddannelse og undervisning, herunder
at understgtte elevernes udvikling ift. den intenderede faglighed.
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4.1. Demografi —elevgruppen forandrer sig

I'slutningen af 1800-tallet gik landbefolkningens bgrn kun i skole, indtil de blev konfirmeret (konfir-
mationen var deres afgangsprgve). Det var kun elitens bgrn, der kom i den leerde skole, og fra1903 1
gymnasiet. 11888 bestod i alt 444 elever en studentereksamen (Haue 2004, s. 55). [ 1921 erhvervede
1,7% af en argang en studentereksamen, og 11936 hele 3,2% (ibid., s. 115). Man diskuterede, ligesom
man ogsa havde gjort i slutningen af 1800-tallet, hvad alle disse akademikere dog skulle bruges til.
De danske stile, der er skrevet i arene 1915-16, er saledes skrevet af elitens bgrn. Man kunne i under-
visningen forudseette, at disse elever havde et omfattende baggrundsteeppe af historisk og kulturel
indsigt. Studierne drejede sig om at udvikle kundskaber savel som fzerdigheder, der skulle forberede
eleverne til videre studier pa universitetet. Middelklassens foretrukne uddannelsesinstitution var
realskolen (Larsen 2010), og her var fokus 1 undervisningen mere anvendelsesorienteret. Men 1 takt
med at andelen af elever i gymnasiet steg gennem det 20. arhundrede, forandredes ogsa elevsammen-
setningen.

[1960 var det mindre end 10 % af en drgang, der fik en studentereksamen, og pa dette tidspunkt
blussede diskussionen om et akademikerproletariat endnu engang op. Men nye gkonomiske strom-
ninger var begyndt at fylde i debatten, som pavirkede de uddannelsespolitiske synspunkter. Det var
saledes bekymrende, at Danmark, i ssmmenligning med de gvrige nordiske lande og Tyskland, ikke
1tilstreekkelig grad udnyttede den intelligensreserve, senere omtalt som human kapital, der gik til
spilde ved, at et sa relativt begreenset antal unge mennesker tog en studentereksamen (Haue 2004, s.
172). Derfor blev kurserne Hgjere Forberedelse (hf) oprettet. Formalet var at uddanne tilstreekkeligt
mange unge mennesker til at kunne leese videre pa seminarierne, idet der var opstaet en efterspgrgsel
pa uddannet arbejdskraft til samfundets velfzerdsinstitutioner (daginstitutioner, skoler, peedagogiske
institutioner m.m.). En anden ting, der satte skub i optaget af elever pa gymnasiet, var, at realskolen
blev nedlagti19ys. Man havde tidligere kunnet komme ind pa fx leererseminariet med en realek-
samen, men da realskolen blev lagt sammen med Folkeskolens 8.-9. klasse, var det naturlige neeste
skridt en gymnasial uddannelse, hvis man skulle kvalificere sig til en mellemlang videregaende
uddannelse (Larsen 2010, s. 78). Og dermed meldte nye faglige krav og peedagogiske metoder deres
ankomst.

Den ggede tilstremning af det, der senere er blevet benavnt gymnasiefremmede elever (Ulriksen
2013), bliver ogsa naevnt i beteenkningen Det nye gymnasium fra 1960. Det begreensede optag af elever
blev dengang omtalt som et demokratisk problem, og ikke kun som et gkonomisk anliggende, altsa
uddannelsen af specialiseret arbejdskraft til et stadigt mere automatiseret erhvervsliv.

Overalt er den hgjere undervisning oprindelig skabt og organiseret som en forberedelse til
universitetsstudier og blev kun sogt af en staerkt begranset del af ungdommen. I et teknisk
hajtstdende land, der tillige bygger pd en demokratisk samfundsopfattelse, er en sadan tilstand
imidlertid ikke acceptabel. Dels ma alle unge, der er i besiddelse af de fornodne evner, uanset
deres sociale herkomst have den samme mulighed for at gennemfore en hojere uddannelse, dels
er det en betingelse for erhvervslivets, teknikkens og videnskabens fortsatte udvikling, at alle
far den uddannelse, deres evner berettiger dem til; eksempelvis vil automatiseringen jo krave
en helt ny type medarbejdere med en ny og hgjere, teknisk, uddannelse. [...] Indenfor et sadant
kompleks af uddannelsesformer stilles gymnasieskolen over for betydningsfulde og vanskelige
opgaver. Den skal pd samme tid tage vare pd sin egen kulturarv og opfylde de moderne fagkrav;
den skal leve op til sin forpligtelse som den hgjere skole i et demokratisk samfund og optage

et sterkt voksende antal unge fra et stadigt bredere udsnit af befolkningen og trods deres
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uensartede sociale baggrund give dem folelse af et fellesskab. Endelig skal den uden at svigte
sin forpligtelse over for traditionen dbne de unges gjne for samtidens problemer og give dem
forudsatninger for at forstd dem og bidrage til deres losning. (Betenkning 269, 1960, s. 16)

Gymnasiet befandt sig altsa ved overgangen til 1960’erne i en brydningstid. Pa den ene side var

der forpligtelsen overfor et undervisningsindhold, der i det store og hele var nationalt og historisk
forankret. Dette gjaldt ikke kun for de historiske fag sasom latin, oldtidskundskab og historie, men
ogsa for eksempelvis danskundervisningen, hvis indholdsside var preeget af litteraturhistoriske
emner. De elever, der tidligere kom fra hgjtuddannede hjem, havde et bagteeppe af kulturhistorisk
indsigt. Pa den anden side matte undervisningen have fokus pa samtidige og internationale problem-
stillinger. De elever, der nu sggte ind pa gymnasiet, var ikke pa samme made historisk dannede og
matte motiveres gennem en inddragelse af aktuelle samfundsproblemer.

11960 var der sdledes en samtid, der bankede pa. En stigende grad af mistillid til det politiske system
og den politiske kommunikation og et stigende behov for, at undervisningen tog afseet i internationale
forhold og i elevernes egen verden. Et veesentligt formal var saledes ogsa at udruste eleverne til at
kunne forholde sig selvstaendigt og kritisk til samtiden og dens massekommunikerede budskaber.

De stadige forandringer i skonomisk og social henseende over deres indflydelse pd den menneskelige
tilvaerelse og ogsd pd skolen. Iser i perioder med starke omveltninger i samfundet melder kravene
om skolereformer sig med stor styrke, og skolen md i sddanne perioder vare meget levende for ikke
at stivne i foreeldede former. I serlig grad er det betydningsfuldt, at skolen leerer de unge at forstd
verdien af, at de lever i et land, der sikrver den enkelte borgers personlige frihed, og at de vil komme
til at arbejde i et retssamfund. Skal disse goder bevares, md skolen soge at udvikle deres interesse for
samfundsproblemer og deres evne til kritisk og selvsteendigt at bedpmme problemerne. Det er vigtigt,
at de unge vennes til at se igennem propagandaens og reklamens postulater og erkende de spinkle og
ofte urigtige preemisser, som disse postulater bygger pd. At rette deres opmaerksomhed mod dette
problem er medvirkende til i almindelighed at udvikle deres evne til kritisk at bedomme subjektivt
farvede fremstillinger. De mere modne elever bor oves i pd egen hdnd at skaffe sig viden, som kan
give dem forudsatninger for at danne sig en selvsteendig opfattelse af problemer, som angdr dem

selv eller det samfund, de tilhorer, og de bor leere ogsd at behandle denne viden kritisk.
(Betznkning 269, 1960, s. 18)

Som man kan fa indtryk af i ovenstaende citater, er deti1960’erne nye vinde, der bleeser. Undervisningen
i gymnasiet skal i hgjere grad tage udgangspunkt i eleverne selv og i samtidens internationale problemstil-
linger. Op igennem 1960’erne 0g 1970 ’erne fortseetter tilstremningen af elever til de gymnasiale ungdoms-
uddannelser (fra ca. 10% 11960, der tog en studentereksamen til 32%11976), saledes at der nu kan tales
om et egentligt massegymnasium (Haue 2004, s. 170). Den kontinental-didaktiske tradition begyndte

at vige for en anglo-amerikansk curriculumtradition med fokus pa frit valg og den leerende i centrum,

hvor eleven kunne konstruere sin selv- og omverdensforstaelse (Haue 2004, s. 173). Den gamle kulturelle
uddannelseselite blev gradvist udhulet af uddannelsesinflation. Til gengaeld blev uddannelse gjort tilgaen-
gelig for en stadigt sterre del af befolkningen. Og uddannelsespolitik kom i stigende grad til ogsa at dreje
sig om arbejdsmarkedspolitik. Og det pavirkede dannelsesidealet. Hvilken rolle, om nogen, skulle praktisk
arbejde spille i gymnasiet? Hvis omverdenen skulle spille en rolle i undervisningen, hvilken rolle skulle den
da spille? Dermed blev nye peedagogiske arbejdsformer introduceret, sésom projektarbejde o.1.

Det, der er sket siden 1960’erne og frem til i dag, altsa de seneste 5o ars faglige udvikling i gymnasiet,
er bl.a. ogsa, at flere og flere ufagleerte jobs er forsvundet i Danmark. Det vil sige, at der har veeret et
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stadigt stigende behov for, at s& mange unge mennesker som muligt far en ungdomsuddannelse.
Det er det, der er den gkonomiske baggrund for, at optaget af unge pa ungdomsuddannelserne er
steget voldsomt i perioden. Men spgrgsmalet er sa, hvordan de unge mennesker fordeler sig pa
ungdomsuddannelserne? Valggymnasiet fra 1987/88 kan 1 det lys ses som en institutionalisering af
valgfriheden i gymnasiet. Hvad prioriterer de, og hvordan veelger de?

Der har i Danmark veeret tradition for et liberalt princip om, at de unge mennesker, i samrad med
deres foreeldre, leerere og uddannelsesvejledere, selv ma vaelge deres fremtidige vej i uddannelses-
systemet. Og dermed har der ikke vaeret tradition for en politisk styring af de unges valg - bortset fra
indirekte gennem den regulering, der finder sted via adgangskrav og i de senere ar, pa universiteterne,
via dimensionering. Det har i Danmark siden 1990’erne vaeret et uddannelsespolitisk princip, at vi
ikke kan blive kloge nok, og derfor har det handlet om at fa sa mange som muligt til at uddanne sig
(jf. 95 %-malseetningen). Aktuelt er det 74 % af en ungdomsargang, der sgger ind pa en af de gymna-
siale ungdomsuddannelser. Almindelige markedsmekanismer har tidligere vaeret anset som veerende
steerke nok til at kunne regulere de skaevheder, dvs. over- eller underuddannelse til bestemte fagom-
rader, som vil kunne folge af de unges valg. Hvis der er udsigt til god indtjening og gode anszettel-
sesvilkar indenfor en branche, ma man antage, at flere unge vil vaelge uddannelse i den pageeldende
retning. Sagen er blot, at de unge mennesker ikke veelger uddannelse alene ud fra rationelt-gkono-
miske principper, men er pavirkede af andre faktorer i deres valg som venners synspunkter og foreel-
dres veerdier.

Ifplge Danmarks Statistik er andelen af unge mellem 17 og 25 ar, der har fuldfert en ungdomsuddan-
nelse i perioden 2005-2017, steget med ca. 100.000 (fra 233.000 til 333.000). Men andelen af unge,
der ikke har en ungdomsuddannelse, er ogsa steget en lille smule i samme periode (fra ca. 27.000

til ca. 34.000). I samme periode (2005-2017) er denne population (unge pa 17-25 ar) steget fra ca.
465.000 til §83.000 unge. Det ser altsa ud som om, ungdomsuddannelserne har optaget denne
stigning i populationen af unge. Nar man sammenligner de enkelte ungdomsuddannelser med
hinanden, kan man se, at det er det almene gymnasium (stx), der i perioden alene har optaget stig-
ningen af unge pa ca. 100.000. Udsvingene i antal optagne elever har for de gvrige ungdomsuddan-
nelser ikke varieret neevneveerdigt. Dog har optaget pa erhvervsuddannelserne haft stgrre udsving
end optaget pa de gvrige ungdomsuddannelser. Det ser altsd ud som om, de unge har prioriteret det
almene gymnasium. Det skal samtidigt siges, at der er tale om en "pukkel” i befolkningsantallet for
unge i alderen 17-25, som fremover vil falde pga. et lavere bernefodselstal. Dette er baggrunden for,
at optaget af elever pa det almene gymnasium har veeret i kraftig stigning i perioden 2005-2017.

De unge mennesker ser altsa ud til at veelge uddannelse ud fra andre principper end fremtidige indtje-
ningsmuligheder. Det ser fx ud som om, de prioriterer at kunne holde deres muligheder abne sa lang
tid som muligt. Derfor veelger de det almene gymnasium, fordi de derved ikke indsneevrer deres frem-
tidige arbejds- og uddannelsesmuligheder (hvilket de i hgjere grad foler, at de ville gare, hvis de valgte
mere specifikke uddannelsesretninger). Derfor er der i nyere tid blevet gjort tiltag til at informere de
unge mennesker, via bl.a. uddannelsesministeriets hjemmeside uddannelseszoom og ungdommens
uddannelsesvejledning, der tydeligger fremtidige indtjenings- og jobmuligheder. Hensigten med
disse tiltag har veeret at give de unge mennesker et tilstraekkeligt informationsgrundlag vedrgrende
sammenhaengen mellem uddannelse og arbejdsmarked (lon, arbejdsleshed, studiemiljo), saledes at
de bliver i stand til at treeffe et valg om uddannelse pa et informeret grundlag.

Det ser altsa ud som om, en overordnet uddannelsespolitisk malseetning er at sikre, at de unge
mennesker veelger en variation af ungdomsuddannelser i stedet for som i perioden 2005-2017 1
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overvejende grad at veelge det almene gymnasium. Derfor har de senere reformer (fx erhvervsskole-
reformen) bl.a. haft til hensigt at sikre de unge mennesker udviklingsmuligheder videre frem i livet
ved fx at oprette den gymnasielignende uddannelse eux, som giver dem mulighed for at uddanne sig
videre, og bl.a. ogsa for nogle uddannelsers vedkommende at give adgang til visse universitetsuddan-
nelser. Dette er et forsgg pa at holde de unge menneskers muligheder ébne, ogsa indenfor erhvervs-
skoleomradet. For gruppen af hf-elever har den seneste reform (2017) blandt andet handlet om at
tydeliggare nogle videreuddannelsesmuligheder i form af inddelingen af hf'i fagpakker, der retter sig
mod mellemlange videregaende uddannelser som politi, peedagogik og sygepleje.

I den politiske reformaftale fra 2016 fremhaeves studiekompetence, dvs. det ene af det almene
gymnasiums to historiske hovedopgaver (almendannelse og studeforberedelse). Det betyder, at stx
forst og fremmest skal seette de unge mennesker i stand til at kunne leese videre, altsa at det almene
gymnasiums hovedfokus er pa faglige kompetencer. Der er ogsa kommet fokus pa karriereleering, der
handler om allerede i starten af gymnasiet at gore de unge mennesker bevidste om fremtidige uddan-
nelses- og erhvervsmuligheder. Det fremgar ligeledes af EVA-rapporten om faglighedens udvikling

i gymnasiet (stx), at tilgangen til stx af de 16-17-arige er steget fra 27 % 11980 til 48 % 12016

(EVA 2018, s. 35). Ser man pa andelen af unge mennesker med en gymnasial ungdomsuddannelse
(inklusive hf), der leeser videre, er der i perioden 1980-2014 overordnet sket en stigning. Der er
forskel pa, hvordan stigningen er fordelt pa de fire gymnasiale uddannelser (inklusive hf). For stx er
der sket en stigning fra 60 % til 73%, dog med en del udsving i perioden. Andelen af unge menne-
sker med en af de fire gymnasiale ungdomsuddannelser, der leeser videre efter gymnasiet, er saledes
steget (EVA 2018, s. 36).

Et emne, der presser sig pa i forhold til demografien og spergsmalet om masseuddannelse, er
forskydningen i, hvad uddannelsesstatus betyder. Tidligere har uddannelsesstatus drejet sig om at have
1 modsaetning til ikke at have en uddannelse, men hvor det 1 dag er de fzerreste, der ikke har en uddan-
nelse, bliver den sociale differentiering i hgjere grad et uddannelsesinternt anliggende. Derfor er et
veesentligt fokuspunkt, nar man studerer fagligheden i gymnasiet (og i det gvrige uddannelsessystem)
de mekanismer, hvorigennem status opnas og tilskrives. Det handler i dag i hgjere grad om at have den
rigtige uddannelse (fagsammensaetning, linje), den rigtige fagkombination eller den rigtige viderega-
ende uddannelse. Derfor er spgrgsmalet om de unge menneskers vej og deres valg igennem uddannel-
sessystemet et vigtigt fokuspunkt (herunder indflydelsen af social baggrund, frafaldsstudier m.m.).

4.2. Teknologi

Teknologiske forandringer gennem tiden vil ogsa have en keempe betydning for, hvilke implicitte og
eksplicitte krav der i en given periode kan stilles til eleverne. Fx kan overgangen, til at eleverne laver
deres skriftlige fremstillinger pa en computer med automatisk stavekontrol, medfore, at man ikke
leengere seetter lige sa hgj pris pa evnen til at stave korrekt som tidligere. Pa den made eendres
opfattelsen af, hvad det vil sige at mestre skriftsprog. En lignende udvikling kan man se i matematik
og fysik, hvor brugen af CAS-veerktgjer gor eleven i stand til at tumle med veaesentligt mere komplekse
dataseet (og undga at foretage beregningerne selv), hvorved forventningerne til elevernes feerdigheder
forandrer sig. Sadanne teknologiske vilkar pavirker over tid direkte og indirekte leerernes opfattelse
af, hvad faglig dygtighed bestar i, og dermed fagligheden.

Med internettet lige ved handen bliver elevens mulighed for at sgge informationer til sin opgave
udvidet betragteligt, og derfor kan der principielt stilles nogle andre krav til, hvilket materiale en elev
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bgr inddrage i sin opgavebesvarelse samt de refleksioner, eleven foretager i relation til udveelgelse
af disse informationer. I videre forstand kan faget ogsa komme til at deekke et stgrre stofomrade,
simpelthen fordi leererens mulighed for at sgge efter materiale ligeledes udvides betragteligt. Pa den
made pavirker teknologiske forandringer de forventninger, man som leaerer kan have til en elev. Man
kan sige, at hvor det for 50 ar siden for eleven drejede sig om at kunne huske en reekke vaesentlige
informationer, drejer det sig for eleven i dag i hgjere grad om at kunne foretage en meningsfuld og
strategisk udveelgelse af informationer.

Med telefoner og computere i klasselokalet (som redskaber til at kunne sgge informationer og pa
anden vis lgse opgaver, fx skrive i det samme dokument eller bruge programmer til beregning) eendrer
kravene og forventningerne til elevernes opmerksomhed sig ligeledes.

Nikolaj EIf og Michael Paulsen sondrer i kapitlet ”Brug af it i gymnasiet - muligheder og umulig-
heder” (2017) mellem boostere, dvs. dem, der ukritisk og uheemmet for enhver pris vil have it ind i
undervisningen, hvor det dermed kommer til at knibe med hensigtsmeessige overvejelser over brugen
af disse nye teknologier, og doomstere, der pa den anden side ser alverdens ulykker i den stigende brug
af it i undervisningssammenhaenge. De viser med nogle velvalgte eksempler, hvordan it pa forskellige
mader har veeret anvendt i undervisning, og hvilke paedagogiske og didaktiske folger det har faet. De
beskriver bl.a., hvordan undervisningsrummet ikke leengere kan teenkes som en klasse bestaende

af fire veegge, men bliver udstrakt i alle retninger. Undervisningsrummet forandres og bliver gjort
ustabilt - oppefra i form af politiske krav om, hvor meget og hvordan der skal bruges it, nedeftra, ved
at eleverne uset kan kommunikere med andre med deres telefoner under bordet, udefra, via diverse
netveerk og kommunikationsplatforme, og indefra, ved at klasserummet forandres (tavlen bliver
overfladig, der kommer projektorer m.m. ind i undervisningslokalet) (EIf & Paulsen, 2017). Brugen af
digitale teknologier forandrer nogle klassiske peedagogiske og didaktiske forhold, idet fx autoritets-
forhold udfordres. Eleverne kan hurtigt fa adgang til information fra Wikipedia og kan tjekke faktu-
elle forhold, mens leereren underviser. Ligeledes forandrer repraesentationsformerne sig, idet tekst i
stigende grad suppleres med billeder og lyd. Derved sker der ogsa en sterre grad af samspil mellem
formelle og uformelle leeringsarenaer, og de tilgreensende vidensformer skifter status pa en made,

sa det ikke leengere er faget (forstaet som en hierarkisk ordnet informationssilo), undervisningen er
centreret om, men derimod et mere komplekst netveerk bestaende af mange forskellige aktgrer. Deri-
gennem @ndrer kommunikationsformen sig ogsa fra overvejende at have veeret envejskommunika-
tion til i hgjere grad at veere flervejskommunikation. Alt dette eendrer vilkarene for faglighed.

