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1 Rapporten
[ ]

Rapporten her er delrapport 6 ud af'i alt seks 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 til april
2019. Rapporten er bygget op efter undersggelsens tre forskningssporgsmal:

1. Hvad karakteriserer udviklingen i gymnasieelevernes viden, feerdigheder og kompetencer,
herunder i balancen mellem viden, feerdigheder og kompetencer indenfor Dansk A, Engelsk
A, Matematik A og Fysik A?

2. Hvad karakteriserer udviklingen i undervisningen i Dansk A, Engelsk A, Matematik A og Fysik
A mbht. viden, feerdigheder og kompetencer, herunder i balancen mellem viden, feerdigheder
og kompetencer 1 undervisningens indhold?

3. Hvad karakteriserer det aktuelle niveau i danske gymnasieelevers grundleeggende viden,
teerdigheder og kompetencer indenfor Dansk A, Engelsk A, Matematik A og Fysik A?

Forskningsspergsmal besvares ved at treekke pa de i fagrapporterne (delrapport 2-5) gennemforte
analyser:

A. Analyser og sammenligninger af danske eksamenssat og eksamensbesvarelser fra stx pa
hgjeste niveau fra sommereksamen 2018 og fra udvalgte ar i et historisk perspektiv og norske
og svenske leereplaner og eksamensseet fra 2018.

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.

Samspillet mellem forskningsspgrgsmal og analyser er illustreret i figur 1 pass. 6.

Den indledende delrapport, delrapport 1, preesenterer undersggelsen og dens organisering samt det
anvendte design og datagrundlaget for den samlede undersggelse. Som led heri introducerer den til under-
sogelsens forstaelse af faglighed og beskriver gymnasiets udvikling gennem de seneste 50 ar, herunder

en raekke af de faktorer, der kan bidrage til at forklare udviklinger i faglighed, dvs. generelle samfunds-
maessige. Afslutningsvist beskriver den undersggelsens analysetilgang. I den forstand udger delrapport 1
et vigtigt baggrundsteeppe for fagrapporterne. De fire efterfolgende delrapporter, delrapport 2-5, rummer
detaljerede analyser af fagligheden i de fire i projektet undersggte fag. Delrapport 2 beskriver udviklingen
ifaglighed for matematik, delrapport 3 beskriver udviklingen i faglighed for fysik, delrapport 4 beskriver
udviklingen i faglighed for dansk, og delrapport § beskriver udviklingen i faglighed for engelsk.



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. Spgrgeskemaundersagelser til
grundskole- og gymnasielaerere
samt universitetsundervisere

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

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

C. Spergeskemaundersggelser 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
eksamenssaet og -besvarelser fra
Norge og Sverige

C. Spergeskemaundersagelser til
grundskole- og gymnasielcerere
samt universitetsundervisere.

stx

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

Denne 6. delrapport konkluderer pa projektets analyser og resultater og treekker nogle trade pa tveers
af fagenes udvikling. Rapporten er skrevet af professor Ane Qvortrup og lektor Anders Kruse Ljung-
dalh. For en detaljeret gennemgang af de analyser, som det komparative perspektiv i denne rapport
hviler pa, samt de mere detaljerede metodebeskrivelser ma de fire fagrapporter samt indledningsrap-

porten konsulteres.




2 Sammenligningerne af faglighed
o

I rapporterne har vi pa den ene side taget udgangspunkt i en analytisk specificering af faglighed, som
er preesenteret i delrapport 1. P4 den anden side har viiundersggelsen af de enkelte fag veeret foku-
serede pa at bevare en vis abenhed overfor de fire forskellige fags seeregne forstaelser af faglighed.
Denne vekslen mellem det generelle og det fagspecifikke er nedvendig for at gennemfore solid
komparation. I indledningsrapporten refererede vi Harry Haue (2004) for ngdvendigheden af ikke
at definere begrebet en gang for alle, men derimod at holde det (relativt) abent og at bruge denne
abenhed som et metodisk omdrejningspunkt for at undersgge, hvad der i de forskellige fag forstas
ved faglighed. Abenheden oplever vi som helt afggrende i en sammenligning mellem fag, hvor man
hurtigt kan foranlediges til at beskrive forskellene som simple forskelle, fx knyttet til en overordnet
distinktion mellem et naturvidenskabeligt og et andsvidenskabeligt paradigme. En sddan distinktion
vil imidlertid risikere at lukke opmaerksomheden for de ligheder, der kunne veere mellem fx mate-
matik og engelsk (fx at man bade matematisk og grammatisk ma folge regler). Pointen er ikke, at der
ikke er forskelle pa fagene, men at det er mere fair at afdeekke disse forskelle pa et detaljeret niveau,
saledes at man fx ville kunne se, at givne overordnede mal er de samme for nogle af fagene pa tveers,
at visse vurderingskriterier ligner hinanden, og at visse mader at organisere fagene pa fx kunne ligne
hinanden. Fordelen ved denne tilgang til undersggelse af faglighed er, at vi har faet mulighed for

fra det specifikke fags perspektiv at undersgge, hvad der betinger, at noget kan opfattes som fagligt,
dvs. hvad der far status som indikator for faglighed: krav til elevens preestation i en skriftlig opgave,
evalueringsmal og -procedurer, prioriteringer af teorier, metoder og det tematiske indhold i fx en
undervisningsbeskrivelse eller en eksamensopgave. Herudfra kan vi konstatere, at der er forskelle
pa, hvad der opfattes som deekkende, gyldige, legitime eller relevante prioriteringer i et givent fag, og
hvilke begrundelser der bruges, nar der fx er uenighed om hhv. mal og indikatorer i en faggruppe. Vi
kan endvidere konstatere, at disse prioriteringer og malsetninger forandrer sig over tid og geogra-
fisk mellem lande, vi normalt sammenligner os med. Et komparativt blik, bade gennem en aktuel
sammenligning med Norge og Sverige og gennem sammenligning med fagligheden i tidligere peri-
oder 1 Danmark, kan give et fyldigere indtryk af fagligheden i gymnasiet.

2.1. Metodiske forhold vedregrende den faglige sammenligning

En undersggelse af faglighed fordrer egentlig, at man har mulighed for at observere i klasserum samt
interviewe leerere og elever. Dette har ikke veeret en del af opdraget, og tidsrammen for undersg-
gelsen har heller ikke tilladt det. Saledes er kun undersggelserne af den programmatiske og erfarede
faglighed direkte gennem analyser af leereplaner og spgrgeskemaundersggelse til et bredt udvalg af
leerere og undervisere i grundskolen, gymnasiet og pa universitetet. Undersggelserne af den plan-
lagte, praktiserede og realiserede faglighed er nodvendigvis indirekte baseret pa analyser af prgvebe-



svarelser, prgveset og undervisningsbeskrivelser. Ekspertudvalgsmedlemmernes omfattende viden
om og erfaring med fagene har dog kvalificeret de indirekte analyser og har veeret afggrende for at na
frem til solide analyser. Analyserne er yderligere blevet kvalificeret gennem sidelgbende litteraturstu-
dier af empiriske og teoretiske undersggelser af faglighed indenfor de enkelte fag.

Nar vi kommer til sammenligningen af fagligheden i forskellige perioder, har projektets preemis

om, at alle analyser skulle veere bygget op omkring begreberne viden, feerdigheder og kompetencer
betydet, at vi har mattet leese fortiden med nutidens briller. Vi har samtidig veeret interesserede i at
identificere de former for og forstaelser af faglighed, som potentielt kunne komme til udtryk i det
eldre materiale, hvilket vi har sggt at tilvejebringe grundlag for med den i delrapport 1 tilvejebragte
oversigt over gymnasiets historie. Vi mener, at analyserammen i ssmmenheng med den historiske
oversigt er tilstraekkeligt bredspektret til at kunne identificere kriterier eller normer for faglighed, som
kommer til udtryk i det historiske materiale.

En vanskelighed ved sammenligningen mellem de forskellige perioder har i tilleeg til ovenstdende
veeret det empiriske grundlag. Dette gaelder for det forste det empiriske udvalg, hvor vi har faet
adgang til eksamenssettene ved Bgrne- og Undervisningsministeriet, mens elevbesvarelser er
indhentet via Rigsarkivet. Der har veeret tale om tilfaeldigt udvalgte elevbesvarelser fra de klasseseet,
der indenfor hvert af de fire fag har veeret tilgeengelige. Imidlertid er klassesaettene ikke tilsvarende
udvalgt tilfeeldigt, ligesom det heller ikke har veeret muligt at veelge ud fra bestemte kriterier som
geografi, karaktergennemsnit, demografi, sociogkonomisk reference, konkurrencesituation el.lign.
Vihar vaeret tvunget til at bruge de klassesaet, der var tilgeengelige, og vi har ikke adgang til viden
om, hvad kriterierne for at opbevare netop disse klassesaet har veeret. Udover at have betydning for
udvelgelsesstrategien har det den betydning, at der fra ar til ar er en spredning ift. gymnasier. Der
var ikke materiale til at veelge fra flere forskellige gymnasier per ar. I stedet er det sddan, at materialet
stammer fra ét gymnasium et givet arstal, og fra et andet gymnasium et andet arstal. Problemet er
dermed, at forskellene mellem fx fem elevbesvarelser fra et arstal og en bestemt skole og fem elev-
besvarelser fra et andet arstal hentet fra en anden skole, lige sével kan veere et udtryk for en forskel
mellem skolerne eller de pageeldende leerere, der har undervist denne klasse, som de kan veere et
udtryk for historiske forskelle.

En anden vanskelighed knyttet til ssmmenligningen af forskellige perioders faglighed i er det forhold,
at eksamenssituationerne i de forskellige perioder ikke har veeret identiske, hvad angar fx tid, hjeel-
pemidler etc. Et helt konkret eksempel pa forskelligheden mellem eksamenssituationer findes i den
forste rapport (delrapport 1), hvor der gives et eksempel pa en dansk stil fra 1916, der svarer pa en
skriveopgave, som ikke er formuleret som et spergsmal ("Begivenhederne i 1807 og deres folger for
Danmark”). Den eneste instruks ligger i betegnelsen “dansk stil”. Alligevel har de studerende skrevet
stile, som demonstrerer en implicit orden, en indre logik, som har vaeret kendt for eleven, men som
bare ikke er formuleret som en eksplicit skriveordre i opgaven. Hvordan skal man fra et nutidigt
perspektiv analysere de faglige krav indeholdt i dette eksamenssaet, nar de ikke er formuleret eksplicit
noget sted? Det ville veere en fejltolkning at tro, at der ikke er blevet stillet faglige krav til eleven, bare
fordi de ikke er ekspliciterede. Det er det, der er det vanskelige ved kun at have adgang til leereplaner
og eksamenssaet (skriveordrer). Dog kan en gennemgang af den programmatiske (intenderede)
faglighed give et veesentligt indblik i nogle af de krav, der er blevet stillet til eleverne pa forskellige
tidspunkter, vel vidende, at de maske er blevet mere og mere eksplicitte. Men de ting, der ikke siges,
kan ogsa veere betydningsfulde.



I forleengelse af ovenstaende er det vigtigt at fastholde, at alle konklusioner pa den historiske del af
opgaven er kvalitative. Undersggelserne har fokuseret pa, hvilke emner eleverne er blevet testet i,

pa hvilket niveau opgaverne er stillet, og hvilke typer viden, feerdigheder og kompetencer eleven ma
besidde for at kunne lgse opgaven. Og bade maden en given opgave er stillet pa, og den made, hvorpa
den gribes an, kan sige noget kvalitativt om forventninger og oplevelsen heraf, som kan anvendes til
at reflektere de nutidige opgaveformer. Nar vi sammenholder dette med leesning af gymnasiehistorisk
forskning, far vi indblik i nogle forholdsvist steerkt underbyggede tendenser (fx Haue 2004; Munk-
holm 2008). Vi kan derfor seette denne undersggelses analyser af eksamensszttene og elevbesva-
relserne i relation hertil, og pa den méde rammeszette vores empiriske undersggelse af eksisterende
forskning. Igennem analyser af eksamensset og elevbesvarelserne kan vi fa indblik i, hvordan faglige
krav og normer konkret er kommet til udtryk, og ved at sammenligne det empiriske materiale over tid
kan vi fa indtryk af, hvordan de faglige krav og udtryk har forandret sig.

Tilsvarende vanskeligheder treeder frem, nar der skal sammenlignes pa tveers af nordiske lande. Her
gor det sig geeldende, at Danmark, Sverige og Norge ikke vurderer dygtighed efter samme malestok.

I Norge opererer de politiske dokumenter fx med hhv. kompetanser og grunnleggende ferdigheter, mens
begreberne forstdelse og formdgor anvendes i Sverige. En anden vanskelighed knytter sig til forskelle i
rammer. Hvis man kan se, at den samme type opgaver (fx i fysik) ser ud til at veere stillet pa et hgjere
niveau i det ene land sammenlignet med det andet, er det ikke nedvendigvis et udtryk for, at niveauet
idet ene land er hgjere end i det andet. I Sverige bestar eleven fx i faget fysik nar denne har regnet ca.
24% af et eksamenssaet, og i Danmark, nar man har regnet ca. 45%. Tiden, eleverne har til radighed
til eksamen, er ogsa forskellig for de tre lande, hvilket ogsa ma pavirke, hvor mange procent af et eksa-
mensset, eleven kan na at besvare pa et tilfredsstillende niveau.

I mange nutidige komparative studier af uddannelsessystemers og elevers faglige niveau sammen-
lignes ud fra testsituationer, der er helt ssmmenlignelige pa tveers af landene. Eleverne ma udszettes
for ngjagtigt de samme provespegrgsmal pa ngjagtigt de samme betingelser, og hvor indholdet af
testens spergsmal ikke favoriserer bestemte kulturer. Et godt eksempel er PISA-testenes opgave-
spergsmal, som fokuserer pd emner og problemstillinger, der handler om formodet universelle
hverdagsproblemer (Egelund 2013). Det bliver dermed 1 princippet muligt at ssmmenligne elevpree-
stationer pa tveers af landegreenser uatheengigt af de forskellige nationale uddannelsessystemers
seeregne mader at forstd og vurdere elevers faglige niveau. Denne komparationslogik blev ifglge
idehistorikeren Sgren Christensen (2017) grundlagt af Horace Mann, som 11837 var blevet sekreteer
for uddannelsesnaevnet i Boston. Det viste sig, at eleverne i de prestigigse skoler klarede sig bedst,
hvis de blev testet pa skolens egne vilkar, men knapt s imponerende, hvis de blev udsat for en af
skolerne uatheengig test. Horace Manns rapporter sendte fra midten af 1800-tallet en chokbglge ind
gennem det amerikanske uddannelsesveesen. Chokket affgdte det feenomen, som Christensen (2017)
kalder "de rejsende paedagoger”, dvs. reformatorer og peedagogiske teenkere, der rejste ud for at lade
sig inspirere af andre landes uddannelsessystemer og undervisningsformer. Vanskeligheden var, at
det var mere eller mindre tilfeeldige erfaringer, som de rejsende peedagoger kom hjem med, og ofte
var de ikke ledsagede af overvejelser over deres plads i uddannelsessystemet og den anden nations
samfund som sddan. Christensen refererer til den britiske komparative paedagog Michael Sadler, der
holdt en tale i 1900 om emnet, og som argumenterede for, at en sammenligning ikke kunne fore-
tages, uden at man forholder sig til hele det andet uddannelsessystems kultur og samfund: ”"Nar vi
studerer fremmede landes uddannelsessystemer, ma vi ikke glemme, at tingene uden for skolerne er
endnu vigtigere end tingene inden i skolerne” (Sadler, citeret i Christensen 2017, s. 119-120). Denne
hermeneutiske position blev sammenligningernes fremherskende logik. De fremmede landes mader
at bedrive undervisning samt undervisningens indhold matte ses i lyset af den kultur og det samfund,



der gennem uddannelsessystemerne stillede nogle bestemte krav til eleverne. Der var saledes tale om
en bilateral form for sammenligning, dvs. at et land sammenligner sig med et andet, men hele tiden
med fokus pa, om der er noget i det andet lands undervisningspraksis, der vil kunne inspirere til foran-
dring i hjemlandet.

I denne undersggelse har vi derfor ladet os inspirere af den bilaterale sammenlignings logik (Chri-
stensen 2017), dvs. at vi har ladet det danske uddannelsessystem og gymnasium veaere udgangs-
punktet, og med udgangspunkt i problemstillinger i det enkelte fag i det danske gymnasium har vi rakt
ud mod hhv. Norge og Sverige for inspiration og perspektivering. Da vi ikke konsekvent har kunnet fa
adgang til svenske og norske elevbesvarelser i alle fire fag, har vi mattet sammenligne leereplaner og
eksamensseet fra de tre lande. I disse dokumenter har vi fokuseret pa forskelle og ligheder i forhold
til praksis i Danmark. For sammenligningens skyld har det lsbende veeret ngdvendigt at overseette

de svenske og norske begreber om faglighed til den generelle analysemodels begreber. Vi har altsa
ikke etableret en overnational standard eller maleenhed, som niveauet af de tre landes faglighed har
kunnet males pa baggrund af. Det er projektets analyseramme, som har veeret udgangspunktet for
sammenligningen, og vi har, nar vi har sammenlignet Danmark med hhv. Norge og Sverige, vaeret
opmerksomme pa de seerlige problemer eller udfordringer i det danske gymnasium og sggt inspira-
tionide to evrige lande i forhold til bedre at forsta disse udfordringer.

Specifikt i den kvantitative del har vi som beskrevet i delrapport 11 forbindelse med udformningen

af spgrgeskemaerne taget udgangspunkt i generelle spgrgsmal systematiseret ud fra den generelle
analysemodel (en per underdimension for hver af de tre dimensioner viden, feerdigheder og kompe-
tencer), dvs. 18 sporgsmal i alt, og disse er blevet tilpasset det enkelte fag. Samtidig er der tilfgjet et
antal fagspecifikke spgrgsmal samt spgrgsmal om leerernes/undervisernes opfattelse af leereplanen
og af elevernes interesse og engagement. Der blev udarbejdet tre spargeskemaer: et til grundskolelee-
rere, et til gymnasieleerere og et til undervisere pa videregaende uddannelser. Som en del af analysen
har vi foretaget en omkodning. Tilpasningen af bade analysemodeller og spergeskemaerne (udform-
ning og omkodning) er ngdvendig for at kunne foretage en sammenligning. Tilpasningen har imid-
lertid ogsa konsekvenser for analysernes malingsvaliditet, idet der ved generalisering, tilpasning og
omkodning bliver tale om mindre praecise operationaliseringer af det enkelte fags faglighed. Derfor
er det vigtigt at veere opmaerksom pa, at sammenligningerne og de tveergdende konklusioner ikke kan
sta alene, men ma leeses i dialog med de faglige analyser og konklusioner.