Bjarke L. Andersen og Oliver Tafdrup beskriver i kapitlet ”Uddannelsesteknologi” (2017) de to lejre,
doomstere og boostere, der preeger debatten om it i uddannelse. De argumenterer for en middelve;j
vedrgrende emnet EdTech, altsa teknologi i uddannelse, som de kalder kritisk, dvs. at teknologien
har visse potentialer, som det kraever paeedagogisk og didaktisk indsigt at indlgse, men samtidig er
der behov for forsigtighed overfor den ukritiske tiltro til, at teknologi i undervisningen kan lgse

alle problemer. Et andet tema, forfatterne bergrer, som er yderst relevant mht. til undersggelsen af
faglighed i gymnasiet, handler om, hvem og hvad der gennem teknologien umaerkeligt definerer
kriterier for faglighed, og hvordan. Altsa, nar nye mader at organisere undervisningen pa via fx
leeringsplatforme, samskrivning i feellesdokumenter osv. introduceres, hvordan eendres sa kriterierne
for, hvad der geelder som faglig kvalitet? Dette ser vi ikke mindst, ndr it-veerktgjer inddrages i fx mate-
matik- og fysikundervisningen, hvorved undervisningspraksisser forandrer sig, og nar de paedago-
giske malseetninger derfor ogsa aendres. Ikke kun opfattelsen af, hvad der teeller som en kompetence
for eleven, men ogsa kriterier for undervisningskvalitet, idet nye teknologier fx implicit introducerer
nye evalueringsmetoder og dermed -kriterier. Nar der fx anvendes generelle evalueringsveerktgjer
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for hele institutionen, eendres fokus fra fagspecifikke evalueringskriterier (har eleven forstaet de
centrale elementer i netop dette fag) til mere almene kriterier for malopfyldelse (elevens overordnede
tilfredshed, trivsel, generelle kompetencer).

P& den made endrer teknologien ikke kun mediet, men ogsa det, der medieres, og saledes ogsa

kriterier for faglighed. Denne diskussion skal forfglges videre frem i fagrapporterne, hvor netop
CAS-vaerktgjer er et omdrejningspunkt for diskussionerne af faglighed i fysik og matematik.

31






5 Projektets undersggelses- og
e analysetilgang

I det folgende beskrives den af Syddansk Universitets foreslaede undersggelsestilgang. Vi beskriver
det overordnede design, rammerne for den udviklede analysestrategi, og vi introducerer de fzelles
analysemodeller, som analysestrategien har veeret centreret omkring. Baggrunden for udviklingen
af en undersggelsestilgang har veeret de ovenfor beskrevne forhold, som samlet set gor det klart, at
kriterierne og normerne for, hvad der teeller som faglighed, forandrer sig historisk, hvilket betyder, at
det ikke er muligt at operere med et ahistorisk seet af kvalitetskriterier for vurderingen af faglighed.
Her har udgangspunktet, som Niels Akerstrom Andersen foreslar, veret det, at der, hvis man ngjes
med at beskrive et socialt feenomen i dets aktuelle form, er en overgribende fare for, at det sprog,
man kommer til at beskrive feenomenet i, ikke heever sig ud over feenomenets aktuelle selvbeskrivelse
(Andersen 2008, s. 29). Vivil altsa have en risiko for at tale om kompetencer, nar begrebet kompe-
tencer traeder frem, og ikke nar det begrebsmeessige indhold er deekkende for det, vii dag omtaler
som kompetencer. Et godt afsaet er saledes, fortseetter Andersen (ibid.), at sperge til feenomenets
historiske tilblivelse, herunder til dets tidligere former. Udover at skabe en ramme for at sparge til
feenomenet fremfor alene at sporge til den aktuelle selvbeskrivelse giver den historiske analyse en
nuanceret forstaelse af det nutidige ved at seette det op imod det fortidige. Ligesom et begreb med
fordel kan forstds op imod dets modbegreb, som sa at sige holder begrebet pa plads ved at seette
restriktioner for begrebet (ibid., s. 31), kan den aktuelle forstaelse af faglighed med fordel forstas

op imod det, det tidligere var og i dag ikke er, altsa det historiske. Her er der tale om, at der er sat
restriktioner for begrebet. Det metodiske greb bestar her - som Harry Haue (2004) pointerer det i sin
undersggelse af almendannelsesbegrebet - i ikke at definere begrebet en gang for alle, men derimod
at holde det (relativt) &bent og dermed bruge det som et metodisk omdrejningspunkt. Haue bruger
saledes diskussionerne om, hvad der i forhold til givne interesser pa givne historiske tidspunkter har
veeret forstaet ved begrebet, som katalysator for sin undersggelse.

P& samme made vil vi holde faglighedsbegrebet relativt abent og bruge det som en katalysator for

at undersgge, hvilket betydningsindhold der i forskellige uddannelsesfag knyttes til det, herunder
malseetninger, tematisk indhold, udprgvnings- og evalueringsformer. Hertil har vi udviklet brede og
analytisk udspecificerede analysemodeller. Analysemodellerne er udviklet for at sikre pa den ene
side soliditet og transparens i de enkeltfaglige analyser og pa den anden side ensartethed og sammen-
ligningsmuligheder pa tveers af fagene. Udover at skelne mellem tre domaener for afgreensning af
faglighed (tabel 1) skelner modellerne mellem fem perspektiver pa faglighed (figur 4), mens tabel 2
og 3 illustrerer, hvordan viianalyserne af eksamenssaet og -opgaver samt undervisningsbeskrivelser
og spargeskemaundersggelser undersgger veegtningen af og balancen mellem definitionerne af
viden, feerdigheder og kompetencer, som de findes 1 den danske Kvalifikationsramme for Livslang
Leering. Modellerne, der pa forskellig vis specificerer og operationaliserer begrebet om faglighed, er
af ekspertgrupperne udviklet ift. det enkelte fag. Derved sikres savel analytisk folsomhed og styrke
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ift. det enkelte fags seerkende som samlignelighed og mulighed for tveergaende refleksioner. Samtidig
synligger modellerne, hvad det er, vi gennem undersggelsen analyserer, og hvad vi ikke gor. De
fagspecifikke analysemodeller praesenteres i delrapporterne 2-5, og i delrapport 6 sammenstilles de
forskellige fags analysemodeller op imod den generelle analysemodel.

5.1. Projektets undersggelsestilgang

Projektets hensigt er gennem analyser af eksamensset og -opgaver (analyse A), undervisningsbeskri-
velser (analyse B) og spargeskemaundersggelser (analyse C) at besvare de tre af ministeriet stillede
undersggelsesspargsmal med fokus pa fire fag: engelsk, matematik, dansk og fysik pa A-niveau. Den
folgende figur (figur 1) viser sammenhaengen mellem opgavens tre analyser (A, B, C) og tre undersg-
gelsessporgsmal (1, 2, 3.). Figuren er dermed et overblik over samspillet mellem analyserne og brugen
af de forskellige analysedele til besvarelse af de tre undersggelsesspgrgsmal:

Dansk A, Matematik A, Fysik A og Engelsk A

1. Hvad karakteriserer udviklingen
i gymnasieelevers viden,
feerdigheder og kompetencer?

A. Analyser og sammenligninger af
eksamensscet og -besvarelser i
et historisk perspektiv.

C. Spergeskemaundersagelser til
grundskole- og gymnasielcerere
samt universitetsundervisere.

2. Hvad karakteriserer udviklingen
i undervisningen mht. viden,
feerdigheder og kompetencer?

B. Analyser af undervisnings-
beskrivelser de seneste 10 ar.

C. Spergeskemaundersagelser til
grundskole- og gymnasielcerere
samt universitetsundervisere.

3. Hvad karakteriserer det aktuelle
niveau i danske gymnasieelevers
grundleeggende viden, feerdig-
heder og kompetencer?

A. Analyser og sammenligninger af
eksamensscet og -besvarelser fra
Norge og Sverige.

C. Spergeskemaundersagelser til
grundskole- og gymnasielcerere

samt universitetsundervisere.

stx

Figur 1. Sammenhaengen mellem de tre undersggelsesspgrgsmal 1-3 og de tre analyser A-C.

Den overordnede undersggelsestilgang har med henvisning til figur 1 veeret organiseret omkring

4 seerskilte undersggelser, et for hvert fag, der gennemlgber parallelle projektforlgb baseret pa de
tveergaende undersggelsesspegrgsmal (1-3) og med udgangspunkt i analyser (A-C) baseret pa feelles
analysemodeller og dataindsamling, men tonet og tilpasset hvert fag. Denne projektstruktur kan
illustreres, som det er gjort i figur 2. De bla sgjler viser analyserne baseret pa feelles analysemodeller
og dataindsamling, mens de gule pile illustrerer, hvordan undersggelserne er drevet af undersggel-
sessporgsmalene, som de er omsat til det enkelte fag. Som angivet resulterer hver af de fagspeci-

fikke projekter i en leverance i form af en fagspecifik delrapport (delrapport 2-5). Disse fagspecifikke
rapporter suppleres af to tveergaende delrapporter (indeveerende delrapport 1 og delrapport 6), som er
illustreret med de to ruder i venstre og hgjre side af figuren.
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Fysik
(Undersggelsesspargsmal 1-3)

Figur 2. Den overordnede undersggelsestilgang med den fzelles, men fagligt specificerede analysestra-
tegi og analysemodel samt med kombinationen af analyserne A, B, C og undersggelsesspgrgsmalene 1,
2, 3 for hvert af de undersogte fag: engelsk, matematik, dansk og fysik.

Analysestrategien har udover at skelne mellem tre domener for faglighed (tabel 1) som neevnt veeret
centreret omkring to fzelles analysemodeller. Figur 4 skelner mellem fem perspektiver pa faglighed,
mens tabel 2 og 3 illustrerer, hvordan vii analyserne af eksamenssat og -opgaver samt undervisnings-
beskrivelser og spgrgeskemaundersggelser undersgger veegtningen af og balancen mellem definiti-
onerne af viden, feerdigheder og kompetencer, som de findes i den danske Kvalifikationsramme for
Livslang Leering. Analysemodellen er samlet i figur 3, der saledes samlet preesenterer de analytiske
snit, der i undersggelsen bruges til at specificere og operationalisere begrebet om faglighed:

Fem perspektiver pa faglighed

Programmatisk faglighed | Faglighed forstdet som viden, feerdigheder og kompetencer

Planlagt faglighed

Praktiseret faglighed Viden og kundskaber | Tre domaener for afgreensning af faglighed

Realiseret faglighed feidighecen Skole og undervisnings-  Videnskabsdomcaenet Erhvervsdomeenet
Kompentencer domcenet

Erfaret faglighed

Figur 3. Analysestrategien for undersogelse af faglighed i ét fag.

Figur 3 viser, hvad det af Syddansk Universitet beskrevne undersggelsesdesign ser som centralt i
analysestrategien for undersggelse af udviklingen i faglighed pa stx. Baggrunden for figuren er, at
begrebet faglighed ikke er et entydigt begreb, men kan specificeres med udgangspunkt i forskellige
analytiske skel. Dette ngdvendigger, at projektet er meget tydeligt omkring de skel, der ligger til
grund for definitionen af faglighed, som det er gjort med figuren. Udover at tydeliggore, at faglighed 1
overensstemmelse med den af ministeriet stillede opgave i projektet forstas som bestaende af viden,
feerdigheder og kompetencer, gor figuren det klart, at faglighed kan specificeres med reference til
forskellige domeener, og med henvisning til forskellige perspektiver pa faglighed. De forskellige
domeener for faglighed er blevet beskrevet i afsnit 1.5. Undersggelsen er fokuseret pa faglighed, som
det afgreenses af skole- og undervisningsdomaenet, men reflekterer ogsa de gvrige domaener gennem
sit aftagerperspektiv med repraesentanter for de undersggte fags videnskabsfag og for uddannelser,

hvor fagene udger redskabsfag, i ekspertgrupperne og som respondenter pa spergeskemaunder-
sogelsen til universitetet.
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Nar vi skelner mellem forskellige perspektiver pa faglighed, er det for at synliggere, at der med
undersggelsens forskellige analyser ikke er tale om et fzelles perspektiv, som indsneevres gennem de
forskellige analyser, men om forskellige perspektiver: Hvilken faglighed er intenderet fra henholdsvis
politisk side og leererside, hvilken form for faglighed leegger den gennemforte undervisning op til,
hvordan er faglighed realiseret i eksamensopgaver, og hvordan opleves faglighed af forskellige
aktorer.

5.2. Perspektiver pd faglighed: programmatisk, planlagt, praktiseret,
realiseret og erfaret faglighed

Nar viiundersggelsen refererer til forskellige perspektiver pa faglighed, henviser vi til den skelnen
mellem forskellige leereplaner (den programmatiske, den planlagte, den praktiserede, den realiserede
og den erfarede leereplan), som er almindeligt anvendt indenfor leereplansforskningen til at fange

de forskellige overseettelser af fagenes leereplaner og dermed ogsa fagenes formal og afgreensning af
faglighed til undervisning og leering i praksis (Keiding & Qvortrup 2014). Pointen er, at fagenes formal
og afgreensning af faglighed kan iagttages som intenderet faglighed i leereplaner, bekendtggrelser og
eksamensset, men ogsa ma forstas gennem fokus pa den praktiserede faglighed i undervisningen og
den realiserede faglighed hos eleverne, hvorimellem der sker en oversettelse eller omformning ift.
konkrete kontekstuelle og organisatoriske rammer. I undersggelsen skelner vi mellem ‘intenderet
faglighed’, ‘praktiseret faglighed’, ‘realiseret faglighed’ og ‘erfaret faglighed’, idet den intenderede
faglighed underopdeles i ‘programmatisk faglighed’ og ‘planlagt faglighed’ (jf. figur 4). Med denne
skelnen kan man sige, at undersggelserne anlegger fem forskellige blikke pa faglighed.

Den programmatiske faglighed refererer til gymnasiets bekendtggrelser og fagenes leereplaner, som er
grundigt undersegt i EVA (2018) og kort beskrevet ovenfor (afsnit 2.3.1.). Udover at veere repraesen-
teret via referencer til leereplanerne, er den programmatiske faglighed i undersggelsen repraesenteret
via de af ministeriet nedsatte ekspertgrupper, hvor de deltagende gymnasieleerere har mange ars erfa-
ring med leereplansarbejdet pa gymnasiet. Herudover undersgges den gennem eksamensseet, som
udformes af Bgrne- og Undervisningsministeriet.

Den planlagte faglighed undersgges gennem undervisningsbeskrivelser. Undervisningsbeskrivelserne
indgar ogsa i undersggelsen af den praktiserede faglighed, der yderligere undersgges gennem spgrge-
skemaer til leerere.

Den realiserede faglighed henviser til elevernes faglighed og kan, som det ogsa papeges i EVA
(2018), veere sveer at undersgge i et historisk perspektiv, da ars- og eksamenskarakterer fungerer
darligt som datagrundlag, bade grundet eendringer i karakterskalaen og grundet karakterernes
manglende opdeling i viden, feerdigheder og kompetencer. I gvrigt findes der ikke gvrige ensartede
data om elevernes faglige udvikling gennem tiden, ligesom der ikke er gennemfort nationale eller
internationale undersggelser (fx PISA). I projektet undersgges den realiserede faglighed med refe-
rence til elevopgaver og eksamensbesvarelser, selvom disse kun delvist kan siges at veere udtryk for
den realiserede faglighed.

Den erfarede faglighed undersgges ud fra spgrgeskemaer til leerere i folkeskolen, gymnasiet og under-
visere pa videregaende uddannelser med mere end 6 ars undervisningserfaring, idet besvarelserne
om folkeskoleleerernes erfarede faglighed danner forstaelse for gymnasiernes udgangspunkt for at
arbejde med elevernes faglighed, mens undersggelsen af den erfarede faglighed blandt undervisere
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pa universitetet pa den ene side skaber et aftagerperspektiv pa elevernes faglighed, og pa den anden
side er med til at sikre reliabilitet ved, at det ikke alene er gymnasielerernes vurdering, der danner
udgangspunkt for undersggelse af elevernes faglighed forstaet som det erfarede udbytte af gymnasie-
undervisningen.

Programmatisk | Planlagt Praktiseret Realiseret Erfaret
faglighed faglighed faglighed faglighed faglighed
Referencer til stx- Undersgges gennem Undersgges gennem Undersgges gennem Undersgges gennem
bekendtggrelser og analyser af undervis- analyser af undervis- analyser af eksamens- sporgeskemaer til
leereplaner. ningsbeskrivelser ningsbeskrivelser og besvarelser stx-leerere, grund-

d sporgeskemaer til skoleleerere og uni-
Undersoges gennem stx-leerere versitetsundervisere
analyser af eksamenssaet

Figur 4. Undersogelsens skelnen mellem forskellige perspektiver pa faglighed.

Der anleegges en komparativ historisk vinkel pa den programmatiske, den planlagte, den realiserede
og den erfarede faglighed, idet vi undersgger eksamenssaet og eleveres eksamensbesvarelser i et
so-arigt perspektiv, mens undervisningsbeskrivelserne undersgges i et 10-arigt perspektiv. Ift. den
erfarede faglighed beder vi respondenterne om at vurdere de 1 2018 afsluttede elevers faglighed i
sammenligning med de elever, som afsluttede gymnasiet, da de begyndte som leerere/underviser.
Undersggelsen af den intenderede og den realiserede faglighed rummer desuden et nordisk kompara-
tivt perspektiv, idet der foretages sammenligninger af eksamensseet, elevopgaver og eksamensbesva-
relser pa tveers af Danmark, Norge og Sverige.

5.3. Analysemodel for undersggelse af viden, feerdigheder og
kompetencer

Faglighed specificeres 1 projektet ud fra begreberne ¥iden, feerdigheder og kompetencer, som de er
defineret i kvalifikationsrammen for livslang leering.! Her beskrives viden, faerdigheder og kompe-
tencer hver for sig, men det har veeret centralt for alle ekspertgrupperne, at de interagerer, nar det
drejer sig om at forsta faglighed i praksis. Man kan ikke besidde kompetencer uden viden og feerdig-
heder, og viden og feerdigheder er nytteslgse, hvis man ikke kan bringe dem i anvendelse som en
kompetence. Adskillelsen er altsa alene en analytisk adskillelse. Ved en leesning af Kvalikations-
rammen for Livslang Leering treeder folgende karakteristika ved de tre begreber frem:

Viden angiver viden om og forstaelse af et emne.

- Der kan veere tale om forskellige genstande for viden: viden om teori eller viden om praksis;
viden indenfor et fag, indenfor et fagomrade eller indenfor et erhverv.

- Viden kan ogsa deekke over evnen til at saette viden i spil, fx nar man skal forklare noget for
andre.

- Viden kan have forskellige grader af kompleksitet, athaengigt af genstandens karakteristika.
Ferdigheder angiver, hvad en person kan gore eller udfore.

Der kan veere tale om forskellige typer feerdigheder: praktiske, kognitive, kreative eller
kommunikative feerdigheder.

Feerdigheder deekker ogsa over den i en given situation pakreevede kommunikation til
forskellige malgrupper og med forskellige virkemidler.

7 https://ufm.dk/uddannelse/anerkendelse-og-dokumentation/dokumentation/kvalifikationsrammer/begreber.
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- Feerdigheder kan have forskellige grader af kompleksitet, athaengig af en opgaves karakter.

Kompetencer angiver evnen til at anvende viden og feerdigheder ansvarligt og selvsteendigt i
en arbejdssituation eller studiemaessig sammenhzang.

Der kan veere tale om forskellige typer kompetencer atheengigt af det handlerum, som
forskellige arbejds- og/eller studiemaessige sammenhaenge giver.

Kompetencer deekker ogsa over evnen til at tage ansvar for eget og andres leering og arbejde

Kompetencer kan have forskellige grader af kompleksitet, athaengig af graden af
uforudsigelighed og foranderlighed i de sammenhaenge, hvor kompetencerne udgves.

For at kunne identificere de beskrevne aspekter af de tre begreber i analyserne har vi i projektet
anvendt to analysemodeller, som er angivet nedenfor i tabel 2 og 3 samt figur 5. Forstneevnte fanger
de forskellige genstande for viden samt typer feerdigheder og kompetencer, mens sidstnaevnte fanger
graden af kompleksitet.

5.3.1. Dimensioner af viden, feerdigheder og kompetencer

Den forste analysemodel (jf. tabel 2) adskiller og specificerer begreberne viden, feerdigheder og
kompetencer. Modellen er grundleeggende opbygget for at fokusere undersggelsens analyser af
faglighed baseret pa hhv. eksamensopgaver og -besvarelser (reekkerne 2A-3A) og undervisningsplaner
(reekkerne 2B-3B) omkring et fzelles afsaet (reekkerne 0-1). Den erfarede faglighed, som undersgges
gennem spgrgeskemaundersggelsen, gar pa tveers af reekkerne 2A-3A og 2B-3B.

For at markere modellens centreringspunkt 1 den midterste raekke (reekke 0), hvor udgangspunktet

er viden, feerdigheder og kompetencer, er denne raekke angivet med fed skrift, og de gvrige specifi-
kationer og operationaliseringer af disse tre centrale begreber for faglighed bevager sig ud herfra
som ringe i vandet. De forste raekker (angivet som reekke 1) er operationaliseringer og specificeringer
af de tre begreber i 6 kategorier. I reekke 1 skelnes ikke mellem A og B, da indholdet er enslydende

pa begge sider. Dette skal netop sikre konsistensen og dialogen mellem de forskellige analyser. De 6
kategorier udpeger de tegn pa og indikatorer for viden, feerdigheder og kompetencer, som ekspert-
grupperne har taget udgangspunkt i under dialogen pa mgderne, da de fagspecifikke modeller skulle
udvikles. Dermed er den med til at definere nogle tveergaende dimensioner, der kan fungere som
sammenligningsgrundlag pa tveers af fagene, saledes at fagene kan vurderes fra et ydre perspektiv, og
ikke kun fra fagenes egne, indre perspektiver. De efterfglgende raekker, reekkerne 2A og 3A samt 2B og
3B markerer de mader, tegnene pa og indikatorerne for viden, feerdigheder og kompetencer kan iagt-
tages 1 henholdsvis eksamenssat og eksamensbesvarelser (2A og 3A) og undervisningsbeskrivelser
(2B og 3B). Raekke 4 henviser til de historiske betingelser for faglighed, som er beskrevet i forste del af
rapporten.

4 Historiske betingelser for faglighed

3A Eksamensset og eksamensbesvarelser

2A Praesentation Definerende Udvidende
Formidling Undersggende Brugende
Begrebskortlaegning Diskuterende Udviklende
Basis-tekstkompetence Dokumentationskompetence Akademisk tekstkompetence
Teorigengivelse Teoriforstaelse Teoribrug
Preestrukturel analyse Unistrukturel og multistrukturel analyse | Relationel og abstrakt analyse
Faget/indhold som autoritet Selvpositionering af eleven ift. faget Eleven som udforsker
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1 a. Viden om fagets vidensformer, a. Ferdigheder til elementeert at a. Kompetencer til at kombinere og
begreber samt det indhold og de anvende fagets vidensformer, reflektere over fagets vidensformer,
temaer, der arbejdes med i faget begreber, indhold og temaer begreber, indhold og temaer

b. Metodisk viden b. Metodiske feerdigheder ift. konkrete situationer og

c. Tveerfagligviden c. Tverfaglige feerdigheder sammenhznge

d. Viden om innovation d. Innovationsferdigheder b Metodiske kompetencer

e. Personlig viden e. Personlige feerdigheder . Tvarfaglige kompetencer

f. Social viden f. Sociale feerdigheder d. Innovationskompetencer
e. Personlige kompetencer
f. Sociale kompetencer

o Viden og kundskaber Fzerdigheder Kompetencer

1 a. Viden om fagets vidensformer, a. Ferdigheder til elementeert at a. Kompetencer til at kombinere og
begreber samt det indhold og de anvende fagets vidensformer, reflektere over fagets vidensformer,
temaer, der arbejdes med i faget begreber, indhold og temaer begreber, indhold og temaer

b. Metodisk viden b. Metodiske feerdigheder ift. konkrete situationer og
c. Tveerfaglig viden c. Tverfaglige feerdigheder sammenhzenge
d. Viden om innovation d. Innovationsferdigheder b Metodiske kompetencer
e. Personlig viden e. Personlige feerdigheder c. Tvarfaglige kompetencer
£ Social viden f. Sociale feerdigheder d. Innovationskompetencer
e. Personlige kompetencer
f. Sociale kompetencer
2B Indhold Indhold Indhold
Arbejdsformer Arbejdsformer Arbejdsformer
Udtryksformer Udtryksformer Udtryksformer
Produkt og evalueringsformer Produkt og evalueringsformer Produkt og evalueringsformer
3B Eksamensset og eksamensbesvarelser
4 Historiske betingelser for faglighed

Tabel 2. Projektets adskillelse og specificering af begreberne viden, feerdigheder og kompetencer

(se bilag 1 for en detaljeret version af denne tabel).

Ovenfor specificerede vi forskellene mellem viden, feerdigheder og kompetencer med henvisning til
Kvalifikationsrammen for Livslang Leering. Med udgangspunkt heri kan vi tale om, at viden handler
om, at eleverne udviser kendskab til fagets centrale begreber og principper, mens feerdigheder refe-
rerer til det, at eleverne kan betjene sig instrumentelt af fagets redskaber. Kompetencer deekker over
det, at eleverne kan handle med fagets viden og feerdigheder pa en selvsteendig og ansvarlig made. I
praksis kan det vaere sveert at skelne viden og feerdigheder, ligesom ogsa kompetencer bygger pa viden
og feerdigheder, men dette forhold accentuerer blot behovet for en skarp analytisk differentiering som
den, figurens operationaliseringer og specifikationer leegger op til.

For at differentiere de tre overordnede begreber har vii undersggelsen taget udgangspunkt i seks
tveergdende dimensioner, der er egenskaber ved de tre overordnede begreber (viden, feerdigheder,
kompetencer) (jf. linje 1), som beskrives yderligere nedenfor. Nar det kommer til specificeringen af,
hvordan vi identificerer viden, feerdigheder og kompetencer, herunder de forskellige seks dimensi-
oner heraf, har viilinje 2A for eksamenssaet og eksamensopgaver samt i linje 2B for undervisnings-
beskrivelser anfgrt, hvad der er genstand for opmaerksomhed i analyserne. De analysekategorier,
som vi foreslar her, er inspireret af Konstellationsmodellen (Krogh, Christensen & Jakobsen 2015).
Udgangspunktet for denne analyse, er at undersgge, hvordan eksamensszattene rammesseetter det
arbejde, eleverne skal udfare, og hvordan eleverne udforer arbejdet. Der fokuseres pa, hvilke af fagets
vidensformer, begreber, indhold og temaer der laegges op til, og hvordan eleven anvender disse som
ressourcer i opgavelgsningen. Analytiske begreber ift. at fange, om der er tale om en vidensorienteret,
en feerdighedsorienteret eller en kompetenceorienteret tilgang til fagets vidensformer, begreber,
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indhold og temaer, kan veere praesentation, formidling og kortleegning overfor definition, undersg-
gelse og diskussion samt udvidelse, brug og udvikling som foreslaet under 2A. Som anfgrt har vi som
operationalisering af faglighed i et eksamensseet eller en eksamensopgave valgt at kigge efter preesen-
tationer af opgaven og indkredsninger af problemstillinger, problemformuleringer, begrebsarbejde,
arbejdet med teori, analyse, diskussion og perspektivering. Der vil blive skelnet mellem, om der er
tale om 1) praesentation, formidling, begrebskortlaegning, teorigengivelse og praestrukturel analyse, 2)
definition, undersggelse, diskussion, teoriforstaelse og unistrukturel og multistrukturel analyse, eller
3) udvidelse, brug, udvikling, teoribrug og relationel og abstrakt analyse. Herudover fokuseres der 1
alle analyserne p&, hvordan eleven positioneres/positioner sig selv som skriver og elev. Her kan man
helt overordnet sige, at det handler om at spgrge, hvilken faglig identitet leereren tilbyder eleverne,
eller eleverne tager (Ivani¢ 1998; Krogh, Christensen & Jakobsen 2015). Eller sagt pa en anden made:
Hvordan positioneres eleverne som nogen, der skal leere, og hvad vil det sige at leere? Samt hvorvidt
og hvordan tilskrives eleven henholdsvis tilskriver eleven sig selv ansvar og autoritet ift. det faglige
stof eller genstanden for viden, opgaven for feerdighed eller situationen for kompetencen? Er der tale
om, at det er faget/indhold, der har autoritet, at der leegges op til/sker en selvpositionering af eleven
ift. faget, eller at eleven positioneres som udforsker? Overlades autoriteten til faget/indholdet, eller
tilskrives eleven autoritet som én, der selvsteendigt anvender viden, lgser opgaver eller agerer kompe-
tent i situationer? Man kan i forbindelse med det analytiske arbejde sporge, om eleven fx positionerer
sig som ’eleven, der overhgres’ og skal vise, at hun kan sit stof og har de rette feerdigheder, eller som
'forskeren, der undersgger’ og viser, at hun kompetent kan anvende faglig viden i selvsteendigt under-
spgende arbejde. Tegn pa de forskellige kategorier videreudvikles i forbindelse med udvikling af
analyseveerktgjerne, og der indgar sparring med ekspertgrupperne herom. Det kunne fx veere veesent-
ligt at analysere indledningerne til elevernes opgaver for at undersgge, hvordan de praesenterer sig
som nogle, der skal lgse en opgave. Hvordan praesenterer de sig som faglige personer, der skal lgse en
opgave? Formulerer de selvsteendigt et problem, de saetter sig for at lgse? [ analysen af elevbesvarel-
serne vil vi inspireret af Olga Dysthe og Frgydis Hertzberg (2006) desuden kigge efter elevernes gene-
relle tekstkompetence, hvor vi undersgger, om de besidder en basiskompetence i form af en ikke-fag-
specifik kompetence til at kunne strukturere tekst, skabe syntaktisk sammenhaengende setninger

og beherske retskrivning og tegnseetning, en dokumentationskompetence i form af en evne til at
definere informationsbehov og fremskaffe og organisere den samt en akademisk tekstkompetence,
som handler om at beherske fagets genre- og diskurskonventioner. Dysthe og Hertzberg opererer
med en fjerde kompetence: proceskompetence, det vil sige evnen til at styre skriveprocessen fra den
forste lgse ide til den feerdige tekst. Det vil indga i undersggelsen af undervisningsplanerne, hvordan
der arbejdes med denne kompetence. Som et aspekt heraf foreslar Olga Dysthe, Froydis Hertzberg og
Torlaug L. Hoel (2001) at kigge p&, om eleverne behersker de faglige genrer og har en klar modtager-
bevidsthed, og om de behersker den faglige diskurs og kan anvende faglige begreber i faglige valide
beskrivelses-, forklarings- og argumentationssekvenser. Reekkerne 2B og 3B viser, hvordan analysen
af undervisningsbeskrivelserne udover arbejdet med elevernes tekstkompetence inkluderer, hvilket
formal og mal, indhold, materialer, metoder og evalueringsformer leereren inddrager i planleegningen
afundervisningen, idet der differentieres mellem forskellige forventninger, forskellige mader at
arbejde med begreber og teorier samt forskellige undervisningsformer (leererformidlende og viden-
stilegnende undervisning, fagligt fokuseret undersggelsesbaseret undervisning og problembaseret
undervisning og projektarbejde). Vi er optagede af, hvilke typer viden der optreeder i undervisnings-
planerne, og det undersgges, om undervisningsplanerne leegger op til at eleverne skal arbejde doku-
menterende, anvendende eller producerende ift. fagets vidensformer, begreber, indhold og temaer
(Hobel & Piekut 2016). Det er centralt at undersgge, om undervisningsplanerne leegger op til, at
eleverne skal fremleegge teori, diskutere teori og/eller reflektere teori. Det er ogsa centralt at under-
soge, hvordan undervisningsbeskrivelserne laegger op til, at undervisningen organiseres. En operati-
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onel model, der skelner mellem fire leeringsrum med tilknyttede leerer- og elevroller (tavleundervis-
ning, veerkstedsundervisning, klassedialog, projektarbejde) (Beck & Gottlieb 2002), vil blive anvendt,
og der vil blive skelnet mellem arbejdsformer (med underkategorierne social- og aktivitetsformer
(Nordenbo 1997), produkt- og evalueringsformer (test, diktat, teenkeskrivning, teorimapping, formid-
lingsskrivning, brainstorming (Dysthe, Herzberg & Hoel 2001)) og udtryksformer (fx tale, skrift,
billeder, figurer, symboler) (Beck, EIf & Winum 2016). Dette vil ske med henblik pa at undersgge, om
og hvordan undervisningsplanerne leegger op til, hvordan eleverne positioneres ift. deres leerings-
proces, dvs. om de er underlagt en leererstyring, skal reflektere deres laereprocesser eller selv styre
processen (Dysthe & Hertzberg 2006). @verst og nederst i projektets overordnede analysemodel har
viindsat en reekke, der henviser til intenderede og ikke-intenderede forandringer af den gymnasiale
sektor (reekke 4). Hermed anforer vi, som det har veeret temaet igennem denne indledende delrapport
1, at indholdet af samt balancen mellem viden, feerdigheder og kompetencer ma forstas i lyset af
bredere samfundsmeessige forandringer. Vi har gjort det klart, at disse forandringer ikke er en ensidig
proces, men til tider virker pa ikke-forudsigelige mader. Hopmann taler om, at forandringer atheenger

af "deeply engrained ‘constitutional mind-sets

baM

(Hopmann 2008, s. 417) eller "well-established,

basic social patterns of the understanding of schooling that have sedimented in the respective tradi-
tions” (Hopmann 2015, s. 18). Saledes optreeder gymnasiale erfaringer og veerdier i givne perioder
ogsa som et element i reekke 4. Markereringen i analysemodellen skal fastholde opmeerksomheden pa
at reflektere dette lgbende i ekspertgruppernes arbejde.

De seks tvaergdende dimensioner af viden, feerdigheder og kompetencer er specificeret i tabel 3:

Viden

Ferdigheder

Kompetencer

De seks dimensioner

a) Viden om fagets vidensformer,
begreber samt det indhold og de
temaer, der arbejdes med i faget.

b) Metodisk viden om at under-
soge, reesonnere, fremstille,
argumentere, overbevise, etc.).

c) Tverfaglig viden: Viden om
fagets og de faglige metoders
muligheder og begreensninger i
forhold til tveerfagligt arbejde.

d) Viden om innovation: Viden
om, hvordan faglige resurser
kan anvendes til skabelse af ny
viden og produkter.

e) Personlig viden: Selvindsigt.

f) Social viden: Viden om,
hvordan man arbejder med
viden i1 en skolekontekst

a) Feerdigheder til elementeert
at anvende fagets vidensformer,
begreber, indhold og temaer.

b) Metodiske ferdigheder: Evne
til at kunne arbejde metodisk
(undersggende, reesonnerende,
fremstillende, argumenterende,
etc.) i faget.

c) Tvarfaglige feerdigheder:
Evnen til at kunne inddrage
relevant viden fra andre fag
samt kunne bruge metoder fra
andre fag som redskab i et givet
fag.

d) Innovationsferdigheder:
Evnen til at reflektere over
skabelsen af ny viden og
produkter.

e) Personlige ferdigheder: Evnen
til at kunne handle adeekvat
som elev

f) Sociale ferdigheder: Evnen til
at kunne lytte, indga i dialog,
etc. og agere adeekvat i skolen
som socialt rum.

a) Kompetencer til at kombi-
nere og reflektere over fagets
vidensformer, begreber, indhold og
temaer ift. konkrete situationer og
sammenhange.

b) Metodiske kompetencer eller
studiekompetence, dvs. evnen
til at arbejde refleksivt og meto-
disk relevant ift. nye og ukendte
situationer.

c) Tvarfaglige kompetencer:
Evnen til at kunne reflektere
over fags og faglige metoders
muligheder og begraens-

ninger samt at kunne anvende
elementer fra andre fag til kritik
og udfordring af faget.

d) Innovationskompetencer:
Evnen til at kunne arbejde
produktivt, nyskabende og etisk
reflekteret.

e) Personlige kompetencer:
Personlig integritet, selvsten-
dighed.

£) Sociale kompetencer:
Evnen til samarbejde.

Tabel 3. Projektets specificering af de seks dimensioner af viden, ferdigheder og kompetencer .
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Nar det kommer til dimensionen vidensformer (a), understreger vi i modellen, at fagets vidensformer,
begreber, indhold og temaer vil kunne vaere repreesenteret som viden (noget eleverne skal tilegne
sig), som faerdigheder (noget man arbejder med) og som kompetencer (noget eleverne skal anvende
1arbejdssituationer eller studiemeessige sammenhaenge) (Christensen 2017; Macken-Horarik 1996).
Dimensionen specificeres ud fra det enkelte fag. Der kan fx med Christensen (2017) veere tale om en
skelnen mellem hverdagsviden, praksisviden, videnskabelig viden og et grundleeggende demokra-
tisk veerdigrundlag, eller differentieringen kan med Gustavsson (1998) baseres pa en forskel mellem
epistemisk viden (hvordan er verden), teknisk viden (hvad kan man i verden) og etisk viden (hvad bgr
man i verden). Tornberg (2001) foreslar en grundleeggende skelnen mellem deklarativ viden (viden
om faktiske forhold) og procedural viden (viden om, hvordan man ger noget).

I specificeringen af metodiske aspekter (b) har vilagt op til, at eleverne kan fa forelagt viden om
forskellige metodiske tilgange (at undersgge, reesonnere, fremstille, argumentere, overbevise, etc.),
men ogsa kan anvende denne deklarative viden proceduralt i deres faglige arbejde (feerdigheder)

og ift. nye og ukendte situationer (kompetencer). Herudover tydeligger modellen med dimension

¢, at viden, feerdigheder og kompetencer ogsa indgar i et samspilsperspektiv (Hobel 2009), og med
dimension d, at der i gymnasiet er et fokus pa innovative videns-, feerdigheds- og kompetenceformer
(Hobel & Christensen 2012). Endelig peger modellen med dimensionerne e og f pa, at det er vigtigt at
undersgge, hvordan eleverne som individer og som del af et feellesskab socialiseres ind i skolen og i
faglighederne.

De seks dimensioner fanger sdledes en raekke af de karakteristika, vi indledningsvist fremheevede
ved de tre begreber. De gor det med hensyn til vidensbegrebet klart, at der kan veaere tale om forskel-
lige genstande for viden, som pa den ene side refererer til viden, som det er specificeret indenfor

et fagomrade (fx vidensformer, begreber, indhold, temaer), men ogsa orienterer sig veek fra dette.
Samtidig balancerer det mellem teoretisk viden og videnskategorier, som fordrer viden om eller i
tilknytning til praksis. Dermed giver de ogsa mulighed for at fange en forstaelse af viden som noget,
der deekker evnen til at seette viden i spil. Mht. faerdigheder kan de vaere med til at deekke de forskel-
lige typer - fx kognitive, praktiske, kreative, kommunikative - og de kan fange det kommunikative
aspekt ift. forskellige malgrupper og med forskellige metoder eller virkemidler. Sidst, men ikke
mindst kan de med hensyn til kompetencer hjelpe os med at specificere disse ift. det handlerum,
som forskellige situationer giver. Med de personlige og sociale aspekter fanger de ogsa den del af
kompetencebegrebet, som deekker over evnen til at tage ansvar for eget og andres leering og arbejde.
Det skal bemeerkes, at vi 1 projektet ikke har undersggt undervisning i klasserummet eller mundtlige
eksamener. En reekke af de videns-, feerdigheds- og kompetencedimensioner, vi har defineret, ma
forventes i hgjere grad at veere aktualiseret her end i de skriftlige aspekter af faget, og det er vigtigt at
bemaerke, at det forhold, at alle dimensioner ikke kan identificeres i de analysegenstande, projektet
undersgger, ikke er et udtryk for, at de ikke er repraesenteret 1 faget som helhed.

De seks dimensioner for viden, feerdigheder og kompetencer er blevet specificeret og udviklet af den
enkelte ekspertgruppe i forhold til det konkrete fag (se delrapport 2-5). Udgangspunktet herfor har
veeret en undersggelse af| i hvilket omfang de enkelte fag betjener sig af disse dimensioner, fx i form
af det, man kunne kalde metodisk viden, metodiske feerdigheder og metodisk kompetence. Ekspert-
gruppen har faet indflydelse pa udformningen af analyseveerktgjet, der har disse seks dimensioner
ved de tre overordnede dimensioner af fagligheden, dvs. at det tveergaende analysevaerktgj er blevet
udformet med respekt for de faglige forskelligheder, samtidig med at de enkelte dimensioner poten-
tielt kan ga pa tveers af fagene (forudsat ekspertgruppen har fundet dem relevante).
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5.3.2. Kompleksiteten af genstande, opgaver og situationer

De overfor beskrevne modeller (tabel 2 og 3) over projektets adskillelse og specificering af begreberne
viden, feerdigheder og kompetencer kan hjeelpe med at specificere de forskellige genstande for viden
samt de forskellige typer feerdigheder og kompetencer. Modellen fanger dog ikke det forhold, der
yderligere blev fremhavet i de indledningsvist i afsnittet beskrevne forhold ved kvalifikationsram-
mens definition af begreberne, at alle tre begreber ogséa kan have forskellige grader af kompleksitet.
Her henviser kompleksiteten til genstanden, opgaven eller situationen for henholdsvis viden, feerdig-
heder og kompetencer i en konkret sammenhaeng. Til at beskrive graden af og tilgangen til komplek-
sitet 1 faglighed specificeret som enten viden, feerdigheder eller kompetencer har vii projektet gjort
brug af SOLO-taksonomien (Biggs & Tang 2011) i nedenstaende form (figur s):

S1 S2 S3 S4 S5
Preaestrukturel Unistrukturel Multistrukturel Relationel Abstrakt
Misser pointen

Figur 5. Projektets anvendelse af SOLO-taksonomien til analyse af kompleksiteten i en konkret
sammenhang.