2.2. Kort opsummering af de fire fagrapporters sceregne analyse-
tilgange

Projektets overordnede analysemodel, som blev praesenteret i delrapport 1 med de seks tveergaende
kategorier: 1) viden, 2) metode, 3) tveerfaglighed, 4) innovation, 5) personlige aspekter og 6) sociale
aspekter, er i de fagspecifikke ekspertgrupper blevet operationaliseret, sd de stemmer med fagenes
egne logikker.

Kravet om bade generelle og fagfokuserede aspekter af fagligheden har i ekspertgruppernes arbejde
fungeret som et benspeend for at undga, at implicitte forstaelser af faglighed blandt de forskellige
deltagere forblev implicitte og har givet en ramme for at diskutere og begrebsliggare faglighed pa
tveers af fagene. Resultatet er fagspecifikke analysemodeller, som pa den ene side refererer til den
generelle analysemodel og pa den anden side fanger fagets serkende. De fagspecifikke analysemo-
deller praesenteres i det folgende.
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2.2.1. Den matematikfaglige analysemodel

Matematikekspertgruppen har anvendt en analysemodel (se delrapport 2), hvor den grundleeggende
metafor er matematikhuset, som bestar af tre sgjler: funktioner, geometri og statistik. Indenfor disse
tre domaener kommer elevernes faglighed til udtryk ved det, matematisk viden og matematiske
feerdigheder saetter eleverne i stand til at gore indenfor matematikken og med matematikken i forhold
til omverdenen (kompetencer). Dette beskrives gennem en analysemodel GVH, som omszetter den
generelle analysemodels seks kategorier (viden, metode, tvaerfaglighed, innovation, personlige

og sociale aspekter) indenfor de overordnede begreber om viden, feerdigheder og kompetencer til
fagspecifikke fokuseringer. G star for grundlaget, dvs. grundleeggende viden og feerdigheder, indenfor
en given sgijle, typisk hhv. viden og feerdigheder indenfor matematikkens tematiske indhold og
begreber og metode). V star for vertikal og er kompetencer til at kunne anvende grundlaget (G) til
lgsning af opgaver indenfor den pageeldende sgjle pa stadigt hgjere niveau, og H star for horisontal

og er kompetencer til at kunne anvende grundlaget (G) til at taenke pa tveers af forskellige matematik-
interne emner samt evnen til at kunne forholde matematikken til omverdensproblemer, dvs. andre
fag eller problemstillinger i samfundet. V- og H-opgaver bygger saledes altid pa grundleeggende viden
og feerdigheder (G). Hvis et spegrgsmal i en opgave efterspgrger horisontal matematisering og samtidig
eftersporger matematik pa et grundleeggende niveau i betydelig grad, anvendes betegnelsen GV. Hvis
et sporgsmal efterspgrger bade horisontal og vertikal matematisering anvendes betegnelsen HV.

Det preeciseres i matematikrapporten (delrapport 2), at kompetence opfattes som den kreative,
kritiske og selvsteendige anvendelse af hhv. viden og feerdigheder. Bade de vertikale og de horisontale
kompetencer er altsa udtryk for repreesentationer af den generelle analysemodels kategori 4-6, der
deekker innovative, personlige og sociale aspekter af viden, feerdigheder og kompetencer. Den gene-
relle analyserammes kategori vedrgrende tveerfaglighed, altsa kategori 3, er repreesenteret i mate-
matikekspertgruppens arbejde ved den horisontale kompetence. Analysemodellen indeholder ogsa
nogle komponenter, der er inspireret af SOLO-taksonomien, idet analysemodellen skelner mellem en
fragmenteret (F), rutiniseret (R) og integreret (I) forstaelse, som registrerer, i hvor hgj grad eksamens-
opgaven kreever og eleven er i stand til i sit svar at demonstrere en struktureret forstaelse af matema-
tikken. Hvis en elev kun delvist mestrer det grundleeggende niveau (G), betegnes det som et fragmen-
teret niveau (F), hvis en elev derimod mestrer det, betegnes niveauet som rutiniseret (R). Hvis eleven
pa kreativ vis bryder graenserne for G og kan arbejde med V og H, betegnes det som et integreret
niveau (I). Herudover supplerer matematikekspertgruppen med begrebet instrumentel genese for at
beskrive den proces, hvorigennem eleverne tilegner sig brug af matematiske veerktgjsprogrammer
eller instrumenter uden at miste forstaelsen for matematikken. Behovet for at kunne beskrive denne
proces har historisk veeret geeldende siden 1990’ernes grafiske lommeregnere, men har faet stigende
betydning i de senere ar grundet CAS-veerktgjer (Computer Algebra System) (jf. delrapport 2).

2.2.2. Den fysikfaglige analysemodel

Fysikekspertgruppen arbejder med en operationalisering af fysikfaglighed, der har de tre overord-
nede horisontale dimensioner viden, feerdigheder og kompetencer samt 6 vertikale underdimensi-
oner, som det ogsa geelder for den generelle analysemodel. Der arbejdes med videnskategorier, der
pa den ene side kan fange fysikfaglig viden i form af fysikfaglige vidensformer og begreber og viden
om eksperimentelle og teoretiske metoder, og som pa den anden side kan fange fysikfagets relationer
til andre fagomrader og domeener. Feerdigheder specificeres til at deekke over alt fra evnen til at soge
og anvende information om fysikstgrrelser og -feenomener, evne til at identificere fysiske problemer,
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udlede variable og deres betydning for problemet, formulere hypoteser, undersgge hypoteser, udvise
vedholdenhed, samarbejdsevne og evnen til at anvende it-programmer. Kompetencekategorierne
deekker ogsa bredt, nemlig fra kompetencer til at stille fysiske spgrgsmal, anvende fysikfaglig viden,
anerkende begreensninger ved forklaringer og undersggelser, vurdere fysikfagets veerdinormer og
vidensidealer og lgse fysiske problemer og til evnen til at relatere sig selv til fysikkens beskrivelse af
omverdenen og forholde sig til etiske og moralske problemstillinger indenfor fysikfaglige omrader,
etc. (se delrapport 3 for en fuldsteendig beskrivelse af alle analysekategorier). Der er tale om en under-
spgende analysemodel, der baserer sig pa en antagelse om, at faget har en stor bredde, der gar fra en
sneaever forstaelse af fysikfaglighed til en bred forstaelse, hvor eleverne arbejder med fysik i relation til
omverdenen og hverdagsproblemstillinger. Samtidig er det en analysemodel, der giver mulighed for
at beskrive tilstedeveerelsen af fysikfaglig refleksion ift. fagets problemstillinger og med reference til
forskellige perspektiver (teoretiske, personlige, sociale, etiske, etc.).

2.2.3. Den danskfaglige analysemodel

Udgangspunktet for danskfagets analyser er en forstielse af danskfaget som et humanistisk-herme-
neutisk fag, hvor begrebet om tekstkompetence star centralt, idet der ift. tekstkompetencen leegges
veegt pa, at det refererer til et udvidet tekstbegreb, at tekstkompetencen ikke alene handler om et
receptivt, men ogsa et produktivt arbejde med tekster, og at der til tekstkompetencen knytter sig tre
perspektiver: et littereert, et sprogligt og et mediemaessigt. Tekstbegrebet rummer ikke bare klassisk
litteratur, men en stgrre bredde af tekster og medier, og fortolkningen inddrager sociale og samfunds-
meessige aspekter af virkeligheden og ikke kun litteraturhistoriske tekster (Liitzen 2018, s. 20-21).

De sproglige feerdigheder er ikke bare forudseetninger for at kunne lave littereere fortolkninger, men
ogsa et element i elevens bevidstgerelse, refleksion, produktion og evne til at forsta og at kunne agere
isamfundet. Der kommer desuden et metodisk aspekt knyttet til det, at opgaver i danskfaget ikke

har karakter af “fristil”, men defineres gennem genrer med ekspliciterede skrivehandlinger. Dansk-
ekspertgruppens analyser har 1 udgangspunktet veret undersggende med de tre kernedidaktiske
sporgsmal som ledetrade: hvorfor (den didaktiske begrundelse og dannelsessyn), hvad (stofudveel-
gelse og dens begrundelse) og hvordan (arbejdsformer, udtryksformer og produktformer). Dette har
fort til analyser med begreberne viden, feerdigheder og kompetencer samt den generelle analyse-
models seks underkategorier, som danskfagligt er blevet omsat til folgende spgrgsmal: “Inddrager
eleverne danskfagets begreber om sprog, litteratur og medier?”, ”Bruger eleverne fagets metoder om
tekstanalyse og tekstproduktion?”, ”Bruger de pa innovativ made tveerfaglig viden?”, ”Er de kreative
(dvs. skriver fiktionstekster)?”, ”Skaber de personlig viden og dannelse?”, "Anvender de social viden
med myndighed?”. Slutteligt er der kigget pa den formelle organisering af undervisningen, eksamens-
settet eller eksamensbesvarelsen.

2.2.4. Den engelskfaglige analysemodel

Engelskgruppens overordnede kategori for beskrivelse af engelskfaglighed er begrebet kommunikativ
kompetence, der forstas som omfattende savel generelle kompetencer (viden, sociokulturel kompe-
tence, interkulturel kompetence) som kommunikativ sprogkompetence (lingvistisk, sociolingvistisk,
pragmatisk) og kommunikative sprogfardigheder + sprogstrategier. I forhold til de kommunikative
sprogferdigheder og sprogstrategier skelnes der mellem produktive, interaktive og receptive sprog-
feerdigheder og kompetencer. Dette betyder, at den generelle analysemodels kategori 1, altsa de
grundleeggende vidensformer, begreber og indhold i de engelskfaglige analyser kan specificeres til
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at omhandle reception, interaktion og produktion samt viden, feerdigheder og kompetencer knyttet
til en sociolingvistisk, pragmatisk, strategisk, sociokulturel, social og interkulturel evne. Kategori 2,
altsd metode, knytter sig pa den ene side til analytisk arbejde i faget og pa den anden side til leerings-
og kommunikationsstrategier i form af memoreringsstrategier, gettestrategier, kognitive strategier,
affektive strategier, sociale strategier og metakognitive strategier. Tveerfagligheden (altsa kategori 3
iden generelle analysemodel) findes naturligt i faget qua det, at der leeses tekster af samfundsfaglig
eller historisk karakter, og samtidig ligger det i fagets psykologiorienterede dimension og medieorien-
terede dimension, som har faet stigende betydning med arene. Ogsa den innovative del (kategori 4) er
en naturlig del af faget grundet det sproglige arbejde med kombination af ord, begreber og ny viden i
nye sammenhgnge, men traeder steerkest frem under den pragmatiske kategori. Analysekategori § om
det personlige aspekt findes som en del af den strategiske kompetence, hvor eleven ma arbejde med
strategier ift. egne begreensninger, og som en del af den sociale kompetence, der fremhzever evnen

til at vise empati og udtrykke holdninger. Sidst, men ikke mindst viser den sociale analysekategori
(altsa kategori 6 i den generelle analysemodel) sig som et kerneelement i sociolingvistisk, pragma-
tisk, sociokulturel, social og interkulturel viden, feerdighed og kompetence, som handler om at agere
adaekvat i geeldende sprogfzellesskaber, autentiske situationer og kontekster, sociokulturelle kontek-
ster, sociale situationer samt forskellige kulturer.

I bilag 1 ses en samlet oversigt over de fagspecifikke operationaliseringer af den generelle analyse-
model. Fordelen herved er, at vi opnar et stgrre overblik, men ulempen er, at det dynamiske element
bliver usynligt. Det dynamiske bestar i to forhold. Det ene handler om elevens progression. Det, der
teeller som kompetence for eleven pa et givet tidspunkt i dennes faglige udvikling, altsa at eleven kan
gore noget selvsteendigt med faget, som eleven ikke kunne for, indlejres efterhdanden som ny viden
og nye feerdigheder og danner hermed grundlag for mere komplekse kompetencer. Der er pa denne
made tale om en spiralformet progression. Et eksempel fra matematik er, at en elev fx far viden om
funktionsbegrebet og opgver feerdigheder i losning af ligninger, hvilket leder til en kompetence til at
gennemfgre en simpel modellering af omverdensproblemer, fx om forholdet mellem indtjening og
forbrug, eller forholdet mellem antallet af byttedyr og rovdyr. I neeste omgang indgar disse modelle-
ringer som en ny viden og nye faerdigheder, der giver grundlag for, at eleven kan arbejde med mere
komplekse modelleringer. I fysikken vil viden om specifikke undersggelsesprocedurer og deres
fordele/ulemper samt tekniske feerdigheder i anvendelsen af laboratorieudstyr (kunne) lede til en
metodisk kompetence, hvor eleven bliver en selvsteendig og kritisk bruger af en specifik teknik. Denne
metodiske kompetence vil i senere sammenhenge kunne indga som metodisk viden og instrumen-
telle fysiske feerdigheder, der danner grundlaget for yderligere metodiske kompetencer. Pa samme
made er det i dansk sddan, at elevernes tekstkompetence er ekspanderende. Gennem arbejdet med
nye vidensomrader og med nye metodiske tilgange til faget sproglige, mediemaessige og litteraere
omrader har de mulighed for til stadighed at udbygge tekstkompetencen og pa nye mader at anvende
denideresidentitetsarbejde. I engelsk er det ligeledes sadan, at den sproglige viden og de strate-
gier, der seetter eleverne i stand til at udfere fx simple laese- og skriveopgaver pa fremmedsproget, vil
kunne danne grundlag for at udfere mere komplekse opgaver gennem en automatisering af viden.
Det andet dynamiske element handler om sammenvaevningen af viden, feerdigheder og kompetencer
pa et givet progressionsniveau. Viden om en ting star ikke isoleret, men spiller hele tiden sammen
med viden om andre ting og kobles ikke kun med én feerdighed, men et seet af feerdigheder. Derfor er
der i praksis tale om et kompleks af viden, feerdigheder og kompetencer.
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3 Udviklingen i gymnasieelevers viden,
o faerdigheder og kompetencer

I dette afsnit 3 besvares undersggelsens farste sporgsmal:

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

Til besvarelsen af dette spgrgsmal kan vi referere til analyserne af bade de nutidige og de eeldre
eksamensset samt ditto eksamensbesvarelser. Vi kan samtidig se pa den del af sporgeskemaunder-
sogelsen, der demonstrerer gymnasieleereres og universitetsunderviseres oplevelse af den aktuelle
faglighed hos eleverne sammenlignet med tidligere. Fagrapporternes analyser af eksamenssat og
elevbesvarelser skal ses i sammenhaeng. Eksamenssattene formulerer den opgave, som elevbesva-
relserne skal ses som svar pa, og omvendt giver elevbesvarelserne nogle illustrationer af, hvordan
nogle konkrete elever har fortolket opgaven og forsggt at demonstrere sin faglige viden, feerdigheder
og kompetencer. Samlet set kan analyserne af forskellige eksamenssat og elevbesvarelser gennem
tiden give et indtryk af, hvad der pa et givet tidspunkt har veeret forstaet som faglighed. Udviklingen
af elevernes faglighed gennem tiden kan altsa ikke undersgges uathaengigt af forskellighederne i de
opgaver, de er blevet stillet, dvs. hvad gymnasiet og de enkelte fag grundleeggende har villet med
eleverne pa det givne tidspunkt. Vi henviser til fagrapporterne (delrapport 2-5) for nuancerede fag-
specifikke analyser.

3.1. Eksamensscet fra forskellige perioder

Analyserne af eksamenssaet har taget udgangspunkt i et for fagene varieret, men bredt udvalg af eksa-
mensset 1 perioden 1948-2018. Der henvises til delrapport 1 og fagrapporterne (delrapport 2-5) for en
uddybende beskrivelse af datagrundlaget, metoderne og de detaljerede analyser. Nedenfor preesen-
teres de overordnede konklusioner og et enkelte tveergaende temaer diskuteres.

3.1.1. Opsamling af de matematikfaglige analyser af forskellige perioders
eksamensseet

Matematikgruppens analyser viser, at der sker en forskydning i andelen af V-opgaver, der er faldende
over perioden fra 1948 til 1980, hvorefter V-andelen af opgaver stiger en smule 11981 og igen tydeligt
11990, hvorefter de falder igen fra 1990 til 2018. Den mindre andel af V-opgaver giver mulighed for
flere H-, GH- og VH-opgaver, da andelen af G-eksamensopgaver ligger stabilt omkring 15% af det
samlede opgaveseet igennem alle arene (her undtages 1975 0g 1980). I midten af perioden (1981 og
1990) fordeles de mellem H og GH-opgaver, mens de 1 sidste del af perioden (2010 0g 2018) deles
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mellem GH- og VH-opgaver. I ar 2000 er der en tydelig opdeling mellem V- og H-opgaver, hvor der
1opgaveseattet 12006 allerede er ca. 1/3 af opgaverne, der er af typen VH. I eksamenssaettet fra 2010
er der foruden VH-opgaver GH-opgaver. I 2018 er der 1/3 rene V- opgaver, 1/3 GH-opgaver og 1/3 VH-
opgaver. Dette udviklingsbillede viser, hvordan kompleksiteten i kravene til den matematikfaglige
modelleringskompetence gges over en arraekke.

Konklusionen pa analysen er, at eksamenssettene efterspgrger samme grundleeggende viden og
feerdigheder indenfor fagets begreber og tematiske indhold samt metode. Til gengaeld fluktuerer
eftersporgslen efter de sakaldte horisontale kompetencer i perioden, hvilket udtrykt med den
generelle analysemodels termer vil sige, at eksamenssattene i varierende grad gennem perioden
udtrykker krav om, at eleverne skal kunne arbejde tvaerfagligt (kategori 3). H defineres i mate-
matikrapporten som kompetencen til at anvende viden og feerdigheder bade internt i matema-
tikken mellem forskellige sgjler i matematikken, dvs. matematikdomener (fx mellem funktions-
teori og statistik) og mellem matematikfaget som helhed og omverdenen (ved matematisering) og
evt. ogsa i kombination med andre fag (fx fysik eller samfundsfag). Hvis tveerfaglighed defineres
som integration af'to eller flere fags metoder/teorier, sa er H ikke ngdvendigvis tveerfaglighed, men
det er det, hvis matematikken fx bruges som redskab til at behandle omverdensproblemer, der evt.
overlapper med andre fagomrader. Der ses fra ar 2000 en stigning i antallet af opgavetyper, der

pa den ene eller den anden made stiller krav til eleven om at forholde sig til omverdensproblemer,
herunder ogsa at kunne bringe matematikken ind i tveerfaglige problemstillinger (kategori 3) samt
sociale, dvs. samfundsmeessige problemstillinger (kategori 6). Seerligt det tveerfaglige samarbejde
fordrer en evne til at kunne modellere omverdensproblemer matematisk, hvorigennem ogsa den
generelle analysemodels kategori om sociale aspekter af faget kommer til udtryk i kravene om, at
eleverne kan modellere omverdensproblemer. Men grundleeggende udtrykker eksamenssattenes
sporgsmal pa tveers af perioden forventninger til, at eleverne kan teenke kreativt, problemlgsende
og pa tveers af enten matematikinterne domaener eller, som det viser sig fra 2000 og frem, i hgjere
grad pa tveers af faggreenser og i forhold til omverdensproblemer. Fx forventes eleverne i 1964 og
20181 hgj grad at kunne fungere problemlgsende, dvs. innovativt (kategori 4), hvorimod eksamens-
settene fra 1975, 1990 og 2010 1 lavere grad efterspurgte denne type af kompetence. Mht. til mate-
matikkens tematiske indhold sker der en forskydning i perioden fra primaert at have omhandlet
geometri og funktioner, til fra 1968 og frem i hgjere grad ogsa at omfatte statistik og sandsynlig-
hedsregning. Den abstrakte algebra forsvinder fra og med 1990. Hvad angar sveerhedsgraden/
kompleksiteten af opgaverne, vurderer ekspertgruppen, at der er en tendens til flest opgaver pa
sveerhedsgrad 3, neestflest pa sveerhedsgrad 2 og fa eller ingen pa sveerhedsgrad 1. Sveerhedsgraden
vurderes at veere konstant.