SOLO-taksonomien (Structure of Observed Learning Outcomes) er udviklet af Biggs & Tang (2011),
se ogsa Nielsen, Heckmann, Jensen & Marzano (2015). Den bevaeger sig taksonomisk over fem trin fra
det 1. niveau (S1 for SOLO 1), det preestrukturelle, hvor eleven slet ikke forholder sig til genstandens,
opgavens eller situationens karakteristika og kompleksitet og alene udferer simple procedurer pr.
refleks til det 2. niveau (S2 for SOLO 2), det unistrukturelle, hvor eleven genkender bestemte videns-
genstande, opgaver eller situationer og har leert udenad (husker), refererer faktaviden og udferer
simple procedurer, men ikke setter dem sammen i struktur. Pa det 3. niveau (S3 for SOLO 3), det
multistrukturelle niveau, har eleven forstaelse for indlysende og enkle sammenhgnge, men ikke for
dybere sammenhenge, og han/hun beskriver og definerer fx, mens han/hun pa det 4. niveau (S4 for
SOLO 4), det relationelle niveau, identificerer ligheder og forskelle (sammenligner), forklarer drsag
og effekt og kombinerer begreber (integrerer). Pa det 5. niveau (S5 for SOLO §), det udvidet abstrakte
niveau, opsetter eleven teorier og hypoteser (teoretiserer), generaliserer og reflekterer. SOLO-takso-
nomien bidrager til at analysere, i hvilken grad fagligheden i de forskellige fag kendetegnes af overfla-
deforstaelse (niveau 2 og 3) og/eller dybdeforstaelse (niveau 4 og 5). SOLO-taksonomien er anvendt
til at bestemme sveerhedsgraden i eksamenssat og elevers eksamensbesvarelser.

5.4. Empiriske og analytiske genstandsfelter

Frede V. Nielsen (2011, s. 13) skelner mellem det empiriske objektfelt og det analytiske objektfelt for
sammenlignende fagdidaktik. Det empiriske objektfelt drejer sig om, hvad man sammenligner (elev-
besvarelser, eksamensseet, fag, institutioner m.m.) og det analytiske objektfelt drejer sig om, hvad der
er genstand for analysen i det pageeldende materiale (fx niveau, kompleksitet, storrelse, relationer,
performance). Det empiriske objektfelt er det konkrete materiale, der analyseres, og det analytiske
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objektfelt er den abstraktion, der udger fokus for undersggelsen. I de folgende afsnit redeger vi for
det empiriske objektfelt og knytter slutteligt nogle kommentarer til, hvilken indflydelse det empiriske
far pa det analytiske objektfelt. Allerede valget af de fire fag: dansk, engelsk, matematik og fysik, har
en indflydelse pa det analytiske objektfelt. Baggrunden for udpegningen af netop disse fag skal findes
ivor tids prioriteringer. Som beskrevet i afsnit 4.5 ville engelsk, hvis den samme undersggelse havde
veeret lavet 1 slutningen af 1800-tallet, med stor sandsynlighed have vere erstattet med latin. Det
samlede empiriske objektfelt er illustreret i tabel 4:

ar tilbage i tiden fra og med 2018,
ialt 400 stk. Formalet med denne
indsamlingsmetode er at kunne
folge udviklingen i faglighed i
undervisningen over tid pa de
deltagende skoler.

Datatype Antal Bemarkninger
Undervisnings- 1undervisningsbeskrivelse pr. fag | Lectio og Ludus var en central
beskrivelser. pr. ar pa 10 deltagende skoler, 10 kilde til at indsamle dette mate-

riale.

Eksamensszet fra 2018 og sa langt
tilbage som muligt.

Intentionen var eksamenssaet fra
hvert af de fire fag i ét ar for hver af
de 6 reformperioder (jf. afsnit 3), i
alt 24 eksamensseet.

Alle eksamensseet blev rekvireret
ved Bgrne- og Undervisnings-
ministeriet. Der blev indsamlet
eksamensseet fra mellem 4 og 11
ar for det enkelte fag, atheengigt
af tilgaengelighed. Eksamenssaeet-
tene faldt i forskellige reformperi-
oder (jf. afsnit 3).

Ved den systematiske tilgang med
udvalgte ar fra de 6 forskellige
perioder i gymnasiets udvikling
fas et solidt indblik i gymnasiets
udvikling.

Eksamensbesvarelser fra 2018.

200 stk. i alt, 50 besvarelser for
hver af de fire fag, der indgar i
undersggelsen fordelt med 25
besvarelser fra skoler med hgjt
karaktergennemsnit og 25 fra
skoler med lavt karaktergennem-
snit.

Alle eksamensszet blev rekvireret
ved Bgrne- og Undervisningsmi-
nisteriet. Stikprgver i klasseseet
af eksamensbesvarelser fra hver
af'de 10 deltagende skoler. Hver
femte elev fra en protokol i hvert
fag udtages, indtil § besvarelser
er udtaget. For hvert af de fire fag
bliver det 5 besvarelser pr. skole,
og for hver deltagende skole er
det 20 besvarelser fordelt pa de
fire fag, for hver region er det 40
besvarelseri alt.

Eksamensbesvarelser fra 2017 og
sa langt tilbage som muligt.

Intentionen var § besvarelser i
hvert fag i ét ar for hver afde 6
reformperioder (jf. afsnit 3), 1 alt
120 eksamensbesvarelser.

Udvalget blev bestemt af det
materiale, der var til rddighed

i Rigsarkivet og Frederiksberg
Stadsarkiv. Hver femte elev fra en
protokol i hvert fag udtages, indtil
5 besvarelser er udtaget. For hvert
af'de fire fag bliver det § besva-
relser pr. ar for de ar, hvor det var
muligt at rekvirere data.
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Spergeskemaundersogelse.

Grundskolen: Dansk-, engelsk-,
matematik- og fysikleerere fra
grundskolens udskoling.

Gymnasier: Dansk-, engelsk-,
matematik- og fysikleerere, der har
udvisti3. g pa niveau A.

Universiteter: Undervisere, der
underviser 1.-arsstuderende i
folgende fag: dansk, matematik,
fysik, engelsk, samt undervisere
pa ingenigrstudiet, skonomi, litte-

Grundskolen: Det er kun de
leerere, der har undervist i de fire
fag i udskolingen indenfor de
seneste to ar, der deltager.

Gymnasiet: Det er kun de
leerere, der har undervist i de fire
fagi3. gindenfor de seneste to ar,
der deltager.

Universitetet: Kun undervisere,
der indenfor de seneste to ar har
undervist pa det forste aride

raturvidenskab og International
Business (redskabsfag) pa de 7
danske universiteter.

udvalgte fag, deltager.

Tabel 4. Oversigt over det samlede datagrundlag.

5.5. Dataindsamling og datagrundlag for den historiske undersggelse

For at kunne udggre et tilfredsstillende grundlag for undersggelsen af faglighed i gymnasiet har det
empiriske grundlag med hensyn til eksamensset og elevbesvarelser historisk set vaeret fokuseret
omkring de seneste 50 ar med gnske om et nedslag i hver af de perioder, der er beskrevet i rappor-
tens afsnit 3, men med justering ift. hvad der har veeret til radighed. For den aktuelle del har vi hentet
undervisningsbeskrivelser 10 ar tilbage, eksamensseet 10 ar tilbage og eksamensbesvarelser fra 2018.
For sa vidt angar undervisningsbeskrivelser og eksamensbesvarelser har den aktuelle del af projektet
veeret forankret omkring 10 danske gymnasier, 2 fra hver region, som indenfor hver region er udvalgt
ud fra det kriterium, at der skulle veere ét gymnasium, der i 2018 havde et gennemsnit over landsgen-
nemsnittet, og ét gymnasium, der havde et gennemsnit under landsgennemsnittet. Kriteriet gjaldt for
det generelle gennemsnit og var ikke ngdvendigvis applicerbart for alle de fire fag, men af praktiske
hensyn valgte vi, at data blev indsamlet pa samme gymnasier pa tveers af fag. Valgene er begrundet

i, at de to udvalgte skoler pr. region udger kritiske cases ift. henholdsvis hgj og lav faglighed, hvilket
betyder, at vi samlet set far et varieret billede af fagligheden. I tabel 5 er de udvalgte gymnasier med
deres gennemsnitlige karaktergennemsnit oplistet:

Gymnasium | Patvars af fag Matematik A Dansk A Fysik A Engelsk A
Samlede | Mdt. Skr. Mdt. Skr. Mdt. Skr. Mdt. Skr. Mdt. Skr.

Hele landet 70/74 | 75/75 | 73/65 | 80/7,6 | 81/7,4 | 75/7,8, | 7,4/67 | 83/75 | 835/71 | 75/77 | 74/65

Aalborg Kate- 7:9/7,6 | 80/8,0 | 78/72 | 9,2/8,0 | 88/8,0 | 75/80 | 7,9/7,0 | 10,1/73 | 94/7,8 | 7,8/82 | 7,6/73

dralskole

Hjerring 71/7,6 | 69/68 | 73/63 | 86/75 | 88/73 | 75/79 | 7,4/6,2 75/6,9 | 81/83 | 7,2/65

Gymnasium og

HF-Kkursus

Herning 7:9/7:8 | 78/81 | 7,9/7:6 | 75/82 | 84/89 | 87/8,4 | 81/75 8,4/79 | 71/81 | 85/73

Gymnasium

Skive Gymna- 76/7,0 | 77/73 | 75/67 | 1,0/115 | 75/73 | 82/7,9 | 77/71 8,6/8,0 | 83/7,0 | 7,3/6,0

sium og HF

Vestfyns 71/6,7 | 7,0/73 | 7,2/61 | 6,6/82 | 7,7/6,6 | 73/85 | 76/70 | 65/65 | 85/54 | 8,0/8,0 | 74/6,7

Gymnasium

Munkensdam 78/73 | 78/7,6 | 7,8/7,0 | 9,8/9.8 | 84/7,9 | 73/78 | 7,6/7,1 9,8/83 | 7,6/82 | 7,4/6,7

Gymnasium
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Frederiksberg 72/70 | 75/77 | 6,9/6,6 7:6/7,0 | 9,0/10,8 | 7,1/6,8 8,4/6,4 | 7,9/81 | 73/75
Gymnasium

Herlev Gymna- | 6,6/6,0 | 6,9/6,6 | 65/54 | 6,0/6,6 | 65/6,7 | 6,0/6,0 | 65/57 7:9/59 | 75/71 | 6,9/6,1
sium og HF

Kalundborg 6,9/6,2 | 7,2/6,8 | 6,6/56 6,8/6,8 | 7,4/81 | 6,7/65 9,6/57 | 44/56 | 6,4/55
Gymnasium
og HF

Roskilde Kate- | 7,4/7,0 | 72/75 | 75/65 | 74/71 | 82/78 | 68/7,4 | 73/6,8 87/75 | 67/72 | 7,4/6,4
dralskole

Tabel 5. Skolernes karaktergennemsnit i 2018 angivet som arskarakter/provekarakter.

5.5.1. Undervisningsbeskrivelser

Undervisningsbeskrivelserne indgar som baggrundsoplysning for de mundtlige prover (til censor og
elever), og de skal indeholde en beskrivelse af de storre undervisningsforlgb/emner, som har veeret
gennemgaet i forhold til indhold, omfang, serlige fokuspunkter og veesentligste arbejdsformer.
Beskrivelsen skal udgives pa institutionens hjemmeside senest 14 dage for prgveplanens offentligga-
relse. Gymnasierne anvender forskellige studieadministrative systemer. Mange gymnasier anvender
det studieadministrative system Lectio, hvor dele af indholdet - herunder undervisningsbeskrivelser,
som den enkelte fagleerer udarbejder til hvert hold, der undervises - har ligget offentligt tilgeengeligt.
Andre anvender Ludus. Ekspertgrupperne fik tidligt i projektet adgang til undervisningsbeskrivelser
fra 10 gymnasier fra perioden 2009-2018 i form af en link-samling med links til de forskellige sider i
Lectio og Ludus. Undervejs blev undersggelsen af undervisningsbeskrivelserne seerdeles udfordret
af, at adgangen til beskrivelserne pa grund af General Data Protection Regulation (GDPR-regler) blev
lukket fra den ene dag til den anden uden varsel. Et stgrre arbejde med at genindsamle undervis-
ningsbeskrivelserne blev efterfolgende sgsat. Anvendelsen af undervisningsbeskrivelserne til analyse
er ikke et personretsligt spgrgsmal, men da den enkelte skoles og leerers navn figurerer pa undervis-
ningsbeskrivelsen, valgte vi at orientere gymnasierne om brugen i projektets indledende fase.
Relevansen af dette materiale varierer en hel del mellem de fire faggrupper og pa tveers af skoler og
leerere, idet undervisningsbeskrivelserne i nogen tilfaelde har veeret forholdsvist fyldige, hvorimod de
har veeret seerdeles sparsomt beskrevet i andre. I de tilfzelde, hvor beskrivelserne har veeret udferlige,
giver de for perioden 2010-2018 et uvurderligt og meget interessant indblik i, hvordan de faglige mal
overseettes af de pageldende lerere, og hvordan stofudvelgelsen er foretaget, og hvordan det har
eendret sig over tid. Dette er ogsa interessant at iagttage, idet man fx kan se, hvordan det ofte tager
flere ar for en ny leerer at bygge et ssmmenheengende forlgb op. Det er ogsd interessant at iagttage,
hvordan de forskellige omrader af et fag (fx litteratur, sprog og medier for danskfaget) er veegtet og
repraesenteret og ofte ogsa integreret i et undervisningsforlgb. Det er imidlertid i langt de feerreste
tilfeelde, og analyserne af dette materiale giver derfor et interessant, om end ikke et fuldsteendigt
billede af, hvordan leererne planlegger deres undervisning.

5.5.2. Eksamenssaet og -besvarelser

Ved de skriftlige prgver i gymnasiet afleverer eleverne deres besvarelser digitalt i Netprever.dk. For
projektets fire fag geelder det saledes, at besvarelserne kan findes i Netprover.dk, dog med den undta-
gelse, at der i matematik A indgér en delpreve uden hjelpemidler, som udarbejdes og afleveres pa
papir til institutionen. Besvarelser fra delprgver uden hjeelpemidler opbevares kun, indtil karakter-
givningen er gennemfort og klagefristen udlgbet, men Bgrne- og Undervisningsministeriet havde
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indsamlet disse som forberedelse til projektet. Barne- og Undervisningsministeriet har ogsa som
databehandler hjemmel til at anvende og udlevere data fra Netprgver.dk til statistik og forskning, hvis
der er analysebehov herfor. Barne- og Undervisningsministeriet kunne saledes veere behjeelpelige
med eksamensbesvarelser fra de skriftlige prover i maj 2018 i de fire fag pa stx. Rekvireringen foregik
pa den made, at Syddansk Universitet sendte en liste over de gnskede data, som efterfolgende blev
leveret via Dropbox. Forud for undersggelsen gennemfortes en forundersggelse, der skulle vurdere,
om der kunne fremskaffes de pakreevede eksamenssaet og -opgaver ift. analysen af materiale fra
forskellige perioder og fra Norge og Sverige. Udgangspunktet var, at forundersggelsen kunne have
folgende udfald, hvor materialet er tilstreekkeligt til at lave analyserne, der modificeres tilsvarende ift.

deres indhold og udsagnsveerdi:

1. Alt materiale kan skaffesialle fag

2. Alt materiale kan skaffes i nogle, men ikke alle fag

3.

Ikke alt, men nok materiale kan skaffes i alle fag

4. Ikke alt, men nok materiale kan skaffes i nogle, men ikke alle fag

Pa baggrund af forundersggelsen blev konklusionen, at ikke alt, men nok materiale kan skaffes
i alle fag, og konklusionen pa forundersggelsen var saledes, at fagenes analyser og konklusioner
begraenses, jf. det tilgeengelige materiale.

Givet den korte periode, indenfor hvilken analyserne skulle laves, var det ogsa nedvendigt for
faggrupperne at veelge nogle elevbesvarelser og eksamensseet ud. Alt atheengig af, hvor detaljerede
analysemodellerne har veeret 1 de enkelte fag, og hvor teksttunge elevbesvarelserne har veret,
varierer antallet af elevbesvarelser. Der har samtidig ogsa veeret forskel pa, hvilke arstal, der for de
enkelte fag har veeret mest interessante. Fagenes historie er ikke identiske, og derfor er det forskelligt,
hvilke nedslag, der har veret relevante at foretage for faggrupperne. Nedenfor kan man se en oversigt
over de eksamensset og elevbesvarelser, der er valgt for de fire fag.

Dansk
Eksamenssaet Elevbesvarelser Reformperiode
(1916) (1) (2 fra Vestre Borgerdyd Gymnasium) (1903-1935)
1968 1 1958-1971
1980 1 3 fra Statsgymnasiet Schneekloths Skole 1972-1987
2000 1 3 fra Frederiksberg Gymnasium 1988-2004
2010 1 3 fra Frederiksberg Gymnasium 2005-2017
2018 1 10 fra hhv. Herlev Gymnasium, Vestfyns Gymna- | 2017-
sium og Herning Gymnasium
Tabel 6. Oversigt over eksamenssat og eksamensbesvarelser i dansk.
Engelsk
Eksamenssat Elevbesvarelser Reformperiode
1981 1 5 fra Vordingborg Gymnasium 1958-1987
1990 1 5 fra Holte Gymnasium 1988-2004
2010 1 5 fra Frederiksberg Gymnasium 2005-2017
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2018 1 13 fra hhv. Hjerring Gymnasium (1), Kalund- 2017-
borg Gymnasium (1), Aalborg Katedralskole (3),
Roskilde Gymnasium (2), Herlev Gymnasium (3),
Munkensdam Gymnasium (2), Vestfyns Gymna-
sium (1)
Tabel 7. Oversigt over eksamenssat og eksamensbesvarelser i engelsk.
Fysik
Eksamenssat Elevbesvarelser Reformperiode
1968 1 1958-1971
1981 1 5 fra Vordingborg Gymnasium 1972-1988
2000 1 5 fra Frederiksberg Gymnasium 1988-2004
2010 1 5 fra Frederiksberg Gymnasium 2005-2017
2018 1 13 besvarelser fra hhv. Skive Gymnasium (2), 2017-
Vestfyns Gymnasium (2), Herlev Gymnasium(1),
Aalborg Katedralskole (2), Munkensdam Gymna-
sium (1), Frederiksberg Gymnasium (1), Hjor-
ring Gymnasium (1), Herning Gymnasium (1),
Kalundborg Gymnasium (2)
Tabel 8. Oversigt over eksamenssat og eksamensbesvarelser i fysik.
Matematik
Eksamenssat Elevbesvarelser Reformperiode
1948 1: Maj-Juni 1948 For 1958
opgavesat I og 11
1964 1: Maj-Juni 1964 1958-1971
opgaveszt I og IT
1968 1: Matematisk-fysisk 1958-1971
gren opgaveszt I og I1
1975 1: Matematisk-fysisk 1972-1988
gren opgaveszt I og I1
1980 1: Matematisk-fysisk 1972-1988
gren opgaveszt I og I1
1981 1: Matematisk-fysisk | §5eksamensbesvarelser, 1 skole: Vordingborg 1972-1988
gren opgaveset I ogll, | gymnasium, kun besvarelser fra dag 2, 13.5.81
12.5.81 0¢ 13.5.81
1990 1: Matematisk-fy- 5 eksamensbesvarelser, 1 skole: Schneekloths 1988-2004
sisk gren opgaveszt Gymnasium
TogII, (udkast til
ny bekendtgprelse)
17.5.90 0218.5.90
2000 1: Med og uden hjzl- | §eksamensbesvarelser, 1 skole: Frederiksveerk 1988-2004
pemidler, 11.5.06 Gymnasium & HF
2006 1: Med og uden hjzl- | 5 eksamensbesvarelser, 1 skole: Frederiksberg 1988-2004
pemidler, 18.5.06 Gymnasium, kun elevbesvarelser med hjelpemidier
(standard-forsag)
2010 1: Med og uden hjzl- | 5 eksamensbesvarelser, 1 skole: Frederiksberg 2005-2017
pemidler, 1.6.10 Gymnasium, kun elevbesvarelser med hjzlpemidler
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2018 20 eksamensbesvarelser, 4 skoler har leveret
hver 5 besvarelser (Hjorring Gymnasium og HF
kursus, Munkensdam Gymnasium, Herning

Gymnasium og Aalborg Katedralskole)

1: Med og uden hjel-
pemidler30.5.18
(gammel ordning)

2005-2017

Tabel 9. Oversigt over eksamenssat og eksamensbesvarelser i matematik.