3.1.2. Opsamling af de fysikfaglige analyser af forskellige perioders eksamenssaet

Fysikekspertgruppen viser, at videns- og feerdighedsformerne indenfor fagets vidensformer, begreber
ogindhold er ens og steerkt repreesenteret pa tveers af arene 1968, 1981, 2000 0g 2010-2018 (jf. figur
15 i delrapport 3). En veesentlig forskel pa de eldre og de nyere opgaveformuleringer handler om, at
de eldre opgaveseet er bygget op sadan, at den ene opgaves lgsning bliver en forudseetning for, at

den neeste opgave kan lgses korrekt, dvs. de er integreret i hinanden. Opgaverne er derfor ogsa oftest
formuleret i relation til et bestemt tema, og sveerhedsgraden i opgavesattet stiger derfor ogsa. I de
nyere opgavesat derimod, kan den ene opgave lgses uathaengigt af den neeste og spaeender tematisk
over en stgrre variation.
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Feellestreekkene pa tvers af de historiske eksamensset er, at de alle udprgver viden om fx specifik
fysikterminologi og kriterier anvendt i fysik og/eller kendskabet til fysiske principper og love, men
ogsa til fysiskfagets seerlige karakter som disciplin og erkendelsesmade og til fagets historiske udvik-
ling. De udprever ligeledes feerdigheder til at anvende fysikbegreber, udtrykke sig med tilstraek-
kelig faglig preecision i et fysikfagligt sprog, anvende bogstavsymboler og formelsprog (matematik)
og regne med enheder, skifte mellem forskellige repraesentationsformer og/eller sgge og anvende
informationer om fysikstarrelser og -feenomener fra tabelverker, databaser og lignende (jf. tabel 4 1
delrapport 3). Der er altsa en hgj grad af kontinuitet i eksamenssettene i perioden vedrgrende fagets
grundleeggende indhold. Samtidig viser analyserne, at ogsa metodiske feerdigheder er ens og steerkt
repreesenteret alle arene (jf. figur 15 i delrapport 3). Alle eksamensseettene udprever altsa feerdigheder,
der er relevante, nar man laver eksperimentelt arbejde, fx evnen til at identificere et fysisk problem,
udlede relevante variable og udlede deres betydning for et problem, formulere en arbejdshypotese,
male et objekt og eendringer, anvende almindeligt forekommende laboratorieudstyr, afprgve en
model, analysere og praesentere data (jf. tabel 4 1 delrapport 3).

Tveerfaglig viden, feerdigheder og kompetence eftersparges ikke eksplicit i eksamensseettet fra 1968
(andet end implicit ved at eleverne skulle veere dygtige til matematik). Innovative, personlige og sociale
aspekter af den efterspurgte viden og de efterspurgte feerdigheder og kompetencer er heller ikke at finde
i eksamenssaettene, der ikke indeholdt ret meget tekst, men mest nogle regneopgaver. Fra 1981 tilfgjes
viden om metoder og metodiske kompetencer i den forstand, at eleverne skal kunne redeggre for, hvad
de foretager sig metodisk, og der fordres en mere selvsteendig anvendelse af den metodiske viden og

de metodiske feerdigheder (jf. figur 15 i delrapport 3). I eksamensszettet fra ar 2000 ses en endnu storre
grad af eftersporgsel af sadanne metodiske kompetencer end 11981, og tillige et krav om selvsteendig og
kritisk anvendelse af fagets teoretiske, begrebslige og tematiske indhold (jf. figur 15 i delrapport 3). Her
tilfgjes desuden kompetencer indenfor fysiks vidensformer, begreber og indhold (jf. figur 15 i delrapport
3), dvs. kompetencer til at stille relevante spergsmal i/til fysik, anerkende begreensninger ved viden-
skabelige forklaringer, anvende erhvervet fysikviden og -feerdigheder i nye sammenhaenge, identificere
facts, procedurer, klassifikationsskemaer og teorier i nye kontekster samt kompetencer til at skelne
mellem forskellige typer af udsagn (observationer, fortolkninger, love, teorier etc.) og deres forhold til
hinanden, gennemfore rimelighedsvurdering af resultater og stgrrelsesordner og indsigt i, hvordan
fysik giver muligheder/begreensninger for at forsta og lase problemer (seerligt samfundsrelaterede
problemer) (jf. tabel 4 i delrapport 3). I eksamenssettene fra perioden 2010-2018 (samlet vurdering)

ses der i tilleeg til den viden, og de feerdigheder og kompetencer, der blev efterspurgt i ar 1968, 1981 og
2000, yderligere, omend i svagere grad, en fordring om bl.a. tveerfaglige feerdigheder og kompetencer,
ligesom der ogsa i eksamensseaettene fra denne periode ses en efterspargsel efter sociale kompetencer,
dvs. en evne til at kunne teenke kritisk med fysikfaget i forhold til fx samfundsmeessige problemstillinger
(fx teknologi og beeredygtighed). Ekspertgruppens analyser ift. SOLO-taksonomien viser en progression
pa SOLO-niveau ift. de enkelte delspgrgsmal i hver opgave i eksamenssattene, men historisk vurderes
niveauet at veere forholdsvis konstant pa et multistrukturelt niveau, hvor eleven er i stand til at operere
med fagets enkelte elementer, men ikke danne overordnede synteser.

3.1.3. Opsamling af de danskfaglige analyser af forskellige perioders eksamens-
seet
I dansk har eksamensgenren andret sig betydeligt over tid og analysen af eksamenssettene viser

ogsa nogle forandringer i, hvilken viden og hvilke faerdigheder og kompetencer der eftersporges i de
forskellige perioder. De tidlige eksamensszet stiller krav om, at eleven er velbevandret i litteraturhi-
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storien og historien i gvrigt (fx kunsthistorie, gkonomi- og samfundshistorie), hvilket bade ramme-
setter fagets vidensformer (den generelle analysemodels kategori 1), og tydeligt gor det klart, at krav
til tveerfaglig viden, feerdigheder og kompetencer (den generelle analysemodels kategori 3) er bygget
ind i danskfaget (fx 1916: ”Forteel om nogle greeske Oldtidslevninger fra Bygningskunstens og/eller
Billedkunstens Historie”). Spgrgsmalene viser desuden, at eleverne forventedes at kunne forholde sig
til ssmfundsforhold igennem litteraturen (fx i 1916: "Handveerk og Industri tidligere og nu (Lavene,
den frie Konkurrence, Fagforeningerne))”.

11916 afspejler eksamenssaettet nogle forventninger til, at eleven kan saette sig ned og besvare et
kortfattet spgrgsmal, ved om man sa ma sige at lukke op for sluserne og gse af den primeert historiske
leerdom, som denne har modtaget i undervisningen. I eksamensseettet fra 1968 stilles endvidere

krav om, at eleven kan forholde sig til sociologiske og politisk-gkonomiske emner gennem littera-
turhistorien (fx: ”Nogle skildringer af arbejderen i dansk litteratur”). Det er samme opgavetype,

dvs. nogle korte spgrgsmal, som eleven forventes at kunne besvare ud fra den viden, man har faet
gennem undervisningen. Tematisk er der en stgrre vaegtning af rent sociologiske og samfundsorien-
terede perspektiver i opgavespgrgsmalene sammenlignet med eksamenssattet fra begyndelsen af
arhundredet (fx: Samspillet mellem samfundets og den enkeltes gkonomi i et velfeerdssamfund” og:
”Sociale skel og fordomme i Danmark i dag”). Samfundsmeessig ulighed og politisk eller etisk stil-
lingtagen til denne er i centrum, og som helhed opfordrer eksamenssettet eleverne til at forholde sig
til dette epokale nggleproblem. Herigennem ses det, at eksamensspgrgsmalene efterspgrger sociale
dimensioner (den generelle analysemodels kategori 6), dvs. bade viden om sociale forhold, feerdig-
heder i at kunne anvende deres litteraturhistoriske kendskab og kompetencer til at kunne forholde sig
til disse emner.

I eksamensseettet fra 1980 begynder de personlige dimensioner (den generelle analysemodels kate-
gori 5) i hgjere grad at blive tydeligt artikuleret. Eleverne bliver bedt om at "tage stilling” eller "at
diskutere” og dermed forholde sig til samfundsforhold sasom ungdomsliv, reklameindustrien og
kensroller, der angar dem selv og deres omverden. Det er saledes temaer, der henvender sig mere
direkte til eleverne og tydeligere angar identifikations- og identitetsspgrgsmal. I seettet fra 1980 er
der, til forskel fra 1968, desuden sket det, at tekstmeengden er forgget markant. En del af det, at ga til
eksamen i1980 var altsa at kunne leese en tekst, som man séledes skulle kunne arbejde med pa stedet
ved at anvende de metoder, man havde leert. Dette star i modseetning til tidligere opgavetyper, hvor de
korte spgrgsmal fordrede, at eleven kunne afrapportere en viden, de sad inde med. Vi ser altsa et skift
fra den kategori af viden, feerdigheder og kompetencer, som viiden generelle analysemodel kalder
vidensformer (formidling af viden om indhold, begreber), til den kategori, vi bensevner metode, dvs.
viden om metoder samt faerdigheder 1 og kompetence til at anvende denne viden (redeggre, analysere
m.m.). Som noget nyt indgar ogsa billedanalyse i 1980, idet eksamensopgaverne omfatter fx rekla-
mebilleder og en forside fra et ungdomsblad, dvs. at tekstbegrebet er blevet udvidet til at geelde andre
typer medier.

Eksamenssettet fra 2000 ligner meget det fra 1980, idet skriveordrerne nogenlunde folger den
samme struktur (redegor, analyser, fortolk, diskuter) som tidligere. Der er dog en veesentlig forskel pa
1980- 0g 2000-sattene, idet eleven nu far mulighed for at besvare opgaven ved at benytte forskellige
skrivegenrer. Fx: ”Skriv et essay om computerens betydning for identitetsdannelsen”, hvor eleven kan
tage udgangspunkt i et citat fra et interview samt et billede. En anden forskel, der kommer til udtryk

i dette eksamensset, er, at opgaverne kombinerer modaliteter, siledes at eleverne fx kan skrive om

et emne, der udtrykkesi et citat og et billede. Ligeledes kan de veelge at sammenligne en eldre tekst
af Emma Gad med en samtidig tekst. Sdledes blandes genrer, historiske tidspunkter og medier i
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dette eksamenssaet. Sadanne mader at arbejde pa forudsaetter saledes en evne til at kunne overskride
repraesentationsformer, dvs. et ideal om at kunne teenke udenfor rammen, jf. analyserammens begreb
om innovativ viden, feerdighed og kompetence.

Opgavesettene fra perioden 2010-2018 minder om opgaveszttet fra 2000, men der er ogsa nogle
forskelle, som skal uddybes. Der optraeder fx i 2010 helt tydeligt tre forskellige skrivegenrer, som
eleven kan veelge imellem. Dvs. at opgaverne kan appellere til elever, der har forskellige foretrukne
skrivestile (litteraer artikel, kronik og essay). Opgaveformuleringerne adskiller sig ogsa lidt fra tidli-
gere, hvor opgaverne lgd pa at redeggare, analysere og diskutere, til nu i hgjere grad at veere formuleret
som et genrekrav, dvs. at eleven far at vide, at han eller hun fx skal skrive en kronik eller en litterser
artikel. Herefter folger sa en uddybning af, hvad genren skal indeholde (redeggrelse, analyse, karak-
teristik). Karakteristikkerne er endvidere opdelt imellem karakteristikker af argumentationsformen
(som er kommet ind i undervisningen i form af retorik og argumentation) og karakteristik af syns-
punkterne i en tekst. Endvidere hviler kravet om at forholde sig eller tage stilling mere eksplicit pa den
karakteristik eller analyse, som eleven bliver bedt om at lave, fx ved at perspektivere, eller fra karakte-
ristikken af holdningerne i en tekst "at overveje...”.

Den generelle analysemodels kategorier (viden, metode, tveerfaglige, innovative, personlige og
sociale aspekter) kan med forskellige veegtninger og i forskellige udtryksformer identificeres i eksa-
menssattene gennem hele perioden. Seerligt kravet om sociale og personlige kompetencer star steerkt
idanskfaget. Veegtningen af den viden, der eftersperges i eksamenssaettene, skifter fra primeert litte-
raturhistorisk indsigt til viden eller indsigt i mere nutidigt orienterede aktuelle samfundsforhold. Med
tiden er metodeindsigt og metodiske faerdigheder og kompetencer blevet mere ekspliciteret i eksa-
menssattene. Vedrorende det tvaerfaglige aspekt af viden, feerdigheder og kompetencer har dansk-
faget altid veeret tveerfagligt. Det ser man i eksamenssaettet fra 1916, der efterspgrger viden om billed-
kunst, historie og politisk-samfundsfaglige emner. Ligeledes i eksamensopgaverne fra 1968, som
eftersporger viden af sociologisk og samfundsfaglig karakter, savel som i eksamensseettet fra 1980,
der fordrer kendskab til billedanalyse. I de nyere eksamenssaet er tveerfagligheden stadig at finde,
men kompetencen til at kunne teenke pa tveers af domeener er i hgjere grad at finde i de multimodale
opgavetyper, der fordrer en evne til at teenke pa tveers af repraesentationsformer. Herved ses ogsa et
gnske om, at eleverne er i stand til at kunne teenke og arbejde innovativt. Ekspertgruppen iagttager en
stigende grad af'stilladsering af opgaverne igennem perioden, dvs. at eleven i stigende grad tilbydes et
stillads til besvarelse af opgaven (redeger, analyser, fortolk, diskuter). Derved kommer danskfaglige
begreber og metoder tydeligere til udtryk i eksamensopgaverne (som tidligere 1a implicit i eksamens-
spergsmalene). Ogsa de forskellige genrekrav bliver i periodens slutning ekspliciteret.

3.1.4. Opsamling af de engelskfaglige analyser af forskellige perioders eksamens-
set

Der er mange ligheder mellem engelskfagligheden, som den kommer til udtryk i eksamenssaet

fra 1981 0g 1990, og engelskfagligheden, som den kommer til udtryk i eksamensseettet fra 2018. I

alle arene eftersporges lingvistisk, sociolingvistisk, pragmatisk og strategisk viden, feerdigheder og
kompetencer, dog historisk set svagere pa vidensdimensionen indenfor det sociolingvistiske og prag-
matiske, end vi ser deti dag. Der er den variation, at der i de nutidige eksamensszet er fokus pa socio-
kulturelle, sociale og interkulturelle kompetencer, som vi ikke ser i de @eldre seet. Allerede 11981 og
steerkere 11990 eftersporges social og sociokulturel kompetence, men det er forst fra 2011 og steerkere
fra 2012, at der ogsa udpreves viden og feerdigheder indenfor disse dimensioner. Interkulturel viden
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og interkulturelle faerdigheder og kompetencer kan bringes i spil 1 2014, 2015 0g 2016, hvor emnets
karakter gor, at det kunne veere relevant. 12017 og 2018 er det en ngdvendig forudseetning for at
besvare de stillede opgaver. De grundleeggende vidensformer, begreber og indhold, som efterspgrges
i de engelskfaglige eksamensset, kan specificeres til alle arene at omhandle reception, interaktion

og produktion, idet interaktionen i den skriftlige eksamensgenre naturligvis ikke er dynamisk, men
alene kommer til udtryk ved det, at eleven ma kommunikere adeekvat ift. den omsteendighed, at

der kommunikeres i en eksamenssituation mellem en elev og en censor. Samtidig eftersporgesialle
arene viden, feerdigheder og kompetencer knyttet til det lingvistiske, sociolingvistiske, pragmatiske
og strategiske, mens det sociokulturelle, sociale og interkulturelle fgrst findes som vidensformer,
begreber og indhold i den sidste del af perioden. Det metodiske findes som en del af det pragmatiske
og strategiske alle arene, hvor det varierer med delopgaverne, men opgaverne bliver mere metodiske,
akademiske og studieforberedende med tiden. Dette harmonerer med genrefokuseringen omkring
henholdsvis fiktiv og ikke-fiktiv tekst og et staerkere fokus pa tekstanalyse og fortolkning. Det tveer-
faglige og det innovative findes naturligt i engelskfaget qua teksternes karakter og sproglige arbejde,
og der kan ikke iagttages nogen variation ift. disse kategorier over tid. Det personlige findes alle arene
som en del af den strategiske kompetence, ligesom det sociale findes som en del af sociolingvistiske
og pragmatiske, men begge kategorier far storre betydning med arene grundet det ggede fokus pa
viden, feerdigheder og kompetencer indenfor det sociokulturelle, det sociale og det interkulturelle.
Engelskekspertgruppen konkluderer pa baggrund af analyserne af eksamenssaet, at eksamensseettene
er blevet mere komplekse over tid, og at kravene til elevernes engelskfaglige viden, feerdigheder og
kompetencer er blevet forgget.

3.1.5. Tveergdende pointer i analyserne af forskellige perioders eksamensscet

Der er to temaer, der gar igen pa tveers af ekspertgruppernes analyser af eksamensszeet: Det forste er
eksamenssattenes grad af kompleksitet, det andet er eksamenssaettenes grad af'stilladsering.

Hvad angér eksamenssettenes grad af kompleksitet, observeres der i alle fire fag en storre grad af
kompleksitet i eksamenssaettene, omend kompleksitet forstas lidt forskelligt (forholdet til omver-
denen, tematisk variation). I dansk handler kompleksitetsggningen om, at der ses en udvikling fra
eksamenssaet med lav informationsmaengde for 1968, hvor der alene praesenteres et emne, mens

de sidenhen udvikles til at have hgj informationsmengde og veere tekstbaserede. Teksterne er i

den forste del meget korte, mens de senere bliver leengere, ligesom der bliver mulighed for at veelge
mellem forskellige tekster (herunder forskellige genrer). Samtidig udvikles kompleksiteten i den
forstand, at eleverne i forste del af den undersggte periode skal patage sig rollen som selvsteendigt og
myndigt individ, der kan indgé i en offentlig debat, mens eleven sidenhen skal anleegge forskellige
perspektiver. I forste omgang et littereert, et ssmfundsmaessigt og et etisk perspektiv og i sidste del af
perioden et littereert, sprogligt og mediemeessigt perspektiv.