De elevbesvarelser, der har veeret til radighed gennem Rigsarkivet og Frederiksberg Stadsarkiv,
kommer fra forskellige gymnasier. Man kunne have anvendt et kriterium om, at besvarelserne skulle
komme fra det samme, eller de samme to-tre, gymnasier, for derved at sikre en sammenlignelighed i
elevbesvarelserne over tid. Men dette kriterium ville ikke kunne bruges, da man ikke kan vide, om et
gymnasium over en periode pa 5o ar skifter status, fx fra for 50 ar siden at have tiltrukket elever fra en
hgj sociogkonomisk baggrund, til 50 ar efter at tiltreekke elever fra en lav sociogkonomisk baggrund.
Ligesom vurderingskriterier eendrer sig over tid, eendrer boligomrader og bydele ogsa status og
karakter. At fokusere pa et bestemt gymnasium ville saledes have kunnet give indblik i netop dette
gymnasiums historie.

Som man kan se af ovenstaende, findes der altsa ikke et repraesentativt udvalg af elevbesvarelser for
gymnasierne i Danmark gennem de sidste 5o ar. Besvarelserne ma saledes leeses som illustrationer
af nogle af de overordnede forandringer i gymnasiets historie, som man kan fa indtryk af, ved at leese
skole-, uddannelses- og gymnasiehistoriske oversigter (Appel & Coninck-Smith 2013-15; EVA 2018;
Haue 2004; Korsgaard, Kristensen & Jensen 2017) og i tilleeg hertil de peedagogiske diskussioner, der
har veeret fort gennem tiden i fagblade, udvalg, centrale rapporter ol. Elevbesvarelserne giver dermed
et indtryk af, hvordan den realiserede faglighed tager sig ud i den pageeldende eksamenssituation.

De er samtidig udtryk for, hvordan eleverne har fortolket den programmatiske og planlagte faglighed

(de har besvaret den pageldende opgave pa en bestemt made).

En oversigt over det fra Rigsarkivet og Frederiksberg Stadsarkiv til radighed stillede materiale kan
mbht. elevbesvarelser ses nedenfor.

Reformperiode | Engelsk Dansk Matematik Fysik
For1958 - Vestre Borgerdyd - -
1915-16

1958-1971 - - -

1972-1988 Schneekloths Schneekloths Schneekloths Schneekloths
Gymnasium 1980, Gymnasium 1980, Gymnasium 1980, | Gymnasium 1980,
Engelsk, 3. g (helt Dansk, 3. g (helt klas- | Matematik, 3. g + Fysik, 3. g (helt
klasseseet) seset) Matematik II, 3. g klasseset)

(helt klassesaet)

Vordingborg Vordingborg Gymna- | Vordingborg Vordingborg
Gymnasium og HF | sium og HF fra 1981 Gymnasium og HF | Gymnasium og HF
fra 1981 Engelsk Dansk, 3. g (helt klas- | 1981, Matematik, 3. | 1981, Fysik, 3. g
oversettelse, 3. g sesat) g + Matematik [, 3. (helt klasseseet)
+ Engelsk friere g + Matematik II, 3.
opgave, 3. g (hele g (hele klassesaet)
klassesat)

1080- Holte Gymnasium Holte Gymnasium Holte Gymnasium | Holte Gymnasium

969-2005 . .
1990, Engelsk, 3. g 1990, Dansk, 3. g 1990, Matematik I, | 1990, Fysik, 3. g
(helt klasseseet) (helt klasseseet) 3. g+ Matematik IT, | (helt klasseseet)
3. g (helt klasseszet)
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Schneekloths
Gymnasium 1990,
Engelsk, 3. g (helt
klasseseaet)

Holte Gymnasium
1993, Engelsk, 3. g

Schneekloths
Gymnasium 1990,
Dansk, 3. g (helt klas-
sesaet)

Holte Gymnasium
1993, Dansk, 3. g (helt

Schneekloths
Gymnasium 1990,
Matematik I, 3. g +
Matematik II, 3. g
(helt klasseseet)

Holte Gymnasium
1993, Matematik I,

Schneekloths
Gymnasium 1990
Fysik, 3. g (helt
klasseset)

Holte Gymnasium
1993, Fysik, 3. g

(helt klasseseet) klassesat) 3. g+ Matematik I, | (helt klasseseet)

3. g (helt klasseseet)
Frederiksveerk Frederiksveerk Amts- | Frederiksveerk Frederiksveerk
Amtsgymnasium gymnasium 2000, Amtsgymnasium Amtsgymnasium
2000, Engelsk,3.g | Dansk, 3. g (heltklas- | 2000, Matematik 2000, Fysik, 3. g
(helt klassesaet) seset) med hjeelpemidler, | (helt klasseseet)

3. g + Matematik

uden hjeelpemidler,

3. g (helt klassesaet)
Frederiksberg Frederiksberg Frederiksberg Frederiksberg
Gymnasium 2000, | Gymnasium 2000, Gymnasium 2000, | Gymnasium 2000,
Engelsk, 3. g (helt Dansk, 3. g (helt klas- | Matematik, 3. g Fysik, 3. g (helt
klasseseet) sesat) (helt klasseset) klasseseet)

2006-2017 Frederiksberg Frederiksberg Frederiksberg Frederiksberg

Gymnasium 2006, Gymnasium 2006, Gymnasium 2006, | Gymnasium 2006,
Engelsk, 3. g (helt Dansk, 3. g (helt klas- | Matematik, 3. g Dansk, 3. g (helt
klasseseet) sesaet) (helt klasseseet) klassesat)
Frederiksberg Frederiksberg Frederiksberg Frederiksberg
Gymnasium 2010, Gymnasium 2010, Gymnasium 2010, | Gymnasium 2010,
Engelsk, 3. g (helt Dansk, 3. g (helt klas- | Matematik, 3. g Dansk, 3. g (helt
klasseseaet) sesat) (helt klasseseet) klassesat)

Tabel 10. Oversigt over det fra Rigsarkivet og Frederiksberg Stadsarkiv til radighed stillede materiale.

Eksamenssettene har i de fleste tilfzelde veeret tilgeengelige for de fire forskellige fag, og for hvert
af de arstal, som elevbesvarelserne er fra. I de tilfzelde, hvor eksamenssattene ikke 1a sammen med
elevbesvarelserne, har Bgrne- og Undervisningsministeriet veeret behjelpelig med at fremskaffe

eksamenssettet fra det pageeldende ar.

For perioden 1972-1987 har eksamensbesvarelser (hele klasseseet) altsa veeret tilgeengelige fra hhv.
Schneekloths Gymnasium (1980) og Vordingborg Gymnasium (1981) for alle fire fag.

For perioden 1988-2004 har eksamensbesvarelser for hhv. Holte Gymnasium (1990, 1993), Schnee-
kloths Gymnasium (1990), Frederiksveerk Gymnasium (2000) og Frederiksberg Gymnasium (2000)

veeret tilgeengelige.

For perioden 2005-2017 har eksamensbesvarelser for alle fire fag veeret tilgeengelige fra Frederiksberg
Gymnasium (2006, 2010).

For at kunne deekke reformperioderne 1958-1971, 1972-1987, 1988-2004 0g 2005-2017 og for at sikre
en nogenlunde jeevn spredning i arstallene har vi udvalgt elevbesvarelser og tilhgrende eksamensseet
fra arene 1980 (eller 1981),1990, 2000, 2006 0g 2010, som sa kan sammenlignes med elevbesvarel-
serne og eksamenssattene fra 2018. Elevbesvarelser, der kommer fra 2006, hgrer til reformperioden
for 2005, idet hgjniveaufagene, der har veeret i gang, mens en reform er blevet indfert, afsluttes pa
den tidligere reforms betingelser. Besvarelserne fra 2006 horer saledes til reformperioden 1988-2005.
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Ligeledes hgrer elevbesvarelserne og eksamenssettene fra 2018 til reformperioden 2005-2017.

Fra reformperioden 1958-71 har eksamensbesvarelser ikke veeret tilgeengelige. Vi har derfor i stedet
valgt at fokusere pa et eksamensset fra 1968, for derved at fa indtryk af forskelle i, hvordan eksa-
mensopgaver stilles, og derved indirekte, hvilke forventninger til eleverne der heri har veeret udtrykt,
og hvilke krav der har veeret stillet.

Det materiale, der indgar i den historiske undersggelse, er hhv. eksamensopgaver, dvs. danske

og engelske stile eller kommenteringsopgaver samt elevbesvarelser i matematik og fysik. Derud-
over indgar eksamenssettene for de fire fag, altsa den opgave, som eleverne har skullet besvare til
eksamen. Slutteligt indgar undervisningsbeskrivelser fra perioden 2010-2018. I det omfang, det har
veeret tilgaengeligt, er eksamensbesvarelser samt eksamensseet fra de ovenfor beskrevne reformperi-
oder valgt. Men det har ikke veeret muligt at deekke alle reformperioderne systematisk, sa analyserne
vil fa karakter af nogle nedslag.

Elevbesvarelserne er valgt ud fra et tilfeeldighedsprincip. Det kan gores pa to forskellige mader: enten
ved at vaelge de forste fem besvarelser i seettet eller ved at veelge hver femte besvarelse, hvis der fx har
veeret 25 elever i en klasse. Det mest almindelige princip for denne type forskning er at veelge de forste
fem besvarelser.

I de tilfeelde, hvor en karakterliste har veeret tilgeengelig (fx for det nyere materiale), er der blevet
udvalgt besvarelser, der har faet karaktererne 2, 7 og 12, for derved at fange en niveaumaessig bredde.

Materialet leegger saledes op til forskellige typer analyser med forskelligt fokus. Forst og fremmest
kan man sammenligne udviklingen i de fire fag med hinanden. Er der generelle trends i fx de mader,
eksamensspgrgsmalene har forandret sig over tid?

Som afsnit 3.4 om fagenes indbyrdes veegtning leegger op til, kan det endvidere undersgges, om der

er seerlige relationer mellem enkelte af fagene, fx matematik og fysik, som forandrer sig over tid. Fx
om eksamensspgrgsmalene i fysik tidligere kreevede et bredere og dybere kendskab til matematik end
opgaverne i dag, eller om typen af matematikkundskaber, der fordres, er anderledes i dag end tidli-
gere.

Pa trods af det beskedne antal elevbesvarelser er der sporgsmal, der traenger sig pa, fordi denne type
materiale giver indblik i, hvordan eleverne har responderet pa de krav, de i eksamenssituationen har
oplevet. Det er en anden type erfaring, man derigennem kan fa indblik i, end den, der bliver tilgaen-
gelig ved at undersgge, hvordan opgaveformuleringer, formal og leeringsmal har forandret sig over tid.
Hvordan positionerer eleven sig som en, der besvarer en opgave? Er der en personlig stemme at spore,
eller er det faget, der taler gennem eleven som medium?

Som et kuriosum kan naevnes, at et af opgavespgrgsmalene fra den danske stil i 1916 lyder "Begiven-
hederne 11807 og deres folger”. Dvs. at eleven ikke bliver stillet et spgrgsmal. Eleven har derfor

mattet gengive indsigterne fra de leerebgger, de har leest om emnet, og som leereren har undervist i, og
formen for gengivelsen har veeret implicit. Eleven har ganske enkelt ikke faet at vide, om han eller hun
har skullet redeggre, identificere, analysere eller diskutere diverse forhold i 1807 ogitiden derefter.

Det skal forstas pa den made, at elevbesvarelsen, uden at referere til bestemte kilder, gengiver nogle
forhold, som har veeret alment kendte i undervisningen. Dermed har eleven hverken skullet positionere
sig selv som forteeller (gennem metatekst) eller preesentere de kilder, som athandlingen bygger pa.
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Eleven har heller ikke skullet argumentere for sit synspunkt, men derimod fremstille sagen, som den
var alment kendt, og demonstrere, at han eller hun har veeret i stand til at give en sammenhangende
fremstilling af forskellige historiske begivenheder (international alliancepolitik, Napoleon, bombar-
dementet af Kgbenhavn, engleendernes overtagelse af den danske flade, tabet af Norge). Elevens
dygtighed er blevet vurderet som et spgrgsmal om evnen til at give en meningsfuld fremstilling af
sammenhangene mellem disse (for eleven kendte) historiske forhold.

Elevbesvarelserne kan derfor leeses med fokus pa, hvordan eleven mgder det krav, som eksamens-
sporgsmalet stiller, dvs. hvordan eleven prover at demonstrere sin dygtighed. Og den made at besvare
en opgave pa kan for de enkelte fag se forskellig ud over tid. Derved er det muligt at undersegge,
hvordan faglighed pa et givet tidspunkt er kommet til udtryk, ved at undersege, hvordan (faglige) krav
er blevet stillet (eksamensopgave), og hvordan faglige krav er blevet opfattet og besvaret af en elev i
en eksamenssituation. Gennem disse perspektiver bliver det muligt at danne sig et indtryk af, hvordan
fagligheden kommer til udtryk pa forskellige mader gennem elevens handtering af formelle krav
(eksamensspgrgsmal, kompetencemal) og uformelle (hvad eleven tror, at samfundet har brug for, dvs.
hvad deri1916 af eleven blev anset for at veere vigtigt). Hvad er det for nogle krav eller normer (leere-
rens, omverdenens, eksamenssettets), som eleven i situationen forsgger at respondere pa? Det kan
man fa et indtryk af, ved at leese elevbesvarelserne, ogsa selvom elevbesvarelserne ikke er mange nok
og heller ikke repreesentative for en hel argang.

5.5.3.Indhentning af materiale fra Norge og Sverige

I arbejdet med at anskaffe datamateriale (eksamensseet, elevbesvarelser og fagbeskrivelser) fra
gymnasier 1 henholdsvis Norge og Sverige har vi kontaktet relevante personer pr. mail, men vi var kun
i stand til at skaffe ganske fa elevbesvarelser fra enkelte fag, og vi valgte derfor at udelade de skan-
dinaviske elevbesvarelser fra undersggelsen, da denne del af undersggelsen ville fa en fragmenteret
karakter. De norske og svenske kollegaer, som er tilknyttet projektet, var behjelpelige med at forklare,
hvordan man laver hhv. eksamener og nationale tests 1 de forskellige fag i de to lande. I Sverige har
man ikke nationale eksamener, men man har en national preve, som fungerer vejledende for leerernes
bedgmmelser. Man har derudover i Sverige en 8-10-ars hemmeligholdelsesperiode (der varierer for
de fire fag), s man ikke kan fa adgang til nye nationale proveset. Disse oplysninger omkring forskel-
lige testprocedurer i forskellige lande har dog vist sig at veere relevante for sammenligningen af
nordiske forhold.

Af Bgrne- og Undervisningsministeriet fik vi udleveret en reekke kontaktoplysninger pa relevante
afdelinger og personer, som arbejder med testning indenfor de respektive gymnasiefag i Norge og
Sverige. Disse kontaktpersoner har enten kunnet hjeelpe os direkte med at anskaffe data, henvise os
til andre og mere relevante personer eller ikke veeret i stand til at hjeelpe os videre i arbejdet. Derud-
over har vores kollegaer pa Institut for Kulturvidenskaber veeret behjeelpelig med at henvise til rette
kontaktpersoner ift. indhentningen af data.

I Sverige bliver de nationale prgver i de forskellige fag udarbejdet pa forskellige svenske universiteter
-sa det er ét universitet, der udarbejder prgverne i matematik, og et andet universitet, der udarbejder
proverne til svensk. Vi har derfor veeret i kontakt med en raekke personer fra forskellige universiteter

i gnsket om at anskaffe eksempler pa nationale prgver, som har kunnet bruges i sammenligning med
danske og norske eksamensset. De har bl.a. veeret behjeelpelige med at anskaffe links til forskellige
websites, hvor vi kunne finde resultatrapporter samt fritlagte pregver. Da det ikke har veeret muligt at
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skaffe elevbesvarelser fra begge lande i alle fire fag, er denne del af det empiriske materiale rgget ud,
selvom vi havde faet adgang til elevbesvarelser fra fagene svensk og norsk.

I forbindelse med indhentningen af data fra Norge er vi primeert blevet henvist til Utdanningsdirekto-
ratets hjemmeside, hvor man bl.a. kan finde generelle leereplaner for de enkelte fag samt gamle eksa-
mensopgaver. I Sverige er det Skolverket, vi har veeret i kontakt med. Vi har derigennem faet adgang
til eksamensopgaver fra Norge og nationale prgver fra Sverige fra alle fag pa neer fysik i Sverige. Der-
udover har vi faet adgang til leereplanerne for de fire fag i hhv. Norge og Sverige.

I Sverige udvikles og konstrueres prgverne af universiteter. Universiteterne kan udlevere elevbesva-
relser fra proverne til statistisk og videnskabelig forskning. Der er 7 universiteter, som konstruerer
prover i de forskellige fag.

Prgven i svensk konstrueres af Uppsala universitet.
- Prgveniengelsk konstrueres af Goteborgs universitet.

- Prgvenimatematik konstrueres af Stockholms universitet og Umea universitet.*

Det materiale, vi har adgang til at undersgge, befinder sig saledes pa det programmatiske niveau, dvs.
leereplaner og eksamensset. Det giver os mulighed for at analysere de forventninger, som det omgi-
vende samfund og gymnasieskolen har til eleverne. Det giver ikke mulighed for at vurdere konkrete
elevbesvarelser for derved at se, hvordan forventningerne megdes af eleverne i en prove- eller eksa-
menssituation. Men det programmatiske niveau rummer ogsa nogle muligheder for at fa indsigt i
nogle vaesentlige forskelle og ligheder i overordnede forventninger og prioriteringer pa tveers af de
skandinaviske lande.

Norske lereplaner Svenske lereplaner
L1 (norsk Utdanningsdirektoratet (2013). Leereplan i Skolverket (2011). Amnesplanen i svenska i
og svensk) | norsk. 01.08.2013. Leereplankode: NOR1-0§ Gymnasieskolan.
Engelsk Utdanningsdirektoratet (2013). Leereplan i Skolverket (2011). Amnesplanen i engelska i
fellesfaget i engelsk. 01.08.2013. Laereplan- Gymnasieskolan.

kode: ENG1-03.

Utdanningsdirektoratet (2006). Leereplan i
engelsk - programfag i utdanningsprogram

for studiespesialisering. 01.08.2016. Laere-

plankode: ENG4-01.

Fysik Utdanningsdirektoratet (2006). Laereplan i Skolverket (2011). Amnesplanen i fysik i
fysikk - programfag i utdanningsprogram for | Gymnasieskolan.

studiespesialisering. 01.08.2006. Laereplan-
kode: FYS1-01 (leereplanen beskriver bade
fysik 1 og 2. Fysik 2 er det hgjeste niveau).

Matematik | Utdanningsdirektoratet (2006). Lereplan Skolverket (2011). Amnesplanen i matematik i
i matematikk for realfag - programfag i Gymnasieskolan.

utdanningsprogram for studiespesialisering.
01.08.2006. Leereplankode: MAT3-01

Utdanningsdirektoratet (2013). Leereplan i
matematik. 2P. 21.06.2013. Laereplankode:
MATS-03.

Tabel 11. En oversigt over norske og svenske laereplaner for L1 (norsk, svensk), engelsk, fysik og matematik.

8  https://www.su.se/primgruppen/matematik/kurs-1/resultatinsamling og http://www.edusci.umu.se/np/np-2-4/resultat/
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Norske eksamenssaet

Svenske nationale prover
(der findes ikke nationale eksamener i Sverige)

Matematik. Niv. R1.

1999: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Matematik. Niv. 1T og R2.

2002: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Matematik. Niv. 1T.

2003: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Matematik. Niv. R2.

2018: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Matematik Niv. R2. 28.05.2018. REA3024.

2018: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Matematik Niv. R1. 22.05.2018. REA3022.

2018: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Matematik Niv. 1T. 28.05.2018. MAT1013.