Kompleksitetsggningen i matematik viser sig bade ved overgangen til todelte praver (med hjeelpe-
midler og uden hjelpemidler) fra 1999 og ved faldet i andelen af V-opgaver, der giver mulighed for
flere H-, GH- og VH-opgaver. Den faglige sveerhedsgrad, som beskrives i form af sgjlehgjder, er til
gengeeld stabil henover arene. I fysik er kompleksiteten gget, idet der i de tidligere eksamenssaet

var feerre opgaver, end der er i de nutidige. Imidlertid er det omvendt sadan, at spergsmal pa tveers
af opgaver 1 de tidligere eksamenssat oftere var keedede sammen, hvilket omvendt antages at have
kompliceret besvarelsen af efterfglgende opgaver for elever. Samtidig fremhaeves det, at nyere eksa-
mensset 1 langt hgjere grad end tidligere forudseetter, at eleven selv er i stand til at identificere et
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fysikproblem i en hverdagskontekst. I engelsk er der mange ligheder mellem de tidligere og nutidige
eksamenssaet, men det fremhaeves, at kompleksiteten er gget i den forstand, at der i de seneste eksa-
mensset er et fokus pa sociokulturelle, sociale og interkulturelle kompetencer, som vi ikke seride
tidligere set. I den forstand afspejler de fagets udvikling fra et mere eller mindre rent sprogfag til at
veere fokuseret omkring kommunikativ kompetence orienteret omkring kommunikation i sociale,
sociokulturelle og interkulturelle kontekster.

Hvad angar eksamenssattenes grad af stilladsering, fremhzeeves det i matematik, dansk og engelsk, at
der fra1960’erne og frem mod nutiden ses en gget eller strammere stilladsering af elevernes arbejde.
De har tydeligere skriveordrer og definerer ogsa opgave- eller skrivehandlinger, og de hjelper
eleverne med reekkefglgen af trin i deres lgsningsprocedurer. Dette er imidlertid modsat i fysik,

hvor der omvendt beskrives en beveaegelse fra meget strukturerede til mere abne fysikopgaver. Der
knyttes forskellige refleksioner hertil. Matematikekspertgruppen foreslar, at den ggede stilladsering i
matematik kan ses som et resultat af en udvikling henimod tematisk mere komplekse opgaver og en
signifikant stigende sveerhedsgrad i opgaverne grundet iseer udviklingen af digitale hjeelpevaerktgjer.
En anden foreslaet forklaring er den sterre diversitet i elevpopulationen, som vi beskrev i delrapport
1. En stadigt sterre gruppe elever kommer fra uddannelsesfremmede hjem, og for disse elever er
faglige krav, forventninger og standarder ikke selvfalgelige, hvilket har medfert et stigende behov for
at udstyre eleverne med skabeloner til fx at bygge en opgave op og for at stille opgavespgrgsmalene
mere eksplicit (redeggr, analyser og diskuter). Den ggede stilladsering kan, vurderer matematik-
gruppen, have gjort det lettere for eleverne at bestd, idet de samtidig papeger, at det ikke dermed er
blevet nemmere at opna topkarakterer. Tilsvarende vurderer engelskgruppen, at den ggede stillad-
sering sammen med opdelingen i delopgaver, som kan lgses uathengigt af hinanden, betyder, at
opgaverne kan rumme en storre diversitet og variation. De peger pa den bekymring, at den strammere
stilladsering kan ses som en heemsko i forhold til, at eleverne kan udfolde sig kreativt og veere innova-
tive. En lignende bekymring finder vi i danskgruppen, der bekymrer sig om en modsetning mellem
den ggede stilladsering og dannelse og myndiggerelse. Deres pointe er, at jo mere der stilladseres, des
mindre bliver kravene til at finde stoffet selv og til at ordne det i relevant reekkefglge for adressaterne.
De taler om, at der sker en skoleggrelse og instrumentel fagliggarelse af skrivningen. Den omvendte
beveegelse i fysikfaget, altsa fra strukturerede til abne opgaver, beskrives ud fra tilsvarende pointer.
De taler om, at abne fysikopgaver tager faget i en retning, som er gunstig for elevens evne til at
reesonnere fysikfagligt. I forleengelse heraf peger de pa, at det veegter en gget grad af kommunikative
kompetencer, og pa, hvordan elever, der ikke har steerke sprogfeerdigheder, vil have sveert ved de nye
opgaver. Saledes er fysikekspertgruppen altsa ogsa i bergring med demografitemaet i deres diskussion
af opgavernes stilladsering. Matematikekspertgruppen kan i lighed med deres kollegaer fra fysik-
ekspertgruppen konstatere en stigning i kravene til matematisering i eksamensseettene, dvs. kravom
at kunne forholde sig problemlgsende til sin omverden, fx ved at statistik kommer til at fa en mere
dominerende plads tematisk. Men gruppen observerer i gvrigt en udpraeget grad af stabilitet gennem
perioden vedrgrende de repreesenterede emner. Generelt for de fire fag er, at der observeres en stgrre
grad af kompleksitet i eksamenssettene, omend kompleksitet forstas lidt forskelligt (forholdet til
omverdenen, tematisk variation).

3.2. Elevbesvarelser fra forskellige perioder
Analyserne af eksamensbesvarelser har taget udgangspunkt i et for fagene varieret, men snaevert

udvalg af eksamensbesvarelser fra forskellige ar og med en tilfzeldigt udvalgt stikprgve af elevbesva-
relser fra 10 gymnasier i 2018. Se delrapport 1 og fagrapporterne (delrapport 2-5) for en uddybende
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beskrivelse af datagrundlaget og de detaljerede analyser. Analyserne kan pga. det begreensede mate-
riale beskrives som eksemplariske nedslag. De siger ikke noget om et bestemt gymnasiums faglighed
eller gymnasiets faglige niveau som helhed, men via den geografiske og niveaumsessige spredthed 1
de udvalgte opgaver opnas for det enkelte fag et bredt indblik i variationen i faglighed.

3.2.1. Opsamling af de matematikfaglige analyser af forskellige perioders elev-
besvarelser

I matematik er der analyseret elevbesvarelser fra seks udvalgte ar (1981,1990, 2000, 2006, 2010 samt
2018). Der er analyseret § besvarelser fra hvert af de forste fem ar, mens der for 2018 er analyseret 20
elevbesvarelser. Pa baggrund af det analyserede materiale konkluderer matematik-ekspertgruppen,
at der er den samme fordeling af det, de beskriver som henholdsvis fragmenterede, rutiniserede og
integrerede elevbesvarelser over arerne, dvs. at der er en lige stor andel af elever, som kun delvist
mestrer det grundleeggende niveau (G), og som pa kreativ vis bryder greenserne for G og kan arbejde
med V og H. Det stabile mgnster ser sddan ud, at flest svarer pa rutiniseret vis, feerre svarer fragmen-
teret eller integreret. Ogsa elevernes evne til at anvende deres matematikfaglighed i eksamensbesva-
relserne vurderes at vaere stabil henover den undersggte periode. Niveauet for en besvarelse synes at
afheenge af elevens evne til bade at gennemfore beregninger og modelleringer, dvs. lgse opgaven, og
at argumentere for sine lgsninger og valg i det matematikfaglige sprog, dvs. kommunikere om opgave-
lgsningen.

Det observeres ogsa, at der igennem perioden er kommet mere tekst pa elevbesvarelserne, saledes at
det er blevet muligt at teste elevernes forstaelse af matematik. De seneste eksamensszet stiller saledes
ggede krav om kommunikative kompetencer. Kravet om forklaring kan opfattes som noget, der kan
veere med til at vise matematikfaglig indsigt hos eleverne.

3.2.2. Opsamling af de fysikfaglige analyser af forskellige perioders elev-
besvarelser

Ekspertgruppen har analyseret § elevbesvarelser fra 1981, § elevbesvarelser fra 2000, § elevbesva-
relser fra 2010 og 13 elevbesvarelser fra 2018, alle tilfzeldigt udvalgt (se delrapport 1 og 3 for uddyb-
ning af metoden). Analyserne af elevbesvarelserne i fysik viser, at der alle ar i langt stgrstedelen af
besvarelserne (90-100 %) kan findes udtryk for viden og feerdigheder indenfor fagets vidensformer,
indhold, begreber og temaer, ligesom der kan findes udtryk for fysikfaglige metodiske feerdigheder og
for metodisk viden og kompetence, dvs. evnen til selvsteendigt og kreativt at anvende fagets metoder.
Sidstneevnte findes kun i mindre grad i elevbesvarelserne fra 1981, men bliver gradvist en smule steer-
kere frem mod 2018, hvor en stgrre andel af elevbesvarelserne udviser disse kompetencer. Der sker,
ligesom analysen af eksamenssattene viste, endvidere det, at der i en vaesentlig del af 2018-besva-
relserne ogsa udtrykkes kompetence til at forholde sig tveerfagligt med fysikken. I en mindre del

af 2018-besvarelserne ses ogsa en vis grad af innovativ kompetence, dvs. evne til at teenke kreativt
med fysikfaget, ligesom en del af elevbesvarelserne ogsa demonstrerer en vis social kompetence,
igen forstaet som evnen til at forholde sig med fysikfaget til samfundsforandringer og -problemer, fx
vedrgrende beeredygtighed, kommunikation m.m.

Fysikekspertgruppen gjorde endvidere en observation, som kan illustrere det vanskelige i at vurdere
fagligt niveau over tid og pa tveers af historiske kontekster. I en af de nyere elevbesvarelser (fra 2018),
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der blev analyseret, havde eleven foretaget korrekte beregninger, og som det var typisk for disse
opgaver endvidere forsynet beregningerne med sine forklaringer og vurderinger, der imidlertid ifglge
eksperterne ikke gav mening. Eleven havde saledes faet en lav karakter i bedgmmelsen, fordi det ikke
er nok at kunne beregne - man ma ogsa have en forstaelse for, hvad det er, sagen drejer sig om, dvs.
demonstrere en fysikfaglig forstaelse af virkeligheden. Som en af eksperterne bemeerkede, ville denne
elev have faet en hgj karakteri1960’erne, fordi det dengang ikke var nedvendigt at give forklaringer og
begrunde sine vurderinger. Det er her, forskellen mellem feerdighed og kompetence viser sig.

Det vurderes i ekspertgruppen, at en veesentlig eendring historisk set er, at der er kommet mere tekst
ielevbesvarelserne. De seneste eksamensset stiller ggede krav om kommunikative kompetencer.
Der er ikke enighed om, hvorvidt dette tilgodeser eller udfordrer eleverne. Pa den ene side vurderer
en repraesentant fra gruppen, at det bliver nemmere at forklare sig ud af manglende fysikkundskaber.
Pa den anden side - og det er tendensen hos flest ekspertgruppemedlemmer - argumenteres der for,
at det ogede krav om forklaringer er med til at afdeekke de grundleeggende fysikkundskaber, siledes
at manglende fysikforstaelse vil blive afslgret gennem upreecis brug af begreber og svage reesonne-
menter. Her opfattes kravet om forklaring som noget, der kan veere med til at vise fysikfaglig indsigt
hos de dygtige elever og det modsatte hos andre.

3.2.3. Opsamling af de danskfaglige analyser af forskellige perioders elev-
besvarelser

Ekspertgruppen i dansk har lest 2 elevbesvarelser fra 1916, 3 fra 1980, 3 fra 2000, 1 fra 2010 og 10 fra
2018, 1 alt 19 besvarelser og alle tilfeeldigt udvalgt. Derefter valgte ekspertgruppen, ud fra et kriterie
om at eksemplificere nogle tydelige faghistoriske forskelle over tid, at naeranalysere 1 elevbesvarelse
fra1916,1fra 1980, 1 fra 2000 og 3 (med karaktererne 02, 7 og 12) fra 2018, der af gruppen blev anset
for at veere typiske for det pageeldende klassesaet (se delrapport 1 og 4 for en neermere beskrivelse

af metode). I ekspertgruppen er der saledes blevet skelnet mellem overordnet leesning og naermere
analyse, hvor analysens formal har veret at ga i dybden med nogle enkelte besvarelser, der kan ses
som udtryk for nogle meget forskellige faglige prioriteringer pa forskellige tidspunkter. Analysen

af elevbesvarelsen fra den tidlige fase (1916) viser, at elevens skrivehandlinger er berettende, men
ogsa forklarende, fortolkende og (nationalt) vurderende. Der er i hele besvarelsen ingen stave-, ord-,
seetnings- eller kommafejl overhovedet, og handskriften er letleeselig, hvilket indikerer tegn pa steerke
feerdigheder i kommaseetning, stavning og formuleringsevne. Der er ingen tegn pa metodebevidsthed
(dvs. metodeviden) hverken indenfor historie eller indenfor dansk. Selvom der entydigt skrives om
stof fra historiefaget, er der ingen tegn pa tveerfaglig viden, feerdighed eller kompetence, dvs. tveer-
faglighed forstaet som en refleksion over, hvad der sker i mgdet mellem to fags forstaelsesramme og
metoder. Der er ingen spor af kreativitet, men teksten viser, at eleven har en stor viden om de histo-
riske begivenheder, dog ikke som noget, der er personligt tilegnet, fundet pa eller intenderet.

Elevbesvarelsen fra 1980 (analyse af reklamebillede) er en teknisk, danskfaglig opgave med syste-
matisk billedanalyse efterfulgt af en stillingtagen til veerdiforestillingerne, som reklamebilledet
udtrykker. Eleven demonstrerer saledes steerke metodiske feerdigheder og metodeindsigt. Elevens
personlige stemme kommer frem i slutningen af besvarelsen. Besvarelsen viser tegn pa innovation og
tveerfaglighed ved at dokumentere sin kompositionsanalyse med indtegnede trekanter pa en af hende
selv tegnet gengivelse af reklamens billede. Skriveren har en letleeselig handskrift, og der er kun et par
fejl per side pa bogstavniveau.
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Elevbesvarelsen fra ar 2000 er disponeret, som skriveordren leegger op til, dvs. med en indledning
vedrgrende emnet, en redeggrelse og en efterfolgende diskussion samt afslutning. Elevens rede-
gorelse er helt uden citater, og hele vejen deekket direkte tale. Der demonstreres saledes hverken
danskfaglig viden eller feerdighed i at kunne gengive eller referere synspunkter, ingen tveerfaglig
indsigt eller feerdighed og heller ikke kreativ kompetence. Teksten er skrevet pa computer, men der er
mange layoutfejl, fx blanktegn forkerte steder og manglende indrykning. Der er mange orddelings-
fejl, ordstillingsfejl, fejl i seetningsforbindelserne. Pa de 4V2 side er der over 50 kommafejl, og mange
steder er der valgt forkerte ord i forhold til, hvad man ma geette sig til, er hensigten. Elevbesvarelserne
fra 2018 folger alle - uanset niveau - pligtskyldigt den givne disposition. Der leegges saledes vaegt pa
danskfaglige og metodiske aspekter, nemlig at gengive andres synspunkter og at lave en stilistisk
argumentationsanalyse af et kortere tekststykke.

3.2.4. Opsamling af de engelskfaglige analyser af forskellige perioders elev-
besvarelser

Engelskekspertgruppen analyserede 3 elevbesvarelser fra 1980, 3 fra 1990, 3 fra 2010 og 13 fra 2018,
1alt 22 besvarelser (se delrapport 1 og 5 for en detaljeret beskrivelse af metode). Analysen af elevbe-
svarelser fremhaever den helt seerlige udvikling i elevernes faglighed, at den er blevet vaesentlig mere
akademisk henover arene. 11981 udtrykker eleverne sig meget frit om et givet emne, og de anvender
ikke citater som beleeg for deres udtalelser. Der var fokus pa elevernes sprogkundskaber snarere

end pa at give dem en metodisk og analytisk orientering og opmeerksomhed, dvs. det, viidenne
rapport benaevner metodisk viden og feerdighed. [ 2010 og 2018 udtrykker eleverne sig akademisk
med bestemte begreber og termer. Med reference til den generelle analysemodel kan man sige, at
indholdet af savel videns- som feerdigheds- og kompetencedimensionerne af kategori 1, fagets videns-
former, begreber, indhold og temaer, har 2endret betydning i retning af, at de nutidige besvarelser
tydeligere udtrykker indsigt i eller viden om engelskfaglige begreber, der bruges til at lave analyser.
Dermed har metodekategorien (kategori 2) ogsa faet veesentlig storre veegt. Det ggede fokus pa kate-
gorierne for sociale og interkulturelle kompetencer (jf. analysen af eksamenssaet ovenfor) afspejler
sig ikke tydeligt i elevbesvarelserne, og saledes er der nogle aspekter af det personlige og det sociale,
som ikke udnyttes. Saledes konkluderer ekspertgruppen ogsa, at der er potentiale for mere end det,
der fylder i de nuvaerende besvarelser, dvs. at personlige og sociale kompetencer kunne styrkes. Nar
det kommer til innovativ kompetence (kategori 4) diskuterer ekspertgruppen pa baggrund af analy-
serne, at de tidligere eksamenssat med den stgrre frihed kan se ud til at abne mulighed for elevernes
arbejde med et innovativt eller kreativt udtryk. Her er altsa visse ligheder med de konklusioner, der
drages idanskgruppen i tilknytning til den ggede stilladsering. Engelskekspertgruppen vurderer dog
omvendt ogsa, at den ggede metodiske forankring og den ggede stilladsering er en yderst positiv
udvikling i engelskfaget, der meget vel kan veere medvirkende til, at niveauet 1 besvarelserne vurderes
til at veere gget over tid.

3.2.5. Tveergdende pointer i analyserne af forskellige perioders elevbesvarelser

Opsamlende kan det siges, at der ikke tegner sig et helt entydigt billede af en generel udvikling pa
tveers af de fire fag, omend der kan peges pa nogle overordnede traek. Helt generelt viser analyserne
af eksamensseet og elevbesvarelser pa tveers af de fire fag, at eleverne i perioden i stigende grad
forventes at kunne forholde sig med faget til hverdagslige problemstillinger, dvs. demonstrere kompe-
tencen til at anvende fagets viden og feerdigheder i relation til fx omverdensproblemer.
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Der kan i besvarelserne for bade fysik og matematik konstateres en meget steerk rgd trad igennem de
historiske elevbesvarelser frem til i dag. Undervisningsfaget har som sddan ikke séendret sig markant,
omend der er foretaget forskellige veegtninger af fagomraderne i perioden. For matematik, dansk og
engelsk kan der endvidere konstateres en stigende grad af stilladsering af opgaverne, og at elevbesva-
relserne viser tegn pa, at stilladset anvendes, omend ret instrumentelt, i opgavebesvarelserne. I mate-
matik kommer det til udtryk ved, at eleverne i hgjere grad tidligere matte anvende deres matematiske
viden og feerdigheder, dvs. kategorierne viden og metode, til at lgse opgaverne. I dag ma de i hgjere
grad demonstrere kompetence til at pakke opgaven ud, dvs. fortolke ud fra opgaveformuleringerne,
hvordan opgaven skal regnes ud. Dette gar sig ogsa geeldende for fysik, om end stilladseringen i fysik
var tydeligere 1 periodens begyndelse. Her skulle eleven anvende kendte formler 1 beregning af opga-
verne, og det gar eleverne uden at beskrive med tekst, hvordan og hvorfor opgaven lgses pa denne
made. En forskel mellem de eldre og de nyere elevbesvarelser er saledes, at de eeldre eksamensseet
ikke eksplicit tester, om eleven teenker fysikfagligt, men i hgjere grad tester elevens kendskab til
fysiske formler. Et eksempel herpa findes i et af de nyere eksamensszet og den tilhgrende elevbesva-
relse, hvor en elev bliver bedt om forst at foretage en beregning af et legeme, der indenfor jordens
atmosfeere falder mod jorden (teet ved jordens overflade), hvor der naturligvis ma tages hgjde for
tyngdekraften. Efterfglgende skal eleven lave samme beregning, men denne gang for en rumsonde,
og her glemmer eleven at tage hgjde for, at tyngdekraften ikke er den samme i rummet som ved
jordens overflade. Eleven foretager derfor praecist samme beregning, men glemmer at tage hgjde for
et helt essentielt vilkar. Det er denne grundleeggende fysiske forstaelse af virkeligheden, som de nyere
eksamensset ifglge ekspertgruppen kan fange. Der er sdledes et tydeligere element af anvendt fysik
irelation til dagligdags problemstillinger i de nutidige opgaver og dermed ogsa i elevbesvarelserne.
Den store forskel i elevbesvarelserne er saledes, at de tidlige besvarelser ikke var forsynet med tekst,
og demonstrerede anvendelse af regnetekniske feerdigheder, hvorimod de nyere elevbesvarelser
demonstrerer anvendelse af fysikfaglig forstaelse til lgsning af problemer, dvs. problemlgsningskom-
petence, der i stigende grad ogsa udtrykkes i tekst.

I dansk og engelsk viser opgaverne fra 1980/81, at der leegges op til mere frie besvarelser, hvor man
har veeret interesseret i at se, hvordan eleverne selvstaendigt og kreativt treeffer nogle valg og besvarer
opgaven. Det er saledes i hgjere grad personlige og kreative kompetencer, der er blevet testet. I

dag viser eksamensopgaverne og elevbesvarelserne i hgjere grad, at der efterspagrges metodiske og
fagspecifikke begrebslige kompetencer, hvilket gor, at elevbesvarelserne reflekterer en tydeligere
artikuleret, stilistisk faglighed. Eksempelvis ved at der i opgavesettene leegges op til, at eleverne skal
foretage bestemte former for fagspecifikke analyser med bestemte begreber. Der eftersparges sdledes
en tydeligere anvendelse af fagspecifikke vidensformer, begreber og metoder, hvilket ser ud til at ske
pa bekostning af kreative og personlige kompetencer.

Et tveergaende tema er digitalisering. Matematikgruppen er nédet frem til den seerlige konklusion,

at deriperioden 2010-2018 er sket en positiv udvikling i elevernes arbejde med CAS-verktgjet.
Eleverne dokumenterer i hgjere grad deres udregninger i de digitale vaerktgjer, hvilket kan ses som et
udtryk for, at eleverne har faet storre kontrol over instrumentet, end elever havde tidligere. Séledes
opleves CAS-verktgjet som medvirkende til en positiv udvikling af matematikfaget, fordi eleverne
med veerktgjet bliver i stand til at lose komplicerede opgaver, som det ville tage lang tid at lgse uden.
Imidlertid ma denne udvikling i matematikken ikke bare vurderes ift. konsekvenserne for matema-
tikfagligheden alene. Det har veeret et tilbagevendende spgrgsmal og udgangspunkt for diskussioner
i fysikekspertgruppen, hvad det forhold, at der med indfarelsen af CAS-vaerktgjet er kommet mindre
fokus pa basale regnetekniske feerdigheder i matematik, har af konsekvenser for fysikfaget og fysik-
fagligheden.
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Digitaliseringsspgrgsmalet er ogsa relevant i dansk og engelsk, hvor spgrgsmal sasom kildekritik
treenger sig pa, nar elever - nogle gange alt for ukritisk - treekker tilfeeldige informationer ned fra
nettet, som de anvender i opgaver, uden overvejelse over, hvem afsenderen er, og uden vurdering af,
om informationerne er retvisende for virkeligheden. Danskgruppen forholder sig til spgrgsmalet om,
hvorvidt der ber veere netadgang til skriftlig eksamen 1 dansk. De vurderer, at det vil vaere en positiv
udvikling for danskfagligheden, at der kan stilles krav til eleverne om, at de selv skal finde relevant
stof'til deres undersggelser. Samtidig udprgves eleverne i det at vurdere lgdigheden af de kilder,
tekster, billeder, film, etc., de finder. Det vil kunne medvirke til at styrke deres computational thinking
og digitale dannelse, men maske ogsa generelt styrke elevernes evne til at vurdere de fundne teksters
status og egnethed til at besvare det sporgsmal, de stiller sig eller er blevet stillet. Dog vil en risiko
veere, at disse mulige positive udviklinger af danskfagligheden ikke vil finde sted, fordi de fleste elever
pa grund af algoritmerne i fx google vil finde frem til de samme tekster.

3.3. Erfarne gymnasielereres oplevelse af forandring i elevernes
faglighed

Sporgeskemaet indeholder spgrgsmal om gymnasielerernes og universitetsundervisernes oplevelse
af'udviklingen i faglighed over tid, som kan supplere de ovenfor praesenterede analyser af udviklingen
i fagligheden i forbindelse med besvarelse af undersggelsesspergsmal 1. Gymnasieleaererne bliver
spurgt til deres oplevelse af forandringer i elevernes niveau, bade nar de modtager demi 1. g, og nar
de gar ud af gymnasiet efter 3. g. Universitetsunderviserne bliver alene bedt om at vurdere foran-

Fag
Dansk Matematik Fysik Engelsk
Institutionstype Institutionstype Institutionstype Institutionstype
Gymna- | Videre- | Gymna- | Videre- | Gymna- | Videre- | Gymna- | Videre-
sium gaende sium gdende sium gdende sium gaende
udd. udd. udd. udd.
Samlet foran- Veesentligt
dring ved bedre 6% 0% 1% 3% 0% 0% 6% 9%
modtagelsen Nogenlunde p3
forognu samme niveau 70% so% 74% 64%

Veesentligt

ringere

Subtotal

Samlet foran- Veesentligt
dring af bedre
udbyttet for Nogenlunde p&

ognu samme niveau

Veesentligt

ringere

Subtotal

Figur 2. Gymnasielareres og universitetsunderviseres vurdering af udviklingen af elevernes faglighed
(sammenligning af elever modtaget i 2018 med elever, da den enkelte lerer startede som gymnasie-
leerer).
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dringer i fagligheden ved modtagelse pa bacheloruddannelsen i de respektive fag. Leerere/undervi-
sere med mere end 6 ars erfaring har besvaret spgrgsmalene om forandring.

Vurderingen af forandringer i fagligheden foregar pa en skala med svarmulighederne 'veesentlig
bedre’, 'nogenlunde pa samme niveau’ og 'veesentligt ringere’ samt 'ved ikke’. Respondenten vurderer
udviklingen 1 fagligheden ved at sammenligne fagligheden hos de elever/studerende, der er modtaget
12018, med egne erfaringer fra det tidspunkt, hvor de startede som leerere eller undervisere.

Resultaterne er gengivet i figur 2. Nar det kommer til oplevelsen af forandring ift. niveauet af
faglighed ved modtagelse af elever pa gymnasiet henholdsvis studerende pa universitetet, viser
nedenstaende tabel, at stgrstedelen af bade gymnasielaererne og universitetsunderviserne vurderer,
at eleverne/de studerende i 2018 var pa nogenlunde samme niveau, som da den enkelte leerer/under-
viser startede som gymnasielarer/universitetsunderviser. Kun i matematik pa universitetet ser vi

en fordeling, hvor naesten halvdelen vurderer, at niveauet er veesentligt ringere. Nar det kommer til
gymnasieleerernes vurdering af forandringer ift. elevernes udbytte, nar de gar ud af gymnasieti3. g,
er der lidt flere leerere i dansk (11%) og engelsk (12%), der vurderer, at det er vaesentligt bedre.

Fordelinger ift. det enkelte fag er beskrevet i de enkelte fagrapporter (se delrapport 2-5).

3.4. Udviklingen i gymnasieelevernes faglighed

Iundersggelsen ovenfor har vi vedrgrende eksamenssattene konkluderet, at de i deres form har
varieret meget i de forskellige historiske perioder. Kompleksiteten er gget, og der ses en gget stilladse-
ring af opgaverne. Samtidig har vi dog peget p4, at der i alle fagene ses elementer i fagligheden, som
pa gymnasiets hgjeste niveau har veeret stort set ueendret. Variationerne er omhyggeligt beskrevet i
fagrapporterne, og vi skal her blot give overordnede eksempler. Et saidant eksempel findes i fx eksa-
menssettene fra 1980/811 dansk og engelsk, hvor skriveordrerne fordrer, at eleverne forholder sig

til problemstillinger i det omgivende samfund. Eksamenssattene udtrykker saledes et gnske om, at
eleverne forholder sig til en sagi stedet for at levere teoretisk og metodisk baserede analyser af dette
eller hint. Pa andre tidspunkter, efter 2005-reformen, udtrykker eksamensseettene i hgjere grad et
gnske om, at eleverne begrunder deres synspunkter med hjemmel i en metodisk analyse af eksamens-
settenes tekster, og senest, 12018, at eleverne demonstrerer kendskab til forskellige genrer. I fysik har
vi peget pa, hvordan tidligere eksamensseet indeholdt meget strukturerede opgaver, mens senere seet
stiller flere krav til elevernes kompetence til selv at kunne folde opgaven ud, dvs. oversaette beskri-
velsen af nogle fysiske forhold til en opgave, der kan regnes pa. Dette stiller ggede krav til kommuni-
kative kompetencer og dermed til et andet fysikfagligt fokus.

Vi har i de mange analyser undersggt indikatorer pa faglighed, og nér vi systematisk beskriver disse
indikatorer over tid, far vi indblik i variationer over, hvilken form for faglighed der er blevet veerdsat,
dvs. forskellige faglighedsforstaelser. Hver tid sine opfattelser af, hvad der er vigtigt at vide og kunne,
og dermed af, hvad dannelse indeberer. Pa nogle tidspunkter har det drejet sig om at kunne mobi-
lisere et stort kulturhistorisk overblik, og pa andre tidspunkter om metodisk styrke. Det evalueres i
eksamenerne ved at sporge til forskellige ting, og ved at give eleverne forskellige betingelser i eksa-
menssituationen. Der gives andre betingelser for faglighed ved eksamensformer, hvor man ikke ma
have hjelpemidler til radighed, hvor det altsa er elevernes hukommelse og paratviden, der testes, end
ved eksamensformer, hvor eleven ma have hjelpemidler til radighed. Her er det i hgjere grad elevens
evne til at kunne finde de relevante hjeelpemidler og anvende dem i lgsningen af en opgave, der testes.
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Man kan ikke meningsfuldt svare pa spgrgsmalet om, hvorvidt det faglige niveau i absolut forstand er
faldet eller oget. Som neevnt kan vi henover den §0-arige periode, vi har undersggt, iagttage, at der pa
den ene side er elementer af faglighed - forstaet som viden, feerdigheder, og kompetencer - der har
veeret konstante. Pa den anden side har vi ogsa identificeret en reekke forskydninger. Hvis vi vurderer
de forskellige perioder ud fra nutidens standarder, som ikke har veeret de geeldende standarder i
fortiden, vil det ngdvendigvis se ud som om, niveauet er blevet bedre med tiden. Omvendt geelder
det, hvis vi diskuterer den nutidige faglighed ud fra fortidige standarder. Spegrgsmalet om niveaufald
eller stigninger ma altsa i en given periode vurderes ud fra samtidige standarder. Endvidere ma
sporgsmalet om hgijt eller lavt niveau vurderes ud fra et normativt stasted om, hvad der opleves

som vigtigt i nutiden, og hvad der givetvis vil blive vigtigt i fremtiden. Vi henviser til ekspertgrup-
pernes diskussioner og konklusioner undervejs i de fire fagrapporter for indblik i sidanne normative
vurderinger. Andre normative vurderinger findes i leerernes erfarede faglighed, som vi gennem den
gennemforte spgrgeskemaundersggelse har faet indblik i. Den overordnede konklusion pa denne
undersggelse er, at storstedelen af bade gymnasieleererne og universitetsundervisere vurderer, at
eleverne/de studerende i 2018 er pa nogenlunde samme niveau, som da den enkelte leerer/underviser
startede som gymnasielaerer eller universitetsunderviser. Dette brydes dog af matematikunderviserne
pa universitetet, hvor vi ser en fordeling, hvor neesten halvdelen vurderer, at niveauet er vaesentligt
ringere.

Vima afslutte besvarelsen af spgrgsmal 1 med at understrege, at konklusionen ikke kan udstraekkes
til at geelde udviklingen i hele gymnasiets historie. Det er kun en udvikling, der er observeretiden
her undersggte periode pa ca. 50 ar. Det er vigtigt at papege, da udviklingslinjer ikke ngdvendigvis er
linezere. Man kunne fejlagtigt fa det indtryk, at de treek, der var geeldende ved periodens begyndelse i
1960’erne, blot var endnu steerkere for i tiden, saledes at der ville kunne tegnes en udviklingslinje, der
var stgt stigende. Man ville derimod hypotetisk kunne forestille sig, at der fx ville kunne konstateres
treek i fagligheden i1910’erne, som forsvinder i fx 1960’erne, men som sa fx kommer igen i nutiden,
hvorved udviklingslinjen ville have form som en parabel. En analytisk pointe ville derfor veere at
undersgge den faglige udvikling ved at ga leengere tilbage for derved at undersege, om det, vi anser
for at veere en ny udvikling i dag, faktisk har eksisteret, omend i en anderledes form i fortiden. Fx kan
man pege pa, at naturvidenskaberne i perioden efter gymnasiereformen i 1903 var meget fokuseret
pa en anvendelsesorientering. Danmark var dengang primeert et landbrugsland, men udviklede i
stigende grad industrien, og her var naturvidenskabernes anvendelighed et vaesentligt element, som
kom til udtryk i realskolerne, men ogsa i nogen grad i gymnasiet. Vi kan ikke ud fra det til radighed
staende datamateriale sige noget om, hvorvidt eksamenssaettene og elevbesvarelserne havde en
anden karakter i den tidlige del af det 20. arhundrede, og vil derfor advare imod, at man automatisk
forestiller sig faglig udvikling som veerende linezer.

Vima ogsa understrege, at konklusionen hviler pa et begreenset dataudvalg. Det historiske mate-
riale m4, som det er fremheevet flere gange pa tveers af rapporterne, opfattes som eksemplificerende
nedslag. Der kan ikke generaliseres, og de faglige forandringer, vi peger pa i det til radighed staende
materiale, kan sdledes allerhgjst opfattes som iagttagede tendenser.
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4 Udviklingen i undervisningens indhold
o

I dette afsnit 4 besvares undersggelsens andet sporgsmal:

2. Hvad karakteriserer udviklingen i undervisningen 1 dansk, engelsk, matematik og fysik mht.
viden, feerdigheder og kompetencer, herunder i balancen mellem viden, feerdigheder og
kompetencer i undervisningens indhold?

Vikan svare pa dette spergsmal ved at henvise til vores analyse af den planlagte faglighed i undervis-
ningsbeskrivelser 10 ar tilbage samt til spgrgeskemaundersggelsen.

4.1. Undervisningsbeskrivelser

Faggrupperne har gennemfort analyser af undervisningsbeskrivelser fra de fire fag pa A-niveau pa 10
danske gymnasier, 2 fra hver region, fra perioden 2009-2018. Saledes har hvert fag haft adgang til 100
undervisningsbeskrivelser, pa neer fysik, som ikke pa alle skoler har veeret udbudt som A-niveaufag i
hele perioden (se delrapport 1-5 for en uddybende beskrivelse af datagrundlaget). Der har kun veeret
adgang til angivelserne af det didaktiske "hvad’, dvs. det materiale, der udger undervisningens tema-
tiske grundlag i undervisningsbeskrivelserne, hvilket betyder, at det ikke har veeret muligt at analysere
leerernes instruktioner til eleverne samt uploads af materialer, arbejdsark, mv. til de enkelte timer.

Hensigten med analyserne var at beskrive, hvilket formal og mal, indhold, materialer, metoder og
evalueringsformer leererne inddrager i planleegningen af undervisningen (jf. delrapport 1), og dermed
fa indblik i, hvordan de forskellige aspekter af fagenes faglighed har veret repraesenteret og veegtet i
undervisningsforlgb, og hvordan det eventuelt har forandret sig henover den undersggte tidsperiode.
Relevansen af materialet har imidlertid varieret en hel del mellem de fire faggrupper og pa tveers af
skoler og leerere, idet undervisningsbeskrivelserne i nogle tilfaelde har veeret forholdsvis fyldige, hvor-
imod de har vaeret saerdeles sparsomt beskrevet i andre. Sidstnaevnte var desveerre mere udbredt end
forstnaevnte, og analyserne af dette materiale har derfor ikke kunnet bidrage til den gnskede solide
viden om faglighed i undervisningen, men har primeaert givet indblik 1, hvorvidt og hvordan leerepla-
nens kernestof og supplerende stof er repraesenteret i undervisningen.