L1 (norsk Utdanningsdirektoratet. Eksamen i norsk Nationellt prov i svenska och svenska som
og svensk) | hovedmal. 25.05.2018. NOR1211-NOR1231. andrasprak, kurs 3. Delprov A: skriftlig fram-
. . . stillning - textunderlag, uppgift.
Utdanningsdirektoratet. Eksamen i norsk
hovedmal. 20.11.2018. NOR1218-NOR1238.
Eksamen i norsk for elever med samisk/finsk
som andresprak. NOR1025-NOR1245.
Eksamen i norsk for elever med samisk som
forstesprak.
Engelsk Utdanningsdirektoratet. Eksameniengelsk- | Exempel pa uppgiftstyper, Engelska 7.
spraklig kultur og litteratur. 30.05.2018.
SPR3012.
Utdanningsdirektoratet. Eksamen i
Samfunnsfaglig engelsk. 23.11.2018. SPR3010.
Fysik Utdanningsdirektoratet. Eksamen i Fysik 2. Der findes ingen national prgve i fysik i
22.05.2018. REA3005. Sverige. I stedet anvendes Skolverkets infor-
) ) i mation til leerere og censorer om stgtte til
Utdanmngsduektoratet. Forhandssensur bedommelse af opgaver (Bedémningsstdd.
Fysik 2.22.05.2018. REA3005. Lirarinformation. Fysik 1).
Matematik | 1997: Utdanningsdirektoratet. Eksamen i 1998: (med formelsamling og med lomme-

regner).

2012: Matematik niveau 4, skriftlig prov. Del
B, C & D. (del A er en mundtlig prgve).

2013: Matematik niveau 4, skriftlig prov. Del B,
C & D. (del A er en mundtlig prove).

Tabel 12. En oversigt over norsk eksamensmateriale og svenske nationale prover fra eksamen i norsk/
svensk, engelsk, fysik og matematik 2018.

5.5.4. Spergeskemaundersggelse - Icerere og underviseres oplevelse af elevernes
faglighed

Sporgeskemaet blev udsendt til dansk-, engelsk-, matematik- og fysikleerere pa gymnasier og i grund-
skoler samt til universitetsundervisere, der tilkendegav at have undervist 1. arsstuderende i fagene
dansk, matematik, fysik, engelsk eller fag pa ingenigrstudiet, gkonomi, litteraturvidenskab og Inter-
national Business, hvor dansk, matematik, fysik og engelsk indgar som redskabsfag.

Tilgangen til spegrgeskemaundersggelsen er, at vi anvendte kategorierne i figur 5 samt tabel 2 og 3
som variable under hver af kategorierne viden, feerdigheder og kompetencer. Herudover supplerede
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vimed en kategori om modenhed og interesse, idet det kan veere vaesentligt at skelne mellem pa den
ene side leerernes opfattelse af elevernes faglige viden og kunnen og pa den anden side elevernes
motivation, modenhed og interesse, som formentlig vil influere pa leerernes opfattelse af fagligheden.
Der var sma justeringer for de fire fag og de forskellige uddannelsesniveauer, og der var supplerende
sporgsmal for det enkelte fag (se sporgeskemaerne vedheeftet som bilagsrapport 1).

Det samlede spgrgeskema bestod af 6 afsnit. Afsnit 1 spurgte til baggrundsvariable i form af fag,
antal ars erfaring, uddannelse, alder og ken. Herefter fulgte 5 afsnit, som spurgte ind til opfattelsen af
elevernes faglige niveau:

Oplevelsen af nodvendige forudsetninger (likertskala med svarkategorierne "Helt enig,
‘Overvejende enig’, ’Overvejende uenig’, "Helt uenig’ + "Ved ikke’) pa:

Gymnasiet: Hvad opfatter du som vigtige forudseetninger for elevernes leering i 3. g Fysik A
iforhold til at na malene for faget, nar undervisningen i 1. g begynder?

Universitetet: Hvad opfatter du som vigtige forudseetninger for de studerendes
leering 1 fysik, fysikrelaterede fag eller fag, der kraever grundleeggende kundskaber
fra Fysik A i forhold til at na malene for faget, nar undervisningen pa 1. semester af
bacheloruddannelsen begynder?

Oplevelsen af parathed (likertskala med svarkategorierne ’Helt enig’, ’Overvejende enig’,
‘Overvejende uenig’, "Helt uenig’ + ’Ved ikke’) pa:

Gymnasiet: 1 hvor hgj grad oplever du, at nedenstdende er opfyldt, nar undervisningen i 1.
g Fys A begynder?

Universitetet: 1 hvor hgj grad oplever du, at nedenstaende er opfyldt, nar undervisningen pa
1. semester af bacheloruddannelsen begynder?

Oplevelsen af udbytte (procentskala med svarkategorierne '0-19 % af mine elever’, 20-39 % af
mine elever, '40-59 % af mine elever’, ’60-79 % af mine elever, ’80-100 % af mine elever’) i:

Grundskolen: Tag stilling til, hvor stor del af eleverne der lever op til folgende udsagn om
elevernes faglighed pa slutniveau af fysik i udskolingen.

Gymnasiet: Tag stilling til, hvor stor del af eleverne der lever op til fglgende udsagn om
elevernes faglighed pa slutniveau 3. g Fysik A.

Oplevelsen af forandring ved modtagelse (likert-skala med svarkategorierne ’Veesentligt
bedre’, 'Nogenlunde pa samme niveau’, Veesentligt ringere’ + ’Ved ikke’):

Gymnasielzrere med mere end 6 drs erfaring: Nar jeg sammenligner eleverne fra argang
2018’s indgangsniveaui1. g Fysik A med min erindring om argangene, da jeg startede som
leerer pa gymnasiet, er det min oplevelse, at vi i dag modtager elever, hvor ...

Universitetsundervisere med mere end 6 drs erfaring: Nar jeg sammenligner studerende fra
argang 2018’s indgangsniveau pa bacheloruddannelsen med min erindring om argangene,
da jeg startede som underviser pa universitetet, er det min oplevelse, at vii dag modtager
studerende, hvor ...

Oplevelsen af forandring ved afslutning (likert-skala med svarkategorierne *Veesentligt bedre’,
"Nogenlunde pa samme niveau’, Veesentligt ringere’ + "Ved ikke’):

Gymnasielzrere med mere end 6 drs erfaring: Nar jeg sammenligner eleverne fra argang
2018’s slutniveau i 3. g Fysik A med min erindring om argangene, da jeg startede som leerer
pa gymnasiet, er det min oplevelse, at viidag afslutter elever, hvor ...
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Ved alle sporgsmal skulle respondenterne forholde sig systematisk til seks kategorier indenfor viden,
seks kategorier indenfor feerdigheder og seks kategorier indenfor kompetencer, som modsvarede de
seks dimensioner i analysemodellen (jf. tabel 3). Kategorierne er med fysikfaget pa gymnasiet som
eksempel illustreret i tabel 13 (se bilagsrapport 1).°

Kategori Variable
Viden a. De har kendskab til fysikfagets begreber.
b. De forstér fysikfagets teorier.
c. De forstar fysikfagets metoder.
d. De forstér fysikfagets relationer til andre naturvidenskabelige og ikke-naturvidenskabe-
lige fagomrader.
e. Defordyber sigidet fysikfaglige ogsa udover de skemalagte opgaver.
f.  De forstar, hvad fysikfaget kan bruges til (herunder dets styrker og begreensninger).
Ferdigheder | a. De kan rutinemaessigt anvende fysikfagets begreber og/eller teorier i afgraensede,
faglige undersggelser.
b. De kan rutinemaessigt arbejde med fysikfagets eksperimentelle metoder.
c. Dekanrelatere deres viden indenfor fysik til andre fag i uddannelsen.
d. Deeristand til at identificere fysikkens bidrag i ny viden/nye produkter.
e. Deeristandtil at fordybe sigifysikfaglige emner.
f.  De kan formidle fysikfaglig viden til en given malgruppe.
Kompetencer | a. De kan selvsteendigt anvende fagets teorier, metoder, begreber og/eller veerktgijer til
analyse af komplekse fysiske problemstillinger.
b. De kan selvstaendigt opstille eksperimenter til undersogelse af fysikfaglige problemer.
c. Dekan selvsteendigt anvende faget til at formulere relevante fysikfaglige, undersggende
sporgsmal.
d. Dekan anvende fysikfaget til at teenke nyt i forbindelse med eksperimenter og anven-
delser af fysikken.
e. Deeristand til at bruge det fysikfaglige ordforrad aktivt i faglige samtaler i faget.
f.  Deeristand til at overseette mellem fysikfaglige begreber og/eller teorier og feeno-
mener i hverdagslivet, naturen og/eller samfundet.
Modenhed og | a. De eroptagede af at skulle leese videre pa gymnasiet/videregaende uddannelse.
interesse
b. De er fagligt modne (fx stiller de gode spergsmal og er i stand til at fordybe sigi det
faglige stof).
c. Deergodetil at tage ansvar for deres faglige udvikling.
d. Deergodetil at samarbejde om lgsning af fysikfaglige opgaver.

Tabel 13. De tvaergaende kategorier og variable i sporgeskemaet illustreret med fysikfaget pa gymnasiet

som eksempel.

9 Bilagsrapport 1 kan rekvireres ved henvendelse til projektleder, professor Ane Qvortrup (anq@sdu.dk).
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Spergeskemaet har opnéet en fin reliabilitet med hgje Chronbachs a-verdier for langt de fleste
skalaer, hvilket indikerer en hgj intern palidelighed, altsa at hver af skabelonpunkterne naevnt ovenfor
maler én og samme skala (se bilag 2). For spgrgsmalene om lyst og interesse er den indre sammen-
heeng svag. Herudover har vi faet ganske fa ved ikke-svar, hvilket indikerer, at spgrgsmalene har veeret
tydeligt formuleret.

Alle de ovenfor preesenterede spgrgsmal var lukkede spergsmal, hvilket gar dem velegnede til efter-
folgende statistisk analyse. Herudover spurgte vi til sammenhangen mellem leereplan og egen
forstaelse af fagets kerneelementer (likertskala med svarkategorierne "Helt enig’, 'Overvejende enig’,
"Hverken enig eller uenig’, 'Overvejende uenig’, "Helt uenig’ + 'Ved ikke’) til grundskolen og gymna-
siet: 'Der er overensstemmelse mellem leereplanens indhold og mal og min egen forstaelse af fysikfa-
gets kerneelementer’. Dette spgrgsmal var suppleret med en mulighed for at tilfgje et kvalitativt svar.
Dette kan ikke analyseres statistisk, men valget var begrundet i, at der pa dette spgrgsmal 14 meget
informationsveerdi i de kvalitative svar om sammenhangen mellem leereplan og leererens oplevelse af
fagenes kerneelementer. De kvalitative svar anvendes saledes i fagrapporterne (delrapporterne 2-5)
ogiden tveergaende rapport (delrapport 6) som illustrationer af de analytiske fund og pointer.

Sporgeskemaerne var desuden opbygget ud fra en hensigt om, at de skulle have en leengde, sa de
kunne besvares pa 10 minutter. Dette var begrundet i, at leengere skemaer ville fa flere respondenter
til at falde fra, inden besvarelsen var feerdiggjort. Imidlertid var det ogsa et kriterium, at spgrgsmalene
skulle vaere deekkende for den forstaelse af faglighedsforstaelse, projektet bygger pa, og at de afspej-
lede respondenternes faglighed. Dette kunne oge oplevelsen af relevans og interesse for projektet og
dermed hgjne svarprocenten. Vi endte efter flere gennemarbejdninger pa et spergeskema, som kunne
besvares pa ca. 1§ min. Spgrgsmalene blev pilottestet i 4 iterationer, saledes at spgrgsmalene kunne
blive s konkrete som muligt. Her sikredes ogsa sproglig entydighed i spargsmalene. Spgrgeskema-
erne til undervisere pa universitetet udarbejdedes i to sprogversioner: dansk og engelsk.

Proceduren ift. udsendelse af spgrgeskemaer var, at vi pa gymnasierne kontaktede rektor pa samtlige
156 danske gymnasier med henblik pa deltagelse i undersggelsen. Pa de skoler, hvor rektor indvil-
ligede i at deltage, bad vi om at fa tilsendt navne og e-mailadresser pa leerere indenfor hvert af de

fire fag. Pa grundskoleomradet rekrutterede vi 300 grundskoler pa tveers af folkeskoler, efterskoler
og privat- og friskoler til at deltage i undersggelsen. Udtrak fra Barne- og Undervisningsministeries
Institutionsregister viser, at der er ca. 2000 grundskoler (herfra skal dog trakkes skoler, som ikke har
overbygningsuddannelse). De 250 blev udvalgt tilfeeldigt, mens de resterende 50 skoler er de skoler,
som identificeres at levere flest elever til de 10 stx’er, hvor vi indsamler eksamensopgaver og under-
visningsbeskrivelser. Ved at udvelge de 250 grundskoler tilfzeldigt pa baggrund af udtreek fra Berne-
og Undervisningsministeriets Institutionsregister sikrer vi repreesentativiteten, mens de sidste 50
understgtter en bredde i en mere caseorienteret tilgang, hvor vi kan undersgge de enkelte skoler eller
den enkelte gruppe af skoler i en region. De grundskoler, som leverer elever til de gymnasier, hvor vi
indsamler eksamensopgaver og undervisningsbeskrivelser, fratreekkes bruttolisten af grundskoler
forud for samplingen. De kommer efterfglgende til at indga i den samlede gruppe, saledes at vi har
en stikprgve, der er repraesentativ, samt en mindre stikprgve, som er udvalgt efter specifikke kriterier.
Rekrutteringen foregik ved, at skolens leder blev kontaktet telefonisk. I forbindelse med den telefo-
niske kontakt blev skolelederen preesenteret for undersggelsens formal. Hvis lederen ensker skriftlig
information, for vedkommende kunne give accept til at deltage i undersggelsen, sendte vi en infor-
mations-e-mail, der yderligere forklarede om undersggelsen og brugen af data. Ellers sendte vi en
e-mail til lederen med link til et skema, hvori kontaktoplysninger (navn og e-mail) pa op til § leerere for
hvert af de 4 fag skulle noteres. Kombinationen af telefonisk rekruttering og elektronisk registrering
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af' kontaktoplysninger blev valgt, da vurderingen var, at den telefoniske kontakt ville resultere i hgjere
respons end kun ved skriftlig kontakt i forhold til returnering af kontaktoplysninger samtidig med, at
skolerne kan finde og returnere kontaktoplysningerne pa et tidspunkt, der passer dem.

Undersggelsen pa universitetet er gennemfort blandt undervisere, der underviser 1.-arsstuderende
i folgende fag: dansk, matematik, fysik, engelsk, samt undervisere pa ingenigrstudiet, gkonomi,
litteraturvidenskab og International Business, hvor undersggelsesfagene indgar som redskabsfag.
Dansk og engelsk antages at veere redskabsfag for alle universitetsfag.

Folgende uddannelsesinstitutioner indgar i stikproven:

Aalborg Universitet
Aarhus Universitet
Syddansk Universitet
Kgbenhavns Universitet
Roskilde Universitet
DTU

CBS

Der blev genereret en liste med kontaktoplysninger pa de studieledere, der er tilknyttet de relevante
uddannelser pa hver af de 7 uddannelsesinstitutioner. Rekrutteringen foregik pa samme made som pa
de andre niveauer.

Spergeskemaet blev sendt ud til i alt 1334 grundskoleleerere, 1449 gymnasielerere og 238 universitets-
undervisere. Antallet af modtagere, respondenter og svarprocenten for de enkelte fag, fordelingen af
respondenter ift. regioner, alder og ken fremgar af de fire tabeller i bilag 3 (svarprocent og fordeling
pa hhv. region, ken og alder). Fordelingen af respondenter i forhold til antal ars erfaring (bilag 4) giver
anledning til at bemeerke, at det pa alle niveauer er ‘'meget erfarne’ og ’erfarne’ leerere/undervisere,
der har besvaret sporgeskemaet. Dette giver et godt grundlag for besvarelse af de spgrgsmal, der
handler om forandringer i faglighed. Mht. det underviste antal klasser de seneste 10 ar har en stor del
af bade grundskoleleerere og universitetsundervisere meget erfaring, dvs. at de har undervist mere
end 10 ar. Dette er ikke tilfeeldet ved gymnasieleererne, hvor kun fa har meget erfaring. Her deler
dansk- og engelskrespondenterne sig i leerere med nogen erfaring (undervist 5-10 klasser) og leerere
med sporadisk erfaring (undervist 1-5 klasser), mens langt de fleste fysik- og matematikleerere kun har
sporadisk erfaring. En af arsagerne til det lave antal klasser i gymnasiet kan veere, at man sjeeldent far
mulighed for at starte et A-niveau, fordi det gar pa omgang mellem leererne i faget. Samtidig kan det
indikere, at hovedparten af respondenterne fra gymnasiet underviser i andre fag end de undersggte
meget af deres tid. Man ma have det hgje antal af respondenter med kun sporadisk erfaring in mente,
nar man tolker dataene.
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6 Metodiske forbehold
o

I dette afsnit vil vi redeggre for nogle metodiske forbehold, som undersggelsens resultater skal ses 1
lyset af. Et hovedproblem drejer sig om, hvordan det kan lade sig gore at undersgge en udvikling over
tid, hvis det empiriske materiale har en grundleeggende uensartet karakter pa forskellige tidspunkter
iperioden. Et andet problem er, hvad der findes af muligheder og begreensninger 1 bestemte typer
empirisk materiale.

Candia Morgan og Anna Sfard har i artiklen ”Investigating Changes in High-stakes Mathematics
Examinations: A Discursive Approach” fra 2016 undersggt, hvordan eksamensopgaver har eendret
sig siden 1950’erne og frem til i dag. Deres anliggende er at udvikle en metode til at undersgge faglig
udvikling, der vil veere tilpas solid til at undersgge spgrgsmalet i dybden, hvilket savnes i den offent-
lige debat.

In recent years, the claim that “standards” of school mathematics “have fallen” has been a common
motif in popular media and in the discourse of politicians in many countries around the world.
Large-scale assessments and international comparisons such as TIMSS and PISA fuel this suggestion
with metrics of decline or improvement in students’ relative performance. However, the evidence and
arguments presented in the media and mainstream policy documents generally lack nuance or deep
understanding of issues involved in making such comparisons. (Morgan & Sfard 2016, s. 93)

Som Morgan & Sfard peger pa i citatet, mangler der nuancerede undersggelser af faglighed, som

kan lgfte vurderinger af faglighed og udviklingen heri veek fra at veere baseret pa pastande til at veere
understottet af egentlige analyser. Morgan & Sfard diskuterer i deres artikel, hvilke data analyserne
ma basere sig pa, og hvordan disse data ma analyseres for at skabe et solidt grundlag for at vurdere
faglighed og udviklingen heri. Herudover ger de i overenstemmelse med den tilgang, vi har preesen-
teretiindeveerende delrapport 1 opmaerksomhed pa, at undersggelsen ngdvendigvis ma reflektere
kontekstuelle forhold omkring uddannelserne for at udgere et solidt grundlag. Specifikt naevner
Morgan & Sfard de demografiske forandringer i befolkningens uddannelsesprofil som et eksempel pa,
hvordan det er et stort problem, at kontekstuelle forhold udelades i sadanne undersggelser:

Policy decisions, rather than being informed by detailed analysis of all the available data, are
Justified with the crude and poorly understood tool of national and international assessments.

As a vesult, the use of comparative data in policymaking, in England as in many other countries,
tends to reflect “long-existing trends and characteristics of each national public debate in education”
rather than supporting genuine attempts to identify, and cope with, existing problems [...]. If

these debates are to be useful, sensitive, clearly defined methods for identifying changes must be

used. (Morgan & Sfard 2016, s. 94)
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Hermed er nogdvendigheden af at leese de efterfolgende fagrapporter (delrapport 2-5) og den kompa-
rative slutrapport (delrapport 6) med pointerne fra indeveerende delrapport 1 in mente altsa accentu-
eret. Udover de demografiske forandringer er det forandringerne i de krav, der pa et givet tidspunkt er
blevet stillet til elevernes kunnen. Ligeledes har fagene og eksamensformerne forandret sig.

Og det drejer sig om meget andet end blot antallet af arlige undervisningstimer. Anvendelsen af
computere har ogsa forandret de mader, hvorpa eleverne lgser en opgave, men ogsa opfattelsen af,
hvad der er vigtigt at vide og kunne. Sddan noget som anvendelse af hjeelpemidler har stor betydning
for, hvilken type problem eleven forventes at lase. Automatisk stavekontrol ger noget ved elevernes
evner til retskrivning. Ligeledes taler ekspertgruppen i matematik om, at CAS-veerktgjer har medfort,
at maengden af data, som leererne kan bede eleverne om at behandle, er vokset enormt, hvilket ifglge
ekspertgruppen har medfort, at der for indeveerende er tale om en reguleer matematikdidaktisk "guld-
alder”.