4.1.1. Undervisningsbeskrivelser i matematik
I matematik konkluderer ekspertgruppen, at alle de undersggte 3-arige A-niveauhold er undervist

ileereplanens kernestof, dvs. sgjlerne: funktioner, geometri samt statistik og sandsynlighed. Der
kan saledes identificeres en meget klar kontinuitet i undervisningsfaget. Mht. balancen mellem
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viden, feerdigheder og kompetencer kan det konstateres, at de forskellige sgjler i matematikhuset i
undervisningsbeskrivelserne knyttes sammen, hvortil der skal bruges savel grundleeggende viden

og feerdigheder som kompetence. Det vil med andre ord sige, at kombinationen af undervisningsbe-
skrivelsernes emner fordrer, at eleverne er i stand til at teenke pa tveers af matematikkens forskellige
domaener, dvs. demonstrere kompetencen til at teenke kreativt med hensyn til at kombinere forskel-
lige dele af matematikken 1 opgavelgsningen. Endvidere viser forlgbsbeskrivelserne, at matematikken
indgar i tveerfagligt samarbejde med andre fag, tydeligst i forhold til fagene fysik, kemi og biologi,
hvilket ligeledes fordrer, at eleverne aktiverer deres kompetencer til at kombinere forskellige dele af
matematikken og til at kombinere matematikken med andre fags vidensformer og metoder, dvs. pa
forskellige mader forholde sig med matematikken til omverdensproblemer, her forstaet enten som
forholdet mellem forskellige domaener internt i matematikken (hvorved der vil kunne demonstreres
kreativ kompetence), mellem matematikken og andre fag (hvorved der vil kunne demonstreres tveer-
faglig kompetence) eller mellem matematikken og det omgivende samfund (hvorved der vil kunne
demonstreres social kompetence). Der ses i undervisningsbeskrivelserne ogsa eksempler pa samar-
bejde mellem matematik og samfundsfag og historie, hvor forlgbene indikerer en intention om at
arbejde med fx elementer i matematikkens historie (Regnestokken, Fermats tangentmetode, Fibo-
naccital og Det gyldne snit, Newton og Differentialregning, Descartes normalmetode, Leibniz’ diffe-
rentialer, Newtons fluxioner, Gaudi og arkitektur, Euklids elementer, Triangulering). Det tveerfaglige

» n

samarbejde med samfundsfag bergrer emner som ”Kriminalitet i USA”, "Plejebosag”, "Huspriser

giver hgjere karakterer”, "Fattigdom i DK” og ”Livsforsikringer”. Der leegges saledes seerligt op til at
arbejde med statistik og sandsynlighedsregning i samarbejdet med samfundsfag.

Med hensyn til digitale matematikveerktgjer er det kun de farste ar (til og med 2010), hvor der i
undervisningsplanerne ses projekter/temaopgaver, der udelukkende handler om fx et CAS-vaerktgj.
Herefter ma det sa antages, at brugen af CAS-veerktgjet indgar naturligt i den daglige undervisning,
hvilket ogsa understottes af spargeskemabesvarelser fra gymnasiet.

4.1.2. Undervisningsbeskrivelser i fysik

I fysik er det omvendt konklusionen, at alle undervisningsbeskrivelser burde indeholde de samme

8 kernestofemner: Fysikkens bidrag til det naturvidenskabelige verdensbillede, Energi, Elektriske
kredslgb, Bglger, Elektriske og magnetiske felter, Kvantefysik, Mekanik og Fysik i det 21. arhundrede
og kun enkelte valgfrie emner og supplerende stof, men at undervisningsbeskrivelserne (pa naer én)
kun indeholdt nogle af de otte kernestofemner. Det er dog usikkert, om dette skyldes, at undervis-
ningsbeskrivelser varierer mellem at deekke over henholdsvist et 1.-arigt valgfag og et 3-arigt studie-
retningsfag, hvilket ikke fremgar af beskrivelserne, ligesom det kan skyldes variationen ift. udarbej-
delsen af undervisningsbeskrivelser. Saledes kan der ikke pa baggrund af de gennemforte analyser
konkluderes noget om, hvorvidt der reelt er stor variation i, hvilke og hvor mange kernestofemner
eleverne er blevet praesenteret for. En gymnasierepraesentant anforer desuden, at der kan veere en
interesse 1 at veelge det supplerende stof, fordi det ofte er motiverende for eleverne.

4.1.3. Undervisningsbeskrivelser i dansk
I danskfaget synes det sproglige perspektiv at veere underprioriteret ift. det littereere og det medie-

maessige. Ekspertgruppen vurderer, at dette kan skyldes, at det er integreret i arbejdet med litteratur
og medier. Samtidig giver de den yderligere mulige begrundelse, at dansk afgiver timer til almen
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sprogforstaelse, og at det af den grund kan veere nedprioriteret en smule. Analysen af undervisnings-
beskrivelserne i dansk viser desuden en variation af emner og en stor kreativitet blandt gruppen

af dansklaerere pa gymnasiet med hensyn til at omszette fagets formal, mal og tematiske bredde i
interessante undervisningsforlgb. De identificerer tre overordnede typer af undervisningsbeskri-
velser, som repraesenterer henholdsvis en kulturarvsformidlende, en myndiggorende og en pragmatisk
undervisningstilgang. En kulturarvsformidlende undervisning veegter temaer fra litteraturhistorien
-samlet i en underforstaet eller defineret kanon - og undervisningen veksler i hgj grad mellem leerer-
forelaesninger og leererstyret klassedialog. Ekspertgruppen taler saledes om, at den er udtryk for en
undervisning, der er videns- og stoforienteret, som ofte vil veere skeptisk overfor formel opleering i
litteraturanalytiske metoder og have en strategisk begrundet skrivedidaktisk profil. Undervisnings-
beskrivelsen, der henviser til myndiggerende undervisning, vaegter elevernes mulighed for at tilegne
sig en kommunikativ kompetence (social og personlig). Der opereres med et udvidet tekstbegreb med
skrevne tekster, medieprodukter og sprog i kombination, og der anvendes elevaktiverende arbejds-
udtryks- og produktformer 1 den daglige undervisning, ligesom skrivning anvendes som et teenkered-
skab. Der er sdledes tale om en kombination af det, ekspertgruppen specificerer som en kombination
af en stof- og elevorienteret tilgang. Det, danskekspertgruppen kategoriserer som en undervisnings-
beskrivelse med en pragmatisk undervisningstilgang, er en undervisningsbeskrivelse, hvor der er
fokus pa den made, undervisningen opfylder leereplanens krav og struktur. Undervisningen er organi-
seret efter, at eleverne far den viden (leereplanens kernestof og supplerende stof) og de feerdigheder
og kompetencer (leereplanens faglige mal), der er foreskrevet, og ekspertgruppen vurderer yderligere,
at undervisningen ofte vil veere domineret af en rituelt begrundet skrivedidaktisk profil rettet mod
elevernes beherskelse af fagets eksamensgenrer. De seks forskellige kategorier af viden er sdledes
fordelt forskelligt i de forskellige typer af undervisningsbeskrivelser. I den forste type er der fokus pa
viden knyttet til fagets litteraturhistoriske stofomrade, i den anden type er der fokus pa metodiske og
kommunikative vidensformer (kreative, personlige og sociale) kompetencer, og den tredje er et prag-
matisk forseg pa at deekke sa mange af leereplanens formelle krav som muligt.

4.1.4. Undervisningsbeskrivelser i engelsk

Engelskfaget finder alle kerneomrader repraesenteret i det samlede datamateriale, men med en vis
variation ift. veegtningen. Der er stor veegt pa forleb omhandlende engelsksprogede lande, genrer og/
eller litteraturhistoriske perioder samt emnebaserede forlgb med fokus pa fx vold (og kriminalitet),
keerlighed (og menneskelige relationer), ondskab, sociale medier, overvagningssamfundet, kunstig
intelligens, teknologi, det urbane (individ), identitet og humor. Sammen med forlgb med fokus pa
Shakespeare og andre forfatterskaber giver disse omrader rig mulighed for, at eleverne beveeger sig
indenfor engelskfagets tre overordnede vidensformer (reception, interaktion og produktion). Forlg-
benes emner fordeler sig saledes:

K1. Engelsksprogede lande og regioner: 311 forleb (31,1%)

K2. Emnebaseret: 164 forlgb (16,4 %)

K3. Shakespeare: 68 forlgb (6,8 %)

K4. Andre forfatterskaber og veerker: 60 forlgb (6,0 %)

Ks. Genrer og/eller litteraturhistoriske perioder: 232 forlgb (23,2 %)
K6. Engelsk sprog, grammatik og sprogfeerdigheder: 52 forlgb (5,2 %)
K7. Engelsk 1 samspil med andre fag: 61 forlgb (6,1%)

K8. Introduktions- eller repetitionsforlgb: §3 forlgb (5,3 %)
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Undervisningsbeskrivelsernes "saerlige fokuspunkter” reflekterer, at der arbejdes med at leese, lytte
og forsta, redegore og beskrive, analysere, fortolke og diskutere, behandle komplekse problemstil-
linger samt skrive, udtrykke sig og perspektivere, dvs. begrebslige og metodiske former for viden,
feerdighed og kompetence. Derudover ses i materialet mange eksempler pa forlgb, der behandler
engelsksprogede lande som Storbritannien, USA, Indien, Sydafrika og Australien. Herigennem foku-
serer undervisningsbeskrivelserne pa fx britisk imperialisme, koloniserings- og dekoloniseringspro-
cesser. Mange forlgb kobler ligeledes et fokus sammen med et nutidigt fokus pa det multikulturelle
og/eller migration. For USA alene samler en raekke forlgb sig omkring den amerikanske drgm (eller
mareridt), vabenlovning og/eller skoleskyderier, Vietnamkrigen og dens efterspil samt forskellige
befolkningsgrupper og deres identiteter og muligheder i det amerikanske samfund i et nutidigt eller
historisk perspektiv. Engelskfagets tveerfaglige dimension i form af det samfundsfaglige og historiske
i forskellige vaegtninger og konstellationer fremstar saledes seerligt steerkt repreesenteret i forlgb, der
omhandler engelsksprogede lande. Men de samfundsfaglige fokuseringer pa fx skoleskyderi, immi-
gration eller imperialisme viser ogsa, at der i undervisningsbeskrivelserne er et steerkt fokus bade pa
personlig og ikke mindst social viden, feerdighed og kompetence. Det er primeert vidensdimensionen,
vi kan beskrive, da man gennem undervisningsbeskrivelserne ikke ngdvendigvis far indblik i, hvordan
der er blevet arbejdet med stoffet (dvs. feerdigheds- og kompetencedismensionerne). Engelsk sprog
forekommer gennem den kortleeggende analyse at veere underreprasenteret, men ekspertgruppen
vurderer, at dette skyldes, at undervisning i sproglige emner ofte knyttes til de andre forlgb. Under-
visningsbeskrivelserne afspejler endvidere en stor variation i samarbejdet med andre, dog primeert
humanistiske og samfundsvidenskabelige, fag.

4.2. Gymnasieleereres opfattelser af undervisningens udvikling

Leererne i grundskolen og pa gymnasiet er blevet spurgt om deres oplevelse af, hvorvidt der er over-
ensstemmelse mellem mal og indhold i de enkelte fags leereplaner og deres egen forstaelse af fagets
kerneelementer. Her gnsker vi en vurdering af, om fagene, som de er specificeret af undervisnings-
eller skoledomeenet (jf. delrapport 1), stemmer overens med deres egen oplevelse af, hvad der er
vigtigt indenfor den faglighed, som fagene afgreenser. De havde mulighed for kvalitativt at kommen-
tere pa dette spgrgsmal, og vi har nedenfor citeret en raekke af de kvalitative svar.

Pa begge niveauer er stgrstedelen af leererne i alle fag enten helt enige eller overvejede enige i, at mal
og indhold i leereplanen stemmer overens med egen oplevelse af fagets kerneelementer (jf. tabel 1). Pa
gymnasiet er flest fysiklerere (88 %) helt enige eller overvejende enige i leereplanens mal og indhold,
mens feerrest dansklerere (79 %) er det. I bade dansk og fysik er ekspertgrupperne enige om, at leere-
planerne rummer meget stof, men danskleererne udtrykker en sterre grad af frustration over dette,
end fysikleererne gor. Der kan veere flere forklaringer pa dette. I de kvalitative kommentarer til leere-
planen giver fysikleererne udtryk for, at malene er ambitigse, og selvom et par stykker giver udtryk for,
at det kan veere vanskeligt, nar man sammenholder det med den tilgeengelige tid, er der ogsa mange
positive reaktioner pa det ambitigse niveau.

Omvendt tegner der sig i de kvalitative svar til danskfaget en kritik over de mange mal, som ifglge
flere respondenter ikke modsvarer den afsatte tid. Nedenstaende raekke af citater illustrerer denne

pointe:

"Der er uoverensstemmelse mellem de mange efterhanden overfladiske mal, der er beskrevet
i lereplanen, som skal nds, og den reelle tid, der er til at nd det - og ikke mindst at fd ny viden
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integreret med eksisterende viden og metoder og kontinuerligt udvikle den proces - inden endnu

nye mdl skal nds.”

"Danskfaget er blevet til mediefag - det er meget trist, at der ikke er tid til fordybelse i klassisk
litteratur. Et vasentligt led i dannelsen gar her tabt - der er ikke tid til, at lare eleverne gleeden
ved litteratur. Eleverne har ogsd behov for at leese lodig litteratur, som ogsd er med til at styrke
deres eget ofte meget ringe ordforrdd. Det er trist, at danskfaget er blevet et overfladisk poppet
fag, hvor der lefles for det populsere og underlpdige. Kernestoffet leegger op til, at alt gammelt er
umoderne - og det er synd. Vi skal dbne elevernes gjne op for det, som de ikke selv kunne finde pa
at lzse - dvs. den gode reflekterende litteratur - litteratur, som kan dbne deres horisont, sd de ikke
kun beskafliger sig med emner indenfor deres egen verden. Mange leereve er frustrerede over, at
danskfaget i gymnasiet ikke er det, som de har studeret pd universitetet. Der er alt for lidt fokus
pd elevernes sproglige korrekthed - eleverne er utroligt darlige til at formulere sig pd skrift.”

Lzreplanens indhold og egenforstaelse
e e Fag
Institutionstype - - Total
Dansk Matematik Fysik Engelsk
% Der er overensstem- Helt enig 18% 14% 12% 20% 16%
E nmeeﬁz?rrlgﬁl(ljénol;fgz-g Overvejende enig 64% 68% 60% 69% 65%
E min egen forstdelse af Overvejende uenig 13% 10% 17% 7% 12%
C} fagets kerneelementer -
Helt uenig 2% 3% 8% 2% 3%
Ved ikke 3% 5% 4% 3% 4%
Total 100% 100% 100% 100% 100%
5 Der er overensstem- Helt enig 9% 12% 41% 21% 17%
8= melse mellem lerepla- - -
§ nens indhold og m&l og Overvejende enig 70% 63% 47% 64% 64%
€ | minegen forstaelse af Overvejende uenig 15% 15% 6% 11% 13%
5’ fagets kerneelementer :
Helt uenig 2% 5% 6% 2% 3%
Ved ikke 4% 5% 2% 3%
Total 100% 100% 100% 100% 100%
E; Der er overensstem- Helt enig 14% 13% 21% 20% 17 %
§ nmeiz?r?&flganolgrfgi_g Overvejende enig 67% 66% 56% 66% 65%
g min egen forstaelse af Overvejende uenig 14% 12% 14% 9% 12%
] fagets kerneelementer :
Helt uenig 2% 3% 7% 2% 3%
Ved ikke 4% 5% 3% 2% 3%
Total 100% 100% 100% 100% 100%

Tabel 1. Grundskolelzerere, gymnasieleerere og universitetsunderviseres vurdering af overensstemmelse
mellem leereplanens indhold og mal og deres egen forstaelse af fagenes mal og indhold angivet i procent.

Det er ogsa interessant at se pa, hvilke forudseetninger gymnasieleerere og universitetsundervisere
vurderer, at elever og studerende ma opfylde, nar de starter pa henholdsvis gymnasiet og universi-
tetet for at kunne deltage i undervisningen. Samtidig er det interessant at se pa, i hvilken grad leerere
og undervisere vurderer, at eleverne lever op til forudseetningerne (er parate til undervisningen pa de
respektive niveauer, gymnasiet og universitetet). Gennem leerernes og undervisernes indikationer
af, hvad der ma veere opfyldt for at deltage i undervisningen, og hvad der er opfyldt, nar eleverne/de
studerende starter, far vi et billede af, hvad der prioriteres i undervisningen, og hvad vilkarene herfor
er.
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Figur 3 nedenfor viser pa tveers af de undersggte fag, hvad der opleves som vigtige forudsaetninger,
nar det kommer til viden, feerdigheder og kompetencer samt lyst og interesse. Denne figur forteeller
altsa, om laerere/undervisere pa de respektive niveauer, gymnasiet og universitetet, oplever, at viden,
feerdigheder og kompetencer samt lyst eller interesse er vigtige forudseetninger for at starte. Den
efterfolgende figur, figur 4, viser variationen ift. fag. Se de enkelte fagrapporter (delrapport 2-5) eller
bilagsrapport 1 for en fordeling ift. de forskellige underdimensioner af viden, feerdigheder og kompe-
tencer.

Viden Feerdigheder

68%
64% 29 64%

30 %
o 29 % 25 9%

14% 16 %
1%
5% 8% .
2% 2%
| — —

Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig
enig uenig enig uenig

o Gy i Videreg&ende udd. M Gy i Vi dende udd.
Kompetencer Lyst og interesse
%
%
66% "~
46 % 46 %
22%
16 % 16 %
1% 2% % 7%
L - O []
Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig
enig uenig enig uenig
o Gy i Videreg&ende udd. o Gy i Videregéende udd.

Figur 3. Gymnasielaereres og universitetsunderviseres vurdering af, hvad der er vigtige forudsatninger
for at starte i gymnasiet/pa universitetet, angivet i procent.

Som det fremgar af figur 3, er flest leerere og undervisere overvejende enige i, at bade viden, feerdig-
heder og kompetencer er vigtige forudseetninger, nar man starter i gymnasiet og pa universitetet. Der
er flere universitetsundervisere end gymnasielerere, der er helt enige i, at viden er en vigtig forudseet-
ning. Dette mener 30 % af universitetsleererne mod §% af gymnasielsererne. Ogsa nar det kommer til
lyst og interesse, er flere universitetsundervisere helt enige i, at det er en vigtig forudseetning. Her er
hele 46 % af universitetsunderviserne helt enige, mens det kun geelder for 12 % af gymnasieleererne.
Nar vi saledes ovenfor refererede en gymnasielerer i fysik for at pege pa, at der kunne veere en inte-
resse i at veelge det supplerende stof, fordi det er motiverende for eleverne, sa synes det at have god
raison, ift. hvad der pa universitetet opleves som vigtige forudseetninger.

I figur 4 nedenfor er oplevelsen af forudsaetninger specificeret ift. de enkelte fag indenfor henholdsvis
gymnasiet og videregaende uddannelser. De enkelte fagrapporter viser, hvilke former for viden,
feerdigheder og kompetencer, som gymnasielerere og universitetsundervisere vurderer, at det iseer

er vigtigt, at eleverne har som forudsetninger, nar de starter i gymnasiet eller pa universitetet (se
delrapport 2-5). Her samler vi kategorierne og ser pa tveers af fag og niveauer ift. viden, feerdigheder
og kompetencer. Det betyder, at det ikke er muligt at vurdere specifikke indholdsomrader, men at vi
kan se en fordeling og identificere eventuelle mgnstre pa tveers af fag ift. de tre overordnede katego-
rier.
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Institution
Gymnasium Videregaende udd.
Fag Fag
Dansk | Matematik Fysik Engelsk Dansk | Matematik Fysik Engelsk

Forudsztning for | Helt enig 8% 7% 2% 1% 31% 33%

:‘,:l;:;w sningen - Overvejende enig 58% 74% 54% 66% 53% 62% 77 % 60%
Overvejende uenig 33% 7% 0% 7%
Helt uenig 1% 1% 2% 4% 0% 0% 0% 0%
Subtotal

Forudsatning for | Helt enig 4% 8% 35%

undervisningen - - -

Ferdigheder Overvejende enig 69% 67% 53% 75% 50% 70% 79% 50%
Overvejende uenig 36% 7% 7%
Helt uenig 0% 1% 7% 3% 0% 0% 0% 0%
Subtotal

Forudsztning for | Helt enig 6% 5% 33% 5% 8%

;?::;Ziz?i;%en_ Overvejende enig 69% 66% 56% 66% 52% 77 % 53%
Overvejende uenig 35% 7%
Helt uenig 0% 2% 4% 1% 0% 0% 0% 0%
Subtotal

Forudsztning for | Helt enig 8% 62% 38% 67%

undervisningen - - -

Lyst og interesse Overvejende enig 68% 74% 65% 73% 56% 57% 33%
Overvejende uenig 6% 0% 0%
Helt uenig 1% 0% 2% 1% 0% 0% 0% 0%
Subtotal

Samlede Helt enig 7% 4% 2% 2% 32% 8%

forudsatninger for - ;

undervisningen Overvejende enig 77 % 78% 50% 77 % 53% 57%
Overvejende uenig 6% 8% 0%
Helt uenig 0% 1% 2% 1% 0% 0% 0% 0%
Total

Figur 4. Faglereres vurdering af, hvad der er vigtige forudsztninger for at starte i gymnasiet/pa univer-
sitetet, angivet i procent.

Ser vi efterfolgende pa den oplevede grad af parathed hos elever og studerende, det vil sige, i hvilken
grad gymnasieleerere og undervisere pa universitetet oplever, at de studerende har det pakraevede
niveau indenfor viden, feerdigheder og kompetencer samt lyst og interesse, ser billedet ud som vist 1
figur 5 og 6. Figur 5, som viser det samlede billede pa tveers af fag, gor det klart, at leererne og undervi-
serne pa spgrgsmalet om parathed generelt set indenfor de fire kategorier viden, feerdigheder, kompe-
tencer samt lyst og interesse fordeler sig nogenlunde ligeligt mellem kategorierne ’overvejende enig’
og ’overvejende uenig’. Der tegner sig et billede af, at gymnasieleererne mener, at eleverne har mere
feerdighed og interesse end viden og kompetence, nér de starter pa gymnasiet. Indenfor kategorien
teerdigheder er der en ligelig fordeling mellem leerere, der oplever, at eleverne enten helt eller overve-
jende opfylder de ngdvendige forudseetninger, og leerere, der ikke oplever, at de opfylder de nedven-
dige forudsaetninger, hvorimod der er flere leerere, der er helt eller overvejende enige i, at eleverne
ikke har de ngdvendige forudseetninger mht. til viden og kompetence (62 % for viden og 63 % for
kompetence). Med betydningen af de tre overordnede begreber in mente opleves eleverne altsa mere
istand til instrumentelt at udfere en opgave, end de vurderes i stand til selvsteendigt, kritisk eller krea-
tivt at udfere et stykke arbejde, ligesom de heller ikke i samme grad vurderes at besidde et tilstreek-
keligt kendskab til faget. Nar det kommer til universitetsundervisere, ser billedet sidan ud, at der er
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en ligelig fordeling ift. undervisere, der mener, at de studerende er parate, nar det kommer til viden.
Ift. feerdigheder er §6 % helt uenige eller overvejende uenige i, at de studerende er parate, mens 44 %
er helt enige eller overvejende enige. Iseer nar det kommer til kompetencer, er mange universitetsun-
dervisere (65%) helt uenige eller overvejende uenige i, at de studerende er parate. Der er til gengeeld
overveegt ift. den enige side, nar det kommer til lyst og interesse.

Viden Feerdigheder
58 %
48 % 49 %
45% 47 %
42% 44 %
36%
5%
7%
— ] —
Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig
enig uenig enig uenig
u Gy i Vi & udd. o Gy i Vi & udd.
Kompetencer Lyst og interesse
57 %
52% 53 %
45 %
3% 40 %
35%
31%
13%
9%
6%
20, 4% I 6% 2% e b
— ] — —
Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig Helt enig Overvejende Overvejende Helt uenig
enig uenig enig uenig
M Gy i Videreg&ende udd. Gy i Vi dende udd.

Figur 5. Gymnasielaereres og universitetsunderviseres vurdering af elevernes/studerendes parathed, nar
de starter i gymnasiet/pa universitetet, angivet i procent.

Figur 6, der viser fordelingen mellem fag ift. oplevelse af parathed viser, at flest gymnasielaerere
indenfor tre fag - engelsk (66 %), dansk (63 %) og matematik (60 %) - er overvejende uenige eller helt
uenige i, at eleverne er parate, nar det kommer til viden. Fysikleererne fordeler sig ligeligt mellem
leerere, der er overvejende enige eller helt enige 1, og leerere, der er overvejende uenige eller helt
uenige heri. Nar det kommer til feerdigheder, er flest dansk- (65%) og engelskgymnasieleerere (58 %)
overvejende enige eller helt enige 1, at eleverne er parate, mens 68 % af matematiklererne er over-
vejende uenige eller helt uenige heri. Igen deler fysikgymnasielererne sig mellem 54 %, som er over-
vejende uenige eller helt uenige, og 46 %, som er overvejende enige eller helt enige i, at eleverne er
parate. Pa kompetenceomradet er der en overvaegt af matematik- (79 %) og fysikgymnasielerere (73
%), der er overvejende uenige eller helt uenige i, at eleverne er parate. Matematik- og fysikleererne i
gymnasiet er saledes mere tilbgjelige end sprogfagsleererne til at mene, at eleverne ikke er helt parate,
nar det kommer til feerdigheds- og kompetencedimensionerne.

Kigger vi pa universitetsunderviserne, viser tabellen, at en stor del af iseer fysikunderviserne (78 %)
vurderer, at de studerende er parate, nar det kommer til viden. Ved de gvrige fag fordeler undervi-
serne sig stort set ligeligt mellem undervisere, der er overvejende enige eller helt enige 1, og under-
visere, der er overvejende uenige eller helt uenige i, at de studerende er parate. Billedet gentager sig,
nar det kommer til feerdigheder og kompetencer, med en stor del af fysikunderviserne (67 % og 63 %),
der vurderer, at de studerende er parate. Her er 62% henholdsvis 80 % af matematikunderviserne dog
overvejende uenige eller helt uenige i, at de studerende er parate. Det ser saledes ud til, at billedet
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fra gymnasiet, med at eleverne ikke opleves som parate i naturfagene, vender pa universitetet, hvor
seerligt fysikunderviserne oplever eleverne som meget parate, hvilket muligvis skyldes, at det er nogle
fa, meget dedikerede elever, der veelger at studere fysik.

Institution
Gymnasium Videregaende udd.
Fag Fag
Dansk | Matematik Fysik Engelsk Dansk | Matematik Fysik Engelsk
Parathed til Helt enig 1% 1% 4% 1% 6% 2% 6%
undervisningen - ; ;
Viden Overvejende enig 35% 38% 67% 38%
Overvejende uenig 61% 55% 61% 51% 22% 50%
Subtotal
Parathed til Helt enig 8% 2% 7% 3% 0%
undervisningen - ; ;
Feerdigheder Overvejende enig 57% 30% 39% 55% 38% 50% 50%
Overvejende uenig 33% 64% 50% 39% 50% 54% 33%
Helt uenig 2% 4% 4% 4% 7% 8% 0%
Subtotal
undervisningen - o - ende eni . 89 o
Kompetencer vervejende enig 39% 38%
Subtotal
Parathed til Helt enig 3% 2% 0%
undervisningen - ; ;
Overvejende uenig 38% 51%
Subtotal
Samlet parathed til | Helt enig 0% 0% 0%
undervisningen - - -
g Overvejende enig 30% 38% 36% 31%
Overvejende uenig 55% 73% 65% 60% 57% 68% 62%
Helt uenig 2% 3% 5% 2% 7% 7%
Total

Figur 6. Fagleaereres vurdering af elevernes/studerendes parathed, nér de starter i gymnasiet/pa universi-

tetet, angivet i procent.

4.3. Tveergdende pointer i analyserne af undervisningen

Som neevnt indledningsvis i afsnittet om undervisningen har undervisningsbeskrivelsen haft meget
forskellig karakter pa tveers af fagene og dermed meget varierende analytisk potentiale. Saledes er
det ogsa sveert at sammenfatte treek pa tveers heraf. Saledes vil vi som tveergdende pointer ngjes med
at fremhaeve to overordnede temaer, der gar pa tveers af grundskole- og gymnasieleerernes kvalitative
svar i spgrgeskemaundersggelsen: Forst forholdet mellem kerneelementer og leereplaner i fagene,
dvs. kompleksitetsstigningen i meengden af temaer, der skal behandles i faget, og i forleengelse heraf
den teknologiske udvikling, der har &bnet nye muligheder. Dernzest forandringer i elevgrundlaget
(som ogsa er behandlet i delrapport 1). De to temaer behandles i det folgende.
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4.3.1. Forholdet mellem kerneelementer og Ieereplaner —tematisk kompleksitets-
stigning

Den store enighed ift. fagets kerneelementer, som de specificeres i leereplanen, er vaesentlig - ikke
mindstilyset af den forggelse af kompleksitetsgraden og den stgrre bredde i maengden af emner,
som fagene 1 dag skal deekke over. Den konstatering af fagenes udvidelse, som blev beskrevet i EVA
(2018), har veeret et centralt tema i alle ekspertgruppernes arbejde (se de fire fag-delrapporter 2-5) og
fylder ogsa en stor del i de kvalitative svar om leereplanen, som grundskole- og gymnasieleererne har
besvaret.

EVA (2018) fremhaevede med fokus pa leereplanerne, at fagene i dag forventes at deekke en storre
variation af emner. Der kan observeres en bevaegelse frem imod, at temaerne i fx dansk og engelsk
treekker pa bredere genrer og teksttyper og bliver samtids- og hverdagsorienterede, hvor de tidligere
forudsatte fx litteratur- eller kulturhistorisk indsigt.

I forleengelse af den tematiske kompleksitetsstigning kan der ogsa peges p4, at den teknologiske
udvikling har forgget kompleksiteten. Hermed er ogsa de didaktiske muligheder blevet forandret med
fremkomsten af digitale leeremidler, fx CAS-verktgjer i fysik og matematik, hvilket giver nogle mulig-
heder for, at eleverne kan tumle med nogle meget mere komplekse dataseet, end man tidligere kunne
anvende 1 undervisningen, da man kun havde adgang til en regnestok eller en lommeregner som hjael-
pemidler. Ligeledes har internettet abnet et tekstuelt univers, som bade giver nye muligheder og nye
udfordringer (fx kildekritik, mulighed for plagiat m.m.). Dette forandrer ogsa fagligheden (se fx EIf &
Paulsen 2017).

En danskleerer i grundskolen formulerer sig pa folgende made:

"Jeg synes ofte, at lereplanen stiller for mange krav til eleverne om for bredt et kompetencefels.
Danskfaget er sd bredt, at det for den enkelte elev kan vare vanskeligt at skrave over. [...]. Ligeledes
synes jeg som lzrer, at de mange elementer, som ligger i leveplanen, gor, at jeg ofte oplever at have
for travit og for kort tid til at dvale ved det, der pd sigt netop kan give eleverne storre forstdelse for
og indsigt i, hvad danskfaget i det store billede kan og kan bidrage til.”

Lignende kommentarer kan ikke blot genfindes ved de andre fag i grundskolen, men ogsa pa tveers
af alle fagene i gymnasiet. Ved danskleererne seettes kompleksitetsudvidelsen i modseetning til det at

komme i dybden med faglige emner:

"Med den ggede maengde af emner og detaljer, som lereplanen kraver, bliver det sverere og svarere
at komme i dybden med fx periodelzsning og kanonforfattere.”

"Fordi lereplanens kernestof er std omfangsrigt, vil man ofte forfalde til at arbejde i bredden
i stedet for i dybden (fx i forbindelse med kanonforfattere).”

Enlignende oplevelse af ssmmenheaengen mellem kompleksitetsudvidelse og muligheden for at
arbejde i dybden, finder vi hos matematikleererne, hvor to fx udtaler:

"Jeg er ikke som sddan uenig i kerneelementerne, men der er for mange. Jeg gad godt, eleverne kunne
blive dygtigere til ferre ting, fremfor at kunne en hel masse meget overfladisk.”
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"Leereplanens indhold og mdl skyder langt over, hvad der er muligt at nd i undervisningen.
Det er for overtankt.”

I fysikfaget giver en leerer udtryk for, at kompleksitetsudvidelsen installerer en konkurrence eller
konflikt mellem forskellige faglige emner:

"Faget har pd stx alt for ringe fokus pd dagligdags tekniske sider. Fx vekselstrom, elektronik etc.
For ringe fokus pd projektarbejde og selvstaendig eksperimenteren. For meget fokus pd eksotiske
emner ... partikler der stort set ikke findes i verden ... fysik, der kun findes pd fysikstudiet

... Store dele af det kunne henvises til almendannende kursorisk behandling. Fysik i det 21.
drhundrede er ... mdske fornuftigt ... hvis det ogsd dekkede teknologi og var mindre ambitiost

i materialet. Men hvilke andre fag kan tdle en lignende titel? Matematik i det 21. drhundrede?
Kun en handfuld af landets undervisere ville kunne leese materialet. Tysk i det 21. drhundrede?”

Afsluttende beskrives kompleksitetsudvidelsen i engelskfaget pa den made, at leereplanen efter-
handen ligner en leereplan for bacheloruddannelsen pa universitetet, og en leerer gor det klart, at den
medforer et pres pa bade lerere og elever.

"Vores vejledning til bekendtgorelse er alt for ambitips. Den ligner en beskrivelse af bachelorniveauet
pd universitetet.”

“Fagets kerneelementer er omfattende, og der er konstant pres pd laerer og elev for at nd det hele. En
del af undervisningen afsattes tillige til repetition af undervisning, de har lert i folkeskolen, fx
grammatik og simpel setningsanalyse. Her ses svaghederne tydeligst. Disse repetitioner gentager sig
gennem hele gymnasietiden uden nodvendigvis at sztte sig som kundskaber.”

4.3.2.Forandring i elevgrundlaget

For alle fire fag geelder det desuden, at elevgrundlaget har forandret sig markant igennem hele
gymnasiets historie. Fra kun at have omfattet nogle fa procent af en argang, som tog en studen-
tereksamen i det 20. arhundredes forste halvdel, udviklede gymnasieuddannelserne sigilgbet af
1960’erne og 1970’erne til en mere almindelig ungdomsuddannelsesinstitution og til i dag at omfatte
ca. 7§ % af en ungdomsargang. I vores spgrgeskemaundersggelse er det ogsa et af de temaer, der
treeder tydeligt frem blandt leerere i alle fag. Her peges der bade pa en stgrre diversitet i elevgruppen,
som en gymnasieleerer i matematik peger pa i sin kommentering af, hvordan leereplanens mal
stemmer overens med vedkommendes egen opfattelse af, hvad der er centralt i faget:

”De stemmer overens, men det er for de fd. Det er ikke realistiske mal for flertallet.”
En anden matematikleerer oplever at std “med en ungdomskultur, der har sveert ved at fordybe sig
og tage medansvar for deres leering og generelle hverdag.” En fysikleerer vurderer, at flere elever er
fagligt udfordret:

"Jeg oplever desvarre, at flere elever end tidligere er fagligt udfordret. Bade pga. deres forforstdelse,

men iser deres lese- og skriveferdigheder samt generelle almene viden er blevet mindre blandt
elever.”
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Det er ifolge denne fysikleerer seerligt elevernes leese- og skrivefeerdigheder, der er problemer med. En
danskleerer leverer en kommentar, der gar pa elevernes evne til fordybelse:

"Jeg oplever meget tit, at eleverne som helhed har svert ved at fordybe sigi et givent omrdde, i
serdeleshed hvis det ikke er leererstyret.”

Engelsklerernes kvalitative kommentarer er, nar det kommer til elevgrundlaget, mere blandede, end
det gor sig gzeldende for de gvrige respondentgrupper. En leerer beskriver det pa folgende made:

"Elevernes niveau er for lavt. De kan godt klare sig pd hverdagsplan, men deres ordforrdd er for lille.
Deres fornemmelse for hvilket sprog (tale, formelt, skrift) de skal anvende hvorndr, er utilstrakkelig.
Mange elever tror, at gonna, wanna og ain’t er rigtige ord.”

Mens en anden mener det modsatte:

"Niveauet er generelt godt pd Engelsk A [...]. Naturligvis er der nogle elever, der har storre ordforrdad
end andre. Men niveauet er markant bedre blandt eleverne end for 20 dr siden.”

Disse citater illustrerer tydeligt, at elevgrundlaget har en betydning for det skolemaessige arbejde og
dermed ogsa for arbejdet med faglighed. Dette forhold - og de generelle forandringer i vilkarene for
faglighed over tid - vanskeligger undersggelsen af faglighed over tid.

4.4. Udviklingen i undervisningen mht. faglighed

Som allerede beskrevet er der pa tveers af alle fagene blevet konstateret en utrolig stor variation og
kreativitet i de forlgb, der praesenteres i undervisningsbeskrivelserne. Det har generelt glaedet alle

de faglige eksperter pa tveers af de fire fag at se, hvor kreative gymnasielerere er mht. til at omseette
fagenes formal, mal og grundleeggende indhold i en myriade af forskellige og spaendende undervis-
ningsforlgb, pa trods af at fagene skal imgdekomme en lang reekke forventninger angaende temaer,
mal og formal. Imidlertid gor variationen det meget sveert at konkludere noget entydigt om balancen
mellem viden, feerdigheder og kompetencer og om variation over tid. Sddanne opmaerksomheds-
punkter vil veere interessante for fremtidige supplerende afdeekninger af faglighed i gymnasiet. Der
er pa tveers af ekspertgrupperne enighed om, at der er store problemer med at lade undervisningsbe-
skrivelserne i den nuveerende form udgere det primeere datagrundlag, fordi de ser ud til at blive brugt
med meget forskellige udgangspunkter og hensigter. Det foreslas at supplere med analyser af leere-
bogsmateriale, uploadede materialer, instruktioner til eleverne, arbejdsark, gvelsesvejledninger m.m.

Der er en hel del kvalitative kommentarer blandt de adspurgte undervisere pa tveers af de fire fag, der
peger iretning af, at den ggede kompleksitet eller stoftreengsel gar, at det er vanskeligt at na i dybden
med emnerne.

Sterstedelen af de adspurgte leerere og undervisere mener, at leereplanen stemmer godt overens med
deres opfattelse af fagets indhold. Feerrest blandt danskleererne (79 %) og flest blandt matematiklee-
rerne (88%).

Flest undervisere pa universitetet, og feerre blandt gymnasieleererne, vurderer, at lyst og interesse er
veesentlige faktorer, ndr eleverne starter pa studiet. Vedregrende de studerende/elevernes uddannel-

40



sesparathed, vurderes kompetencer generelt som vaerende en smule vaesentligere blandt undervisere
pa universitetet end blandt gymnasielererne, hvor feerdigheder, seerligt af engelsk- og danskleerere,
vurderes en smule veesentligere blandt gymnasieleerere end blandt universitetsundervisere.