I Morgan og Sfard-citatet ovenfor peges der pa vigtigtigheden af, at undersggelser af faglighed ma
veere baseret pa sensitive og klart definerede metoder for at identificere eventuelle forandringer
ifaglighed. Spergsmalet er i forleengelse heraf, hvordan sadanne metoder ma se ud, og hvilket
datagrundlag disse ma anvendes pa, for at der kan veere tale om et tilstraekkeligt solidt grundlag for
at undersgge faglighedens udvikling. Morgan & Sfard (2016) spgrger, hvilken type data der er bedst,
nar man vil undersgge "reform-induced changes”, dvs. faglig udvikling? Her finder de, at en kombina-
tion af curriculum og leereplaner vil give indblik i forventninger til elevernes leering, men at man ikke
dermed far indblik i den realiserede faglighed. Og da man ikke kan veere til stede i klasseveerelserne i
fortiden, ma man i stedet foretage analyser af skriftlige afleveringer, som er indsamlet og opbevaret.
I dette projekt har vi altsd, nar det kommer til datagrundlaget, pa mange mader veeret i overensstem-
melse med Morgan & Sfards forslag, idet curriculum og leereplaner ikke i indeveerende projekt er
undersggt systematisk, fordi det var tilfzeldet i den forudgaende undersggelse gennemfort af EVA
(2018). I forhold til eksamensopgaver har vi haft et solidt udvalg fra 2018, og vi har via Rigsarkivet og
Frederiksberg Stadsarkiv faet adgang til skriftlige afleveringer fra de fire forskellige fag og fra forskel-
lige gymnasier. I forleengelse af valg af materiale overvejer Morgan & Sfard ogsa, hvordan man veelger
en relevant meengde skriftlige afleveringer ud, som kan repreesentere variationen, siledes at man kan
undersgge forandringen over tid. I vores tilfaelde har det historiske datagrundlag veeret begraenset

af, hvilket materiale der var tilgeengeligt fra Rigsarkivet og Frederiksberg Stadsarkiv, som betad, at
viikke havde et bredt udveelgelsesgrundlag hverken mht. arstal eller gymnasier. Her matte vi tage
det, der var. Indenfor det enkelte klasseset af skriftlige eksamensopgaver er valget af opgaver, bade
de tidligere og de aktuelle, foretaget ved en tilfeeldig udveelgelse af et antal opgaver, idet vi for at fa

en spredning mht. efternavne valgte at tage hver fjerde elev ud fra de alfabetisk inddelte klasselister.
I de tilfeelde, hvor der ikke var klasselister, valgte vi hver fjerde elev i saettet. Nar der ikke er et fuld-
steendigt datagrundlag, men ma treeffes pragmatiske valg ift. det tilgeengelige materiale, taler Hood
& Dixon (2015) om ”data breaks”. Specifikt ift. spargeskemaundersggelsen skal der ogsa som allerede
naevnt tages nogle forbehold vedr. datagrundlaget. Her ma man isaer have det hgje antal af respon-
denter med kun sporadisk erfaring in mente, nar man tolker dataene.

Herudover interesserer Morgan & Sfard (2016) sig for, hvordan de indsamlede data skal analyseres:
”Choosing characteristics that should be included in comparative analysis is the basic challenge for
those trying to design an analytic scheme” (Morgan & Sfard 2016, s. 97). Morgan & Sfard giver det
eksempel, at man pa tveers af historiske tidspunkter kan finde nogle matematikopgaver, som er tilpas
sammenlignelige mht. emne. Opgaverne kan nu sammenlignes med henblik pa det matematiske
indhold eller mht. til sveerhedsgraden. Men en sadan sammenligning forudseetter, at der er tale om
samme type matematisk aktivitet (Morgan & Sfard 2016, s. 95). Nar man ser neermere pa, hvordan
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opgaverne er stillet, kan man se, at der er forskelle mht. til anvendelse af diagrammer i opgaveformu-
leringen. Der er ogsa stor forskel pa meengden og kompleksiteten af tekst. I det konkrete eksempel ser
detud til, at der er brugt mere teksti1957 end der eri2011. Opgaven fra 1957 forudseetter, at eleven
har haft kendskab til nogle bestemte formler, dvs. har kunnet dem udenad, og har veeret i stand til at
anvende disse formler korrekt. Opgaven fra 2011 indeholder meget lidt tekst, og det ser ud som om,
det vanskelige for eleven har veeret at atkode, hvad det overhovedet er, der forventes i denne opgave,
dvs. en storre grad af problemlgsningskompetence. Eleven forudsettes sa til gengeeld ikke at kunne
en storre maengde formler udenad. Morgan & Sfards pointe er, at det, der kan undersgges (dvs. det,
der forandrer sig over tid) ikke ngdvendigvis er elevernes niveau (hvilket forudseetter en ahistorisk
standard), men derimod selve maden, matematik opfattes og praktiseres, hvilket kan afleeses gennem
de mader, opgavernes stilles pa, og de mader, hvorpa eleverne besvarer dem. Denne pointe fremforer
de med det argument, at form og indhold haenger sammen. Dvs. at man ikke kan @&endre maden, der
undervises pa samt de krav, der stilles til eleverne, samtidig med at man bibeholder indholdet (mate-
matikken) intakt. Nar formen sendrer sig, eendrer indholdet sig ogsa, hvilket vil sige, at det ikke er
preecist det samme faglige indhold, eleverne testes i pa forskellige historiske tidspunkter (Morgan &
Sfard 2016, s. 98).

Diskussionen af analyseskemaet forer Morgan & Sfard videre til et punkt, der handler om, hvordan det
analytiske skema skal anvendes pa opgaver og elevbesvarelser gennem hele perioden. Altsa, hvad skal
meningsfuldt veelges som gennemgaende genstande og temaer for analyse pa tveers af historiske peri-
oder. Her fokuserer Morgan & Sfard pa a) indhold, b) sveerhedsgrad, c) den statte, som eleverne far (i
opgaveformuleringen), d) sproglig kompleksitet, €) brugen af diagrammer og f) den rolle, som ikke-fag-
ligt indhold har i opgaven. Vi har ladet os inspirere heraf, men har udviddet analyserammen betragteligt.

Ovennavnte metodiske udfordringer med at sikre en vis sammenlignelighed i det materiale, der
analyseres igennem en historisk periode har viidette projekt forsggt at lgse ved at udarbejde en
generel analysemodel over forskellige dimensioner af viden, feerdigheder og kompetencer (jf. afsnit

s vedr. analysetilganen). Modellen har en vis bredde og er efterfolgende blevet eendret, sd den passer
med hvert enkelt af de fire fag, hvilket har gjort det muligt at undersege, hvordan de forskellige fag og
deres faglighed opfattes og praktiseres. Pa tveers af de fire fag har det resulteret i komplekse og omfat-
tende analyserammer, som har skabt en bred opmerksomhed p&, hvad der inkluderes henholdsvis
ekskluderes i bestemte historiske perioder. Udover at lgfte os ud over vurderingen af eksamenssaet
og opgavers niveau har det skabt en ramme for feelles analyser og diskussioner af faglighed pa trods
af'til tider meget forskellige forstaelser af faglighed blandt medlemmerne i den enkelte ekspert-
gruppe. Dette har styrket inter-rater-reliabiliteten, dvs. graden af enighed blandt to eller flere "ratere”
(kodere). Denne har vi yderligere sggt at styrke ved enten at gennemga udkast til kodninger og
analyser pa ekspertgruppemaderne (jf. figur 6) eller ved at lade flere personer kode de samme data.
Hensigten er at sikre en ensformig kodning (dvs. inter-kode-reliabilitet og inter-observer-reliabilitet).

De fagspecifikke analysemodellers kompleksitet har saledes udstyret ekspertgruppemedlemmerne
med en detaljeret ramme for at undersgge netop den faglighed, der er kommet til udtryk i det tilgeen-
gelige materiale fra de forskellige perioder. Det skal dog i den sammenhzng ogsa naevnes, at projektet
pa blandt andet dette punkt har veeret udfordret af en sneever tidshorisont. Analysemodellerne kunne
med fordel udvikles yderligere gennem iterative processer mellem empiri og teori. Det har vi forsggt
at rammeszette pa ekspertgruppemgderne ved gentagent at have et punkt a la "Overvej inden mgdet,
om I finder analyserne og analyserammen fyldestggrende til formalet” pa dagsordenen, men pga.

den stramme tidsramme, har det kun i begreenset omfang fyldt noget i ekspertgruppernes arbejde.
Sadanne processer vil styrke modellernes brugbarhed yderligere.
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Iundersggelsen af faglighedens udvikling i gymnasiet fokuserer vi pa indholdet af eksamensopgaven
og elevbesvarelserne, ligesom ekspertgrupperne ogsa giver en samlet vurdering af sveerhedsgraden
af'eksamensopgaverne og niveauet af elevernes besvarelser. Men det skal igen understreges, at det
vil vaere vanskeligt at foretage en generel vurdering af, om niveauet i de enkelte fag er faldet, hgjnet
eller ueendret over tid pga. det historiske materiales fragmentariske karakter. Eksamenssattene

kan med rimelighed ses som repraesentative for de faglige forventninger, som gymnasieskolenide
argange, hvorfra empirisk materiale foreligger, har haft til eleverne, men eksamensseettene er i sagens
natur ikke repreesentative for elevernes faktiske faglighed. Samtidig er det klart, at iseer de historiske
elevbesvarelser er meget fa i antal og kommer fra forskellige gymnasier i landet. Dette betyder, at

de allerhgjst kan fungere som illustrationer af, hvordan nogle tilfzeldige elever pa det pageeldende
tidspunkt har valgt at besvare en eksamensopgave, og der kan saledes iagttages nogle overordnede
trends (som ovenfor beskrevet). Ved at analysere eksamensseet fra forskellige arstal far vi indblik i,
hvordan der har veeret stillet forskellige krav i forskellige perioder. Eksamenssattene er imidlertid i
sagens natur ikke repraesentative for elevernes faktiske faglighed. Ved at analysere elevbesvarelser
kan vi identificere, hvordan eleverne griber opgaven an. Det bliver synligt, hvor meget og hvilken
stotte eleverne far i eksamensopgaverne, og vi far samtidig fornemmelse af| hvilke implicitte krav der
udover de eksplicitte har vaeret stillet til eleverne. Det er vigtigt at holde sig for gje, at viikke med en
analyse af elevernes besvarelser til eksamen kan afggre, hvad eleven har leert. Den kan altsa kun give
et begreenset indblik i den realiserede faglighed.

En egentlig undersggelse af den realiserede faglighed kraever, at man har mulighed for at observere
iklasserum, at interviewe leerere og elever i klasserumskonteksten for derved at undersgge elevernes
viden, feerdigheder og kompetencer i forskellige kontekster og pa varierende tidspunkter, hvilket ikke
har veeret en del af dette projekt. Men det ville i princippet ogsa kraeve, at man observerede det unge
menneske i det levede liv efter gymnasiet. For det forste er det selvsagt ikke muligt at veere til stede

i historiske klasserum og for det andet har det ikke indgaet i projektets kommissorium at lave under-
sogelser i nutidige klasserum. Ogsa de mundtlige eksamener kunne man med fordel have undersagt.
Tidsrammen for undersggelsen har ikke tilladt dette.

Den erfarede faglighed har vi undersogt gennem spgrgeskemaer til de akterer, der til dagligt har
bergring med eleverne og deres faglighed. Det har ikke, som det var tilfeeldet med analysemodel-
lerne, veeret muligt at tilpasse spargeskemaerne til det enkelte fag. Det feelles udgangspunkt pa tveers
af fagene har veeret en forudseetning for at komparere pa tveers. Imidlertid betyder det, at spargs-
malene i mindre grad er praecise operationaliseringer af det enkelte fags faglighed, end hvis de kun
skulle have deekket en bestemt faglighed. Dette er et forbehold for skemaets malingsvaliditet.

Yderligere er det vigtigt at bemeerke, at spgrgeskemaundersggelser per se tager et ”perspektiv indefra”.
Denne spgrgeskemaundersggelse sporger til gymnasielereres oplevelse af fagligheden og kan derfor
ikke sige noget om den faktiske faglighed. Mgnstre i respondenternes besvarelser skal tolkes som
trends i opfattelsen af fagligheden og ikke som objektive indikatorer pa fagligheden selv.

Den afsluttende kommentar er saledes, at de undersggelser, der er gennemfort, nedvendigvis er
indirekte. Ved at undersgge udvalgte undervisningsbeskrivelser, eksamensset og elevbesvarelser,
har projektgruppen og de fire ekspertudvalg forsggt at danne sig et samlet billede af den bagvedlig-
gende faglighed, som den har udfoldet sig i undervisningen og hos eleverne i fagene pa A-niveau pa
stx til og med sluteksamen i 3. g. En sddan undersggelse har givet mening, fordi udvalgsmedlem-
merne tilsammen repraesenterer omfattende erfaringer med de forskellige fag og undervisning heri
pa gymnasiet og videregaende uddannelser, og fordi det ved sidelgbende litteraturstudier har veeret
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muligt at understgtte disse erfaringer med empiriske og teoretiske undersggelser af faglighed
ide fire fag.

Soliditeten af undersggelsen er begrundet i projektets multifacetterede datagrundlag og den dialog og
integration, der har veeret mellem de forskellige datatyper. Samtidig er den begrundet i det forhold, at
vi har haft adgang til og systematisk analyseret elevbesvarelser. Dette adskiller i veesentlig grad inde-
veerende undersggelse fra EVA (2018). Ikke mindst er den begrundet i det forhold, at vi - via eksper-
terne 1 ekspertgrupperne og via spgrgeskemaerne til grundskole- og gymnasielerere samt universi-
tetsundervisere - har bragt stemmer fra de aktorer, der i det daglige beskeeftiger sig med fagligheden i
gymnasiet, ind 1 projektet. Mgdet mellem gymnasielaerere, aftagere af gymnasieelever og fagdidakti-
kere har fort til inspirerende samtaler om faglighed og har resulteter i dybdegaende analyser.

De fire fagrapporter samt den afsluttende tveergaende rapport ma leeses med denne rapports
rammeszttende bemerkninger in mente. Det drejer sig om spgrgsmalene vedrgrende den aendrede
paedagogik og didaktik som folge af de demografiske, politiske, teknologiske, videnskabelige,
kulturelle sociale og praktiske forandringer.

63






7 Organisering af projektet
[

Projektet er gennemfort af Syddansk Universitet i samarbejde med Teknologisk Institut og JYSK
ANALYSE A/S. Leder af projektet er professor Ane Qvortrup. For hvert af de fire fag har der desuden
veeret en fagansvarlig i form af lektor Peter Hobel for dansk, lektor Camilla Kglsen Petersen og lektor
Torben Spanget Christensen for matematik, adjunkt Eva Lykkegaard for fysik og postdoc Sanne
Larsen for engelsk. De fagansvarlige har veeret understottet af nationale og nordiske referenceper-
soner 1 forbindelse med udviklingen af analysemodeller og indsamling af data samt til en forste
gennemlaesning af rapportudkast. Anders Kruse Ljungdalh har haft ansvaret for den komparative

del af undersggelsen. Til Syddansk Universitets del af undersggelsen har desuden vaeret tilknyttet to
videnskabelige assistenter, Lene Vest Munk Thomsen og Anni Nielsen, samt et teknisk administrativt
team bestaende af sekretariatsleder Christina Bruun Levinsen og konferencesekreteer Louise Lund
(se tabel 14).

Ansvarsomrade Fagansvarlig(e) National sparrings- Nordisk sparrings-
partner partner
Engelsk Postdoc Sanne Larsen Professor Birgit Docent Erica Sand-
Henriksen, Kgbenhavns | lund, Karlstads
Universitet universitet
Matematik Lektor Camilla Kglsen | Professor Morten Professor Jeppe Skott,
Petersen og lektor Misfeldt, Aalborg Univer- | Linnéuniversitetet
Torben Spanget Chri- sitet
stensen
Dansk Lektor Peter Hobel Professor Ellen Krogh, Professor Christina
Syddansk Universitet Olin-Scheller, Karl-
stads universitet
Fysik Adjunkt Eva Lykke- Professor Jens Dolin, Professor Svein
gaard Kgbenhavns Universitet | Sjgberg, Universitetet
iOslo

Projektleder og tveergdende

forsker

Professor Ane Qvortrup

Komparative analyser

Lektor Anders Kruse Ljungdalh

Videnskabelige assistenter

Lene Munk Thomsen og Anni Nielsen

Teknisk administrativt team

Sekretariatsleder Christina Bruun Levinsen og konferencesekretaer Louise

Lund

Tabel 14. Projektteamet pa Syddansk Universitet.
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Syddansk Universitet har fungeret som leverandgrer for dataindsamlings-, analyse- og skriveopgaver
til fire ekspertgrupper, en for hvert fag, som er nedsat af Borne- og Undervisningsministeriet. I hver
ekspertgruppe indgar to repreesentanter for de respektive fag i gymnasiet, to repreesentanter for de
respektive fag pa universitetet og to nordiske repraesentanter, en fra Norge og en fra Sverige. Medlem-
merne af de fire ekspertgrupper fremgar af tabel 15.

Fag Reprasentanter Reprzsentanter fra | Reprasentantfra | Reprasentantfra
fra gymnasiet universitetet Norge Sverige
Engelsk UdviklingschefJulie | Lektor Ida Klitgard Forsteamanuensis Universitetsadjunkt
Rordam Thom, (formand), Institut for | Lisbeth M. Brevik, Emil Tyberg, Insti-
Rysensteen Gymna- Kommqua‘uqn og Instltut‘t for leerer- tl}thI:lerl.fOI' sprak,
sium Humamstlisk Vldep— utdanr}lng og skole- Lmn.eunlversrcetet,
skab, Roskilde Univer- | forskning, Norge Sverige
sitet
Leerer Mette Lektor Kim Ebens-
Grgnvold, Egedal gaard Jensen, Institut
Gymnasium og HF | for Engelsk, Germansk
og Romansk, Kgben-
havns Universitet
Matematik | Lektor Susanne Professor Steen Professor Frode
Hojte, Gladsaxe Markvorsen Renning, Institutt
Gymnasium (formand), Institut for matematiske fag,
for Matematik og Norges Teknisk-Na-
Computer Science, turvidenskabelige
Danmarks Tekniske Universitet, Norge.
Universitet
Lektor Olav Ekstern lektor Mogens
Lyndrup, Nykegbing | Ngrgaard Olesen,
Katedralskole @konomisk Institut,
Kgbenhavns Univer-
sitet
Dansk Lektor Peter Professor Ole Togeby | Professor Kjell Lars | Professor Caroline
Michael Lauritzen, (formand), Institut for | Berge, Institutt Liberg, Instituti-
Frederikshavns Kommunikation og for lingvistiske og onen for pedagogik,
Gymnasium Kultur - Nordisk Sprog | nordiske studier, didaktik och utbild-
og Litteratur, Aarhus Universiteteti Oslo, | ningsstudier, Uppsala
Universitet Norge universitet, Sverige
Lektor Katrine Lektor Anna Vibeke
Haaning, Ega Lindg, Institut for
Gymnasium Sprog og Kommunika-
tion, Syddansk Univer-
sitet
Fysik Rektor Jette Lektor Bjarne Boge- Professor Torbjgrn Universitets-
Rygaard Poulsen, skov Andresen Digernes, Depart- lektor Anne-Sofie
Vesthimmerlands (formand), Niels Bohr | ment of Marine Martensson, Sekti-
Gymnasium Instituttet, Kgben- Technology, Norges | onen for lararut-
havns Universitet Teknisk-Naturviten- | bildning, Hogskolan
skapelige Universi- Boras, Sverige
tetet (NTNU), Norge
Leerer Elsebeth Professor Ulrik I.
Petersen, Horsens Uggerhgj, Aarhus
Gymnasium Universitet

Tabel 15. De faglige ekspertgrupper.
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7.1. Projektets forlgb

Arbejdet har veeret organiseret systematisk henover seks faser med:

Fase 1: Forberedelse og organisering af projektarbejdet.

Fase 2: Udvikling af analysemodel og spgrgeskema.

Fase 3: Systematiske analyser af aktuelle undervisningsbeskrivelser, eksamenssaet og

eksamensbesvarelser.

Fase 4: Komparative analyser, historisk og nordisk perspektiv.

Fase 5: Opsamling og vurdering af den faglige udvikling.

Fase 6: Rapportskrivning.

Arbejdet har veeret fordelt over projektets tidsforlgb, fra november 2018 til april 2019, ud fra folgende
flow (tabel 16), hvor tidsrummet henviser til den periode, hvor ekspertgruppen har fokuseret pa de
forskellige faser og aktiviteter, ikke til arbejdsprocesserne blandt projektgruppen pa Syddansk Univer-
sitet, som har veeret mere samtidige og leengerevarende.

Faser i projektets forlob

Aktiviteter

Tidsrum

Fase 1: Organisering og opstart af
projektarbejdet

Mgdeindkaldelser og planleegning

Dataindsamling

Planleegning og forberedelse af fase 2-4

Uge 48-502018

svarelser

Analyser af materiale fra Norge og Sverige

Fase 2: Udvikling af fagspecifikke Udvikling af analyseramme Uge 482018 -
undersggelsesverktgjer Udvikling af spargeskema uge 12019
Fase 3: Analyser af nutidigt materiale | Analyser af undervisningsbeskrivelser Uge 3-42019
Analyser af eksamenssaet Uge 5-6 2019
Analyser af eksamensbesvarelser Uge 6-72019
Fase 4: Komparative analyser Analyser af forskellige perioders eksamenssaet
Analyser af forskellige perioders eksamensbe- Uge 8-9 2019

Fase 5: Opsamling og vurdering af
den faglige udvikling

Fokusgruppeinterview med ekspertgruppen

Uge 11-122019

Fase 6: Afrapportering

Udarbejdelse af tveergdende (delrapport 1 0g 6)
og fagspecifikke (delrapport 2-5) rapporter

Uge 11-14 2019

Tabel 16. Oversigt over projektets forskellige faser og tidsmaessige udvikling.

Bade udviklingen af undersggelsesveerktgjerne (fase 1) og hver af analyseaktiviteter (fase 2-3) har
fungeret over en cyklisk proces i samarbejde mellem projektdeltagerne pa Syddansk Universitet og
ekspertgrupperne. Figur 6 illustrerer processen ift. analyserne (se s. 68).
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Udkast til analyser . ‘ Gennemgang af

forberedt af udkast til analyser i

Syddansk ekspertgruppen

Universitet

Analyseproces
) . Udarbejdelse af

Opsamling pé analyser i
analyser foretaget ekspertgruppen
af Syddansk
Universitet

Feelles
gennemgang af
og opsamling
analyser i
ekspertgruppen

Figur 6. De cykliske processer, som har kendetegnet hver aktivitet i samarbejdet mellem
projektdeltagerne pa Syddansk Universitet og ekspertgrupperne.
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8 Afsluttende opmarksomhedspunkter
[ ]

Vi afslutter denne forste rapport i reekken af seks rapporter med nogle opmerksomhedspunkter, som
vivil forfelge igennem de fire fagrapporter samt den afsluttende, tveergdende undersogelse.

Et interessant opmarksomhedspunkt, som skal forfolges gennem de fire folgende fagrapporter, er
sporgsmalet om, hvordan faglighed defineres gennem evalueringskriterier og -praksisser. Nar man
ikke kan iagttage fagligheden direkte, sa bliver spgrgsmalet, gennem hvilke indikatorer man kan fa
indblik i fagligheden, herunder ogsa, hvordan forskellige typer indikatorer over tid tegner forskellige
billeder af fagligheden pa forskellige tidspunkter. Hvad betyder det fx for fagligheden, nar en af opga-
verne, eleverne kunne velge at besvare i dansk stil i 1916, ikke er formuleret som et spgrgsmal? Hvad
betyder det, nar eleverne i en engelsk kommenteringsopgave i 1981 er blevet stillet abne spargsmal
som fx "hvad synes du om...?” eller "redeger for...”? Og hvad betyder det, nar de nutidige eksamens-
sporgsmal i fx engelsk og dansk beder eleverne om at bruge specifikke faglige begreber eller metoder
i en analyse? Eksamensspgrgsmalene er saledes udtryk for, at der er blevet stillet forskellige krav

til eleverne pa forskellige tidspunkter, hvilket ogsd kommer til udtryk i opgaveformuleringerne (at
kommentere en tekst versus at analysere den). Séledes kan man se forskellige opgaveformuleringer
som et udtryk for, at de kriterier, som elevernes praestationer er blevet vurderet pa baggrund af, er
indikatorer for forandringer i fagligheden. Og en neermere undersggelse af disse kriterier kan give

et dybere indblik i fagligheden og dens forandring over tid.

En anden og hermed beslaegtet indikator for faglighedens forandring er 2endringer i eksamensfor-
merne og -vilkarene. Hvis eksamensformen i matematik og fysik fx er opdelt imellem en eksamen
med og en uden hjelpemidler, er dette en indikator for, at elevernes regnetekniske feerdigheder
prioriteres. Ligeledes kan man i eksamensseettene i engelsk fa et indtryk af, i hvor hgj grad fx over-
seettelser veegtes i relation til fx mere frie skriftlige opgaver. Man kan ogsa fx i fysikfaget fa indtryk af,
i hvor hgj grad eksamensspgrgsmalene afspejler en opfattelse af, i hvor hgj grad eleverne forventes
at kunne teenke fysikfagligt i lasningen af nogle hverdagslige problemstillinger. Eksamensvilkar og
-betingelser er saledes en anden afgerende indikator for forstaelsen af fagligheden, dvs. hvad der er
vigtigt at vide og kunne, hvilket indirekte kommer til udtryk igennem de forhold, hvorunder denne
viden og kunnen testes.

Et andet helt grundleeggende opmaerksomhedspunkt handler om, hvordan forholdet mellem viden,
feerdigheder og kompetencer forskyder sig over tid. Udtrykker eksamenssettene, elevbesvarel-
serne og leereplanerne et gnske om, at eleverne har en stor historisk og teoretisk baggrundsviden,

at de mestrer diverse metodiske feerdigheder, eller er der heri udtrykt et gnske om, at eleverne selv-
steendigt, kritisk og kreativt kan bringe denne viden i anvendelse? Hvad er det med andre ord for et
begreb om dannelse, der kommer til udtryk 1 veegtningen af hhv. viden, feerdigheder og kompetencer
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(Schnack 2004)? Er det en tilegnelse af kulturens produkter eller i hgjere grad kompetencen til at
kunne handle med og pa baggrund af sadanne erfaringer, der veegtes? Disse prioriteringer vil vi ogsa
kunne f3 et billede af gennem leerernes svar pa spgrgeskemaet. Hvad opfatter leererne, at eleverne er
gode til, og hvor mener de, at der er grund til anderledes prioriteringer i uddannelsessystemet? Og
hvis man sammenligner leerernes opfattelse af eleverne ved indgangen til gymnasiet, og sammen-
holder denne med leerernes opfattelse af eleverne, nar de beveaeger sig videre ud i verden, hvad er der
sa sket med leerernes opfattelse af eleverne i den mellemliggende periode? Dette kan ogsa give en
indikation af, hvad leererne opfatter som vaesentlige komponenter i elevernes faglighed.

I forleengelse af emnet vedrgrende forskydninger mellem de tre kernebegreber: viden, feerdigheder
og kompetencer, skal det ogsa blive spaendende at se naermere pa, hvordan fagenes indbyrdes forhold
har forandret sig over tid. At nogle bestemte faerdigheder fx ikke eftersporges i eksamensopgaver,
eller at nogle bestemte emner ikke prioriteres i undervisningsbeskrivelserne, er ikke ngdvendigvis

et udtryk for, at disse feerdigheder og emner ikke prioriteres i faget. Det kan ogsa veere et udtryk for
en arbejdsdeling mellem fagene, fx ved at en del af arbejdet med elevernes sprogforstaelse flyttes

fra faget over i tveerfaglige forlgb, eller at der i praksis pa gymnasierne er opstaet en tradition for, at
bestemte emner, der overskrider faggraenserne, fortrinsvis deekkes af et fag i stedet for et andet.

Endelig har de nedsatte ekspertgrupper ogsa deltagelse af faglige eksperter fra hhv. Norge og Sverige,
og da vi ogsa kommer til at se neermere pa svenske og norske leereplaner og eksamenssaet for de fire
fag, skal det i den forbindelse blive interessant med et komparativt udblik til de gvrige skandinaviske
landes gymnasier. Bade hvad angar gymnasiernes organisering i Norge og Sverige, men ogsa forskelle
i eksamenssat - hvordan prioriteres hhv. viden, faerdigheder og kompetencer i de gvrige skandina-
viske lande sammenlignet med Danmark? Og er der forskel pa de emner, der deekkes af fagetide

to andre lande, og hvordan eleverne udpreves, og i den forbindelse, hvilket indhold der deekkes af
fagene?

Saledes kommer de folgende fire fagrapporter (2-5) og den afsluttende, tveergaende rapport (6) til

at give et billede af, hvordan faglighed forstas og praktiseres i gymnasiet indenfor de fire valgte fag.
Rapporterne kommer dermed ogsa til at give et detaljeret indblik i, hvilke metodiske udfordringer der
er knyttet til at anvende de forskellige indikatorer for faglighed.
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1 O . Bilag

Bilag 1. Detaljeret version af analysemodellen for specificering og undersagelse af
begreberne viden, feerdigheder og kompetencer

a) Viden om fagets vidensformer,
begreber samt det indhold og de
temaer, der arbejdes med i faget

b) Metodisk viden om at under-
soge, reesonnere, fremstille,
argumentere, overbevise, etc.)

c) Tvarfaglig viden: Viden om
fagets og de faglige metoders
muligheder og begreensninger i
forhold til tveerfagligt arbejde

d) Viden om innovation: Viden
om, hvordan faglige resurser
kan anvendes til skabelse af ny
viden og produkter

a) Feerdigheder til elementeert
at anvende fagets vidensformer,
begreber, indhold og temaer

b) Metodiske feerdigheder: Evne
til at kunne arbejde metodisk
(undersggende, reesonnerende,
fremstillende, argumenterende,
etc.) ifaget

¢) Tverfaglige ferdigheder: Evnen
til at kunne inddrage relevant
viden fra andre fag samt kunne
bruge metoder fra andre fag som
redskabi et givet fag

d) Innovationsferdigheder: Evnen
til at reflektere over skabelsen af
ny viden og produkter

4 Historiske betingelser for faglighed
3A | Eksamenssat: Opgaveformulering, instruktion, stilladsering og rammesztning af de specificerede
videns- og kundskabs-, feerdigheds- og kompetenceformer
Eksamensbesvarelser: Elevens besvarelse (fokus pa preesentation og indkredsning af problemstilling,
problemformulering, begrebsarbejde, teori, analyse, diskussion og perspektivering) samt elevens posi-
tionering af sig selv som skriver og elev
2A | Praesentation Definerende Udvidende
Formidling Undersggende Brugende
Begrebskortleegning Diskuterende Udviklende
Basis-tekstkompetence Dokumentationskompetence Akademisk tekstkompetence
Teorigengivelse Teoriforstaelse Teoribrug
Praestrukturel analyse Unistrukturel og multistrukturel | Relationel og abstrakt analyse
Faget/indhold som autoritet analyse Eleven som udforsker
Selvpositionering af eleven ift.
faget
1

a) Kompetencer til at kombi-
nere og reflektere over fagets
vidensformer, begreber, indhold og
temaer ift. konkrete situationer og
sammenhange

b) Metodiske kompetencer eller
studiekompetence, dvs. evnen
til at arbejde refleksivt og meto-
disk relevant ift. nye og ukendte
situationer

c) Tvarfaglige kompetencer:
Evnen til at kunne reflektere
over fags og faglige metoders
muligheder og begreens-

ninger samt at kunne anvende
elementer fra andre fag til kritik
og udfordring af faget

d) Innovationskompetencer:
Evnen til at kunne arbejde
produktivt, nyskabende og etisk
reflekteret
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e) Personlig viden: Selvindsigt

f) Social viden: Viden om,
hvordan man arbejder med
viden i en skolekontekst

e) Personlige feerdigheder: Evnen
til at kunne handle adeekvat som
elev

f) Sociale frdigheder: Evnen til
at kunne lytte, indga i dialog,
etc. og agere adeekvat i skolen
som socialt rum

e) Personlige kompetencer:
Personlig integritet, selvsten-
dighed

f) Sociale kompetencer:
Evnen til samarbejde

o Viden og kundskaber (viden | Faerdigheder (det,en person | Kompetencer (evnen til at
der kan bringesianvendelse | kan gore eller udfore) anvende viden og faerdig-
fagligt) hederien arbejdssituation

eller studiemaessig sammen-
hang - involverer ansvar,
selvsteendighed og kreati-
vitet)

1 a) Viden om fagets vidensformer, | a) Feerdigheder til elementeert a) Kompetencer til at kombi-
begreber samt det indhold og de at anvende fagets vidensformer, nere og reflektere over fagets
temaer, der arbejdes med i faget begreber, indhold og temaer vidensformer, begreber, indhold og

temaer ift. konkrete situationer og
sammenhange
b) Metodisk viden om at under- b) Metodiske ferdigheder: Evne b) Metodiske kompetencer eller
sgge, raesonnere, fremstille, til at kunne arbejde metodisk studiekompetence, dvs. evnen
argumentere, overbevise, etc.) (undersggende, reesonnerende, | til at arbejde refleksivt og meto-
fremstillende, argumenterende, | disk relevant ift. nye og ukendte
etc.) ifaget situationer
c) Tvarfaglig viden: Viden om c) Tvarfaglige feerdigheder: Evnen | c) Tvarfaglige kompetencer:
fagets og de faglige metoders til at kunne inddrage relevant Evnen til at kunne reflektere
muligheder og begreensningeri | viden fra andre fag samt kunne | over fags og faglige metoders
forhold til tveerfagligt arbejde bruge metoder fra andre fag som | muligheder og begreens-
redskabiet givet fag ninger samt at kunne anvende
elementer fra andre fag til kritik
og udfordring af faget
d) Viden om innovation: Viden d) Innovationsferdigheder: Evnen | d) Innovationskompetencer:
om, hvordan faglige resurser til at reflektere over skabelsen af | Evnen til at kunne arbejde
kan anvendes til skabelse afny | ny viden og produkter produktivt, nyskabende og etisk
viden og produkter reflekteret
e) Personlig viden: Selvindsigt e) Personlige ferdigheder: Evnen | e) Personlige kompetencer:
til at kunne handle adeekvat som | Personlig integritet, selvsten-
elev dighed
£) Social viden: Viden om, f) Sociale ferdigheder: Evnentil | f) Sociale kompetencer:
hvordan man arbejder med at kunne lytte, indga i dialog, Evnen til samarbejde
viden i en skolekontekst etc. og agere adaekvat i skolen
som socialt rum
Hvilken viden forventes Hvilken viden forventes Hvilken viden forventes
2B | eleverne at have ved undervis- eleverne at have ved undervis- eleverne at have ved undervis-

ningsforlgbets slutning?

Leegger undervisningsbeskrivel-
serne op til, at eleverne skal:

- arbejde dokumenterende

- fremleegge faglige begreber og
teori

ningsforlgbets slutning?

Leegger undervisningsbeskrivel-
serne op til, at eleverne skal:

- arbejde brugende

- diskutere faglige begreber og
teorier

ningforlgbets slutning?

Laegger undervisningsbeskrivel-
serne op til, at eleverne skal:

- arbejde udviklende

- reflektere faglige begreber og
teorier
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Arbejdsformer: leererformid-
lende og videnstilegnende,
tavleunder-visning, etc.

Udtryksformer: tale, skrift.

Produkt- og evalueringsformer:
test, diktat, etc.

Arbejdsformer: fagligt fokuseret
undersggelsesbaseret undervis-
ning, vaerkstedsundervisning,
klassedialog, etc.

Udtryksformer: figurer, fagek-
sempler

Produkt- og evalueringsformer:
teenkeskrivning, teorimapping,
etc.

Arbejdsformer: problembaseret
undervisning, projektarbejde,
etc.

Udtryksformer: symboler, case-
eksempler

Produkt- og evalueringsformer:
formidlingsskrivning, brain-
storming

3B Undervisningsbeskrivelser: Hvilke formal og mal, indhold, materialer, metoder og evalueringsformer
inddrager leereren i planleegningen af undervisningen?
4 Historiske betingelser for faglighed
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Bilag 2. Cronbachs alphatest

Cronbachs -veerdier pa tveers af spargeskemaerne. Bemerk, at videregdende uddannelser kun er
blevet stillet 3 spargsmal om lyst og interesse. Alle 4 spgrgsmal indgar i svar fra gymnasierne.

Cronbachs alpha
Grundskole Gymnasium Videregaende Antal spgrgsmal

Viden 0,860 0,812 6
. Ferdigheder 0,901 0,861 6
;% Kompetencer 0,940 0,917 6
= Lyst og interesse 0,877 0,834 4

Samlet 0,965 0,946 22
. Viden 0,725 0,737 6
.gg)” Feerdigheder 0,793 0,777 6
*g Kompetencer 0,775 0,736 6
é Lyst og interesse 0,639 0,617 4/3*
& Samlet 0,900 0,908 22/21

Viden 0,769 0,860 6
o Ferdigheder 0,819 0,814 6
?g Kompetencer 0,796 0,873 6
& Lyst og interesse 0,634 0,728 4/3"

Samlet 0,903 0,945 22/21
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Bilag 3. Oversigt over og fordelingen af respondenter ift. region, alder og ken

Kontaktet Besvaret Procent
Grundskolen 1334 824 62%
Dansk 440 257 58%
Matematik 344 223 65%
Fysik 246 163 66%
Engelsk 304 181 60%
Gymnasium 1449 630 43%
Dansk 508 22§ 44%
Matematik 342 155 45%
Fysik 157 70 45%
Engelsk 442 180 41%
Videregdende uddannelse 230 125 54%
Dansk 37 24 65%
Matematik 126 69 55%
Fysik 22 14 64%
Engelsk 45 18 40%
Oversigt over antal modtagere af spargeskemaet, antal respondenter og svarprocent.
Grundskole Gymnasium | Videregaende | Total
uddannelse
Nordjylland 113 97 23 233
£ Midtjylland 189 119 26 334
‘go Syddanmark 268 168 21 457
A Sjeelland 123 188 47 358
Hovedstaden 131 58 8 197
Total 824 630 125 1579
Fordelingen af respondenter ift. regioner.
Dansk Matematik | Fysik Engelsk Total
Alder Under 30 ar 17 23 16 11 67
30-39 ar 96 113 53 98 360
40-49 &r 194 155 82 141 572
50-59 ar 121 102 59 82 364
60+ ar 78 54 37 47 216
Total 506 447 247 379 1579

Fordelingen af respondenter ift. alder.
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Dansk Matematik | Fysik Engelsk Total
Kon Mand 160 204 187 128 769
Kvinde 346 153 60 251 810
Total 506 447 247 379 1579

Fordelingen af respondenter ift. ken.

80




Bilag 4. Fordelingen af respondenter ift. erfaring

Institutionstype Fag Total
Dansk Mate- | Fysik Engelsk
matik

o Antal drs under- Yngre underviser (1-4 ar) 13% 20% 15% 14 % 16 %
;O Y;SleigS erfaring Erfarne undervisere (5-10 ar) 31% 28% 28% 25% 289%
% ifage
"g Meget erfarne undervisere (Mere 56% 52% 57 % 61% 56%
= end 10 ar)
Q

Total 100 % 100 % 100 % 100% | 100%
. Antal ars under- Yngre underviser (1-4 ar) 6% 1% 7% 4% 4%
2 T/lfsnlflgs erfaring " £ me undervisere (5-10 &) 29 % 32% 27 % 35% 31%

ifage
g Meget erfarne undervisere (Mere 65% 67 % 66% 61% 64%
> end 10 ar)
Q

Total 100% 100% 100 % 100% | 100%
9 Antal &rs under- Yngre underviser (1-4 r) 4% 26% 11% 17 %
§ T/;Slllligs erfaring Erfarne undervisere (5-10 ar) 50% 26% 21% 33% 31%
o 3 | ifage
é") "g Meget erfarne undervisere (Mere 46% 48% 79 % 56% 52%
:.g end 10 ar)
> Total 100 % 100% 100% 100% | 100%

Oversigt over fordelingen af respondenter ift. antal ars erfaring pa hvert niveau (grundskole, gymna-
sium, universitet) angivet som frekvens (antal) og procent ift. den samlede respondentgruppe pa det

pageldende niveau.

Fag Total
Dansk Mate- | Fysik Engelsk
matik
Antal Kklasser Sporadisk erfaring (1-§ klasser eller 41% 30% 5% 15% 27%
L eller hold i faget hold)
e} o
4 seneste 10 ar Nogen erfaring (5-10 klasser eller 37% 39% 21% 34% 34%
=2 hold)
=}
3 Meget erfaring (+10 klasser eller hold) 22% 31% 63% 50% 39%
Total 100% 100% 100% 100% | 100%
Antal klasser Sporadisk erfaring (1-5 klasser eller 43% 70 % 96% 54% 59%
g eller holdifaget | hold)
j=1 9
'g seneste 10 ar Nogen erfaring (5-10 klasser eller 45% 289% 4% 43% 36%
g hold)
5‘ Meget erfaring (+10 klasser eller hold) 12% 3% 3% 6%
Total 100% 100 % 100 % 100% | 100%
Antal klasser Sporadisk erfaring (1-5 klasser eller 4% 27% 7% 6% 17%
—“g’ ellerholdifaget | hold)
o§b o | seneste1o r Nogen erfaring (5-10 klasser eller 13% 27% 14% 29% 23%
g "g hold)
E Meget erfaring (+10 klasser eller hold) 83% 46 % 79% 65% 60%
Total 100% 100% 100% 100% | 100%

Oversigt over fordelingen af respondenter ift. antallet af underviste klasser de seneste 10 ar pa hvert
niveau (grundskole, gymnasium, universitet) angivet som frekvens (antal) og procent ift. den samlede

respondentgruppe pa det pageldende niveau.
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