Et andet veesentligt fund er de forskelle, der kommer til udtryk mellem de forskellige faggrupper.
Matematik- og fysikunderviserne pa gymnasiet er overvejende uenige i, at eleverne er parate, nar de
starter pa gymnasiet. Men billedet skifter for universitetsunderviserne, hvor fysiklererne er helt eller
overvejende enige i, at eleverne samlet er parate (80 %), nar de starter pa universitetet. Her skiller
fysikfaget sig ud fra de andre tre fag. Modsat er det kun 36 %, 25 % og 31% af dansk-, matematik- og
engelsklaererne, der er enige eller fortrinsvist enige i, at eleverne samlet set er parate, nar de starter pa
universitetet.

Meningerne er delte bade blandt undervisere pa universitetet og blandt gymnasieleerere, nar det
kommer til sporgsmalet om eleverne/de studerendes parathed nar de starter pa gymnasiet eller pa
studiet, hvor den ene halvdel er overvejende uenige, hvorimod den anden halvdel er overvejende
enige i, at eleverne/de studerende er parate med hensyn til viden, feerdigheder og kompetencer, nar
de starter.

Slutteligt skal det siges, at de speendende fund vedrgrende universitetsundervisernes tilkendegivelser,
fx at der er ret mange elever, der af engelskunderviserne opleves ikke at have lyst og interesse (63%
samlet set), generelt bygger pa ret fa respondenters svar, sa man skal veere varsom med at konklu-
dere for meget her. Dog leegger disse fund op til, at det kunne vere interessant at undersgge emnet
naermere vedrgrende universitetsundervisernes opfattelser af elevernes forudseetninger vedrgrende
bade viden, feerdigheder, kompetencer og interesse. Er det nogle bestemte studier, der tiltreekker de
dedikerede elever, og nogle andre studier, der generelt tiltraeekker de lidt mere uafklarede?
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5 Det aktuelle niveau
o

I dette afsnit § besvares undersggelsens tredje og sidste spgrgsmal:

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

Dette spgrgsmal kan besvares med henvisning til analyserne af de nyeste eksamensset og eksa-
mensbesvarelser samt ved at se pa den del af spargeskemaundersggelsen, der demonstrerer oplevet
faglighed hos underviserne helt aktuelt. Vivil i tilleeg til disse analyser supplere undersggelsen med to
bilaterale ssmmenligninger, dvs. perspektiverende udkig til de to gvrige skandinaviske lande, Norge
og Sverige, hvorigennem vi vil kunne supplere vores undersggelse af fagligheden i det danske gymna-
sium med tvaernationale refleksioner. I besvarelsen af sporgsmal 3 vil vi desuden treekke trade tilbage
til svarene pa spgrgsmal 1 og 2.

5.1. Eksamenssceet og elevbesvarelser fra 2018

Analyserne af eksamenssaet og elevbesvarelser fra 2018 er i fagrapporterne (delrapport 2-5) blevet
integreret i analyserne af de historiske eksamensszt og elevbesvarelser. Det skyldes, at det aktuelle
niveau kun kan vurderes pa baggrund af en sammenligning med det fortidige. For at undga genta-
gelse venter vi med konklusionen pa forholdet mellem de fortidige og nutidige eksamenssaet og
elevbesvarelser til opsamlingen i dette afsnit, og fremheever i dette afsnit derfor kun de kendetegn,
der gor sig geeldende for eksamensseettene og elevbesvarelserne fra 2018, der derfor kommer til at
fungere som et grundlag for sammenligningen og den samlede konklusion.

5.1.1. Eksamensscet og elevbesvarelser 2018 - matematik

Analyserne af udviklingen i matematikfagligheden viser, at fagligheden er stabil, bade hvad angar
det faglige indhold i matematikhuset og den faglige sgjlehgjde. GVH-analysen af eksamenssattene
bekreefter den stabile balance mellem viden, feerdigheder og kompetencer, som eleverne fortsat
skal leve op til i deres besvarelser af eksamenssattene, ogsa over tid. Det er ikke blevet lettere at
opna en topkarakter, men det er blevet lettere at besta eksamen. Fordi maden, der sparges pa i
eksamensopgaverne, har eendret sig til en mere stilladseret form, der understgtter de operationelle
procedurer, der skal til for at gennemskue opgaverne og lgse dem. Analysen af det taksonomiske
niveau af elevernes eksamensbesvarelse viser en tilsvarende stabilitet i kvaliteten i elevbesvarelser
af eksamensopgaver over arene og fastholder synligheden i den matematikfaglige udvikling som en
faglig udvikling, der aktuelt synes at kombinere bredde og dybde i matematikfagligheden gennem
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V-, GH-, VH-opgaver, der hviler pa G-opgaver. Sagt med andre ord: De vertikale og horisontale
matematikfaglige kompetencer udfoldes i matematikleeringen pa baggrund af elevens arsenal af
grundleeggende viden og feerdigheder, og elevernes eksamensbesvarelser har den samme kvalitet
over tid og gennem den matematikfaglige udvikling, vi kan konstatere i eksamensset og undervis-
ningsbeskrivelser.

I sporgeskemaanalysen rapporterer vi, at underviserne bade pa det gymnasiale og det videregdende
universitetsniveau oplever, at de elever og studerende, der startede 1 2018, bl.a. havde vaesentligt
ringere dybdeforstaelse af matematikfaget i forhold til tidligere (se det folgende afsnit om spgr-
geskemaanalysen). Sporgeskemaanalysen viser ogsa, at der kan veere udfordringer med elevernes
erfaringer med at vurdere rigtigheden af deres egne analyser og beregninger, hvilket iseer er rele-
vant 1 forhold til brugen af matematikveerktgjerne. Det vil sige, at der kan formuleres en hypotese
pa baggrund af sporgeskemabesvarelserne om, at elevernes dybdeforstaede matematikfaglige
viden og ditto feerdigheder er sveekket, mens deres vertikale og horisontale kompetencer til mate-
matikfaglige undersggelser og modellering er styrket. Hypotesen kan ikke af- eller bekraeftes med
analysen af elevernes eksamensbesvarelser eller analysen af eksamensszttene, der samlet set viser
et stabilt matematikfagligt hus.

5.1.2. Eksamensscet og elevbesvarelser 2018 - fysik

I fysikekspertgruppen har elevernes matematikkundskaber ogsa veret diskuteret flittigt. Der er
enighed om, at kravene til elevernes matematikkundskaber over tid har veeret faldende (se fx
sporgeskemaresultaterne i fysikrapportens afsnit 8). Dette skyldes, at det siden 1989-reformen
ikke har veeret obligatorisk at have Matematik A for at have Fysik A. Gymnasiereprasentanterne
vurderer dog, at de fleste elever med Fysik A i praksis alligevel ogsa har Matematik A. Fysikeks-
perterne er altsa enige om, at kravene til matematikkundskaberne er mindsket, men synes ikke
enige om, hvordan denne udvikling har influeret pa eleverne. Nogle mener, at matematik pa et
vist niveau pavirker mulighederne for emnevalg i fysikfaget negativt, da der simpelthen er nogle
emner, man ikke kan undervise i, uden at eleverne har et vist niveau af matematisk viden samt
feerdigheder og kompetencer. Begge aftagerrepraesentanter i fysikgruppen udtrykker erfaring
med, at der kan veere stor spredning i, hvilke emner eleverne kender til, nar de pa universitetet
modtager dem fra gymnasiet. Andre mener, at det, at eleverne har faet adgang til CAS-veerktgijer,
gor, at de ikke behgves at beherske algebra og regne med enheder. Programmet kan klare det for
dem. Derfor skal fysikfaget ikke bruges til at opgve algebraisk forstaelse. Fysikfaget skal i stedet
bruges til at give eleverne erfaring med brug af CAS-veerktgjer i fysik, bade fordi det er et vigtigt
metodevearktgj, og fordi det kan benyttes til at give en dybere fysikforstaelse. De ber bade under-
vises 1 vaerktgjets muligheder og begraensninger og 1, hvordan de reesonnerer fysikfagligt om de
resultater, veerktgjet giver. Diskussionerne om matematikkompetencer centrerer sig saledes om
brugen af CAS-vaerktgjer og vidner om ekspertgruppens forskellige opfattelser af, hvad fysikfag-
lighed er.

Ogsa samfundsrelevans og elevernes evner til at reflektere over resultater bringes op. De nutidige
eksamenssat forudsaetter, at eleven er i stand til at identificere et fysikproblem i en hverdagskontekst,
det, ekspertgruppen benzevner “evnen til at pakke opgaven ud”. Tidligere blev eleverne guidet mere
igennem opgaven og skulle ikke bruge samme tid pa at finde ud af, hvad der egentlig blev spurgt om.
Det leder til en diskussion i ekspertgruppen af fysikkens almendannede element og vigtigheden af, at
tysik relaterer sig til virkeligheden eller hverdagen.
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5.1.3. Eksamenssaet og elevbesvarelser 2018 —dansk

I danskfaget fordeler eksamenssaettets opgaver fra 2018 sig over fagets tre stofomrader pa den made,
at det indeholder to opgaver, der veegter det litteraere perspektiv, og tre opgaver, der vaegter det sprog-
lige perspektiv. Danskgruppen peger endvidere under afsnittet om eksamenssattene pa, hvordan

der er sket en gget stilladsering af opgavebeskrivelser. Der kan ikke konkluderes noget entydigt om,
hvilken betydning dette har for elevbesvarelserne. Pa baggrund af analyserne af elevbesvarelserne
finder danskekspertgruppen tydelige forskelle mellem eleverne pa forskellige faglige niveauer. De
konkluderer, at der ses tydelig variation ift. stavning, begrebsbrug og seetningskonstruktion indenfor
forskellige niveauer. Beherskelsen af skrivehandlingerne - fx evnen til danskfaglig redeggrelse - ses
kun i opgaven pa hgjeste niveau. Den karakteriserende og den diskuterende skrivehandling findes
ogsa kun pa hgjeste niveau. Det samme geelder beherskelse af genreforventninger. Det vurderes i alle
opgaver, at den steerke metodeforankring og den ggede stilladsering, som vi beskrev i forbindelse
med eksamenssettene, kan blokere for udgvelse af kreativitet, selv i eksamensbesvarelsen pa hgjeste
niveau. Det er kun eleven bag opgaven pa hgjeste niveau, der efter ekspertgruppens vurdering udviser
studieegnethed, personlig dannelse og personlig myndighed.

Der skal her fremheeves to spaeendende fremadrettede kommentarer fra danskgruppens analyser. For
det forste vurderer de, at kronikgenren i eksamensseettene er meget sveer. For det andet finder de
spendende perspektiver i de nye eksamensgenrer efter reformen i 2017. Her er mulighed for multi-
modalitet, der abner for at inddrage den mediemeessige faglighed og mediemeessige metoder pa en
made, man ikke har kunnet for. Derudover fremhzeves det, at opgavens krav om kommentering samt
udfoldelse af forklaringer og argumenter giver nye perspektiver til udprevning af selvsteendigt under-
sggende arbejde.

5.1.4. Eksamensscet og elevbesvarelser 2018 - engelsk

Engelskekspertgruppen viser, at de nyere eksamensset kreever, at eleverne ma bringe mange forskel-
lige former for viden, feerdigheder og kompetencer i spil for at besvare et eksamensset i sin helhed.
Der eftersporges viden, feerdigheder og kompetencer indenfor fagets vidensformer, begreber og
indhold, der i engelskfaget specificeres til at deekke pa den ene side reception, interaktion og produk-
tion og pa den anden side syv delkompetencer med tilhgrende videns- og feerdighedsdimensioner
knyttet til den kommunikative kompetence. Der er qua eksamenssattenes skriftlige karakter fokus
pa udprevning af de produktive vidensformer, men qua det forhold, at der i de nyere eksamenssaet
skal kommenteres pa enten en fiktions- eller en ikke-fiktionstekst, er der ogsa brug for de receptive
vidensformer, ligesom interaktionen kun udprgves via det, at eleven ma kommunikere adeekvat ift.
eksamenssituationen.

Afde syv delkomponenter er der fokus pa lingvistisk, sociolingvistisk, pragmatisk, strategisk, socio-
kulturel, social og interkulturel viden samt feerdigheder og kompetencer, som saledes alle i eksamens-
seettene fremstar som dele af fagets vidensformer, begreber og indhold (jf. den generelle analysemo-
dels kategori 1). Det metodiske (kategori 2) findes som en del af det pragmatiske og strategiske, men
samtidig stiller eksamenssettene i 2017 og 2018 steerke metodiske krav i kraft af en steerk akademi-
sering med fokus pa genrer, tekstanalyse og fortolkning. Det tveerfaglige og det innovative (kategori 3
og 4) findes naturligt i engelskfaget qua teksternes karakter og sproglige arbejde, men fokuseres ogsa
serligt i eksamenssaettene qua deres samfundsfaglige og historiske karakter. 12017 og 2018 mener
ekspertgruppen desuden, at interkulturel viden og ditto feerdigheder og kompetencer er en ngdvendig

45



forudseetning for at besvare de stillede opgaver, hvilket knytter an til personlig og social viden, feerdig-
heder og kompetencer (kategori 5 og 6). Der er altsd en stor variation i engelskfaglighed.

Ovennevnte variation far ifglge ekspertgruppen i engelsk sit steerkeste udtryk i det analytiske essay
(delopgave 2 i engelskeksamenssaettet), som traekker pa det bredeste omfang af engelskfaglige
kompetence-, feerdigheds- og vidensdimensioner. I denne opgavetype skal eleven selv producere og
strukturere en leengere tekst, der analyserer og fortolker en 4-5-siders novelle eller sagprosatekst,

og eleven ma saledes ikke blot beherske skrivefeerdigheder, men ogsa elevens evne til at leese, forsta
og fortolke et autentisk tekstforleeg af betydelig leengde og kompleksitet. De produktive og recep-
tive dimensioner af essayopgaven stiller desuden brede krav til elevens lingvistiske og pragmatiske
kompetencer samt de feerdigheder og den viden, der knytter sig dertil. Samtidig leegger det analytiske
essay op til en kompleksitet i vidensbehandlingen, der placerer sig pa niveau af dybdeforstaelse i
SOLO-taksonomien. Elevbesvarelser befinder sig, uathaengigt af niveau pa det kraevede taksono-
miske niveau. Alle elever viser, at de behersker et engelskfagligt begrebsapparat og kan anvende det
ideres tekstarbejde. De viser desuden, at de kan strukturere en tekst relevant. De grundleeggende
tekstanalytiske kompetencer, som at anvende tekstanalytiske begreber og teksteksempler som beleg
for analyser og fortolkninger, mestres ogsa pa alle niveauer. Det er saledes skarpheden i anvendelse
af teksteksempler ift. fortolkningen, ordforrad og bredde i repertoire af tekstanalytiske begreber, der
skiller opgaver pa laveste, pd mellem og pa hgjeste niveau ad. Strategisk kompetence varierer med
delopgaverne og er desuden teet forbundet med den (realiserede) lingvistiske kompetence, da den
overordnet handler om evnen til at veelge at bruge relevante strategier for at udvikle engelskkompe-
tencer, undga kommunikationsbrist eller na et bestemt kommunikativt mal.

5.1.5. Leerernes vurdering af elevernes udbytte af undervisningen

I sporgeskemaet er grundskoleleererne og gymnasieleererne blevet bedt om at angive, hvor stor en del
af deres elever, de vurderer, der ved afslutningen af henholdsvis grundskolen og gymnasiet lever op til
en raekke forskellige udsagn om faglighed specificeret i forhold til analysemodellens dimensioner af
viden, feerdigheder og kompetencer. I dette afsnit kigger vi pa det generelle billede ift. de tre katego-
rier. Der henvises til de enkelte fagrapporter (delrapport 2-5) for en specificering ift. underkategorier
af'viden, feerdigheder og kompetencer. Forst sammenholder vi grundskolen og gymnasiet generelt set
(figur 7), hvorefter vi kigger pa fordelingen mellem de enkelte fag (figur 8).

Som det fremgar af figur 7, vurderer flest grundskoleleerere, at mellem 40 % og 79 % af eleverne
behersker viden, feerdigheder og kompetencer, nar de forlader grundskolen. Flere leerere vurderer,

at det er en stgrre procentdel af eleverne, nar det kommer til feerdigheder og kompetencer, end nar
det kommer til viden. Ser vi pa gymnasieleerernes vurdering af elevernes udbytte, nar de forlader
gymnasiet, er der sket en forskydning, sé flere leerere vurderer, at en stgrre andel af eleverne beher-
sker viden, feerdigheder og kompetencer. §4 % mener, at det er 60-79 % af eleverne, og §% mener, det
er 80-100 % af eleverne, nar det kommer til viden. §1% mener, at det er 60-79 % af eleverne, og 13%
mener, det er 80-100 % af eleverne, nar det kommer til feerdigheder. Og §1% mener, at det er 60-79 %
af eleverne, og §% mener, det er 80-100 % af eleverne, nar det kommer til kompetencer.

Ser vi pa fordelingen mellem de forskellige fag (jf. figur 8), bliver det klart, at i grundskolen er der
flest dansk- og engelskleerere, der vurderer, at det er en stor del af deres elever, der behersker viden,
feerdigheder og kompetencer indenfor de specificerede kategorier. Der er for begge fag 58 %, der
mener, at enten 60-79 % eller 80-100 % ggr det. For matematik og fysik er det henholdsvis 46 % og

46



Viden

8%
2% - I
]

Feerdigheder

51%

32% 30 %

ok I
1%
]

14 % 13 %

- |
|

0-19 % 20-39 % 40-59 % 60-79 % 80-100 % 0-19 % 20-39 % 40-59 % 60-79 % 80-100 %

Grundskole B Gymnasium Grundskole M Gymnasium

Kompetencer Lyst og interesse
51%
45 % 46 %
38 %
32% 30 % 33% 32%
14 % o 15 %
8% 6% I "% C10% % 10%
o

- Z | |
0-19 % 20-39 % 40-59 % 60-79 % 80-100 % 0-19 % 20-39 % 40-59 % 60-79 % 80-100 %

Grundskole B Gymnasium Grundskole M Gymnasium

Figur 7. Grundskolelxreres og gymnasielereres vurdering af elevernes faglighed specificeret som viden,
feerdigheder og kompetencer, nar de afslutter grundskolen/gymnasiet, angivet i procent.

42%, 0g 11% vurderer i begge fag, at det kun er 20-39 %. Nar det kommer til gymnasiet, vurderer flest
leerere indenfor alle fag, at det er enten 40-59 % af eleverne eller 60-79 % af eleverne, der behersker
viden indenfor de specificerede kategorier, nar de forlader gymnasiet. Fysikleererne skiller sig lidt ud
med 13% af leererne, der vurderer, at det er 80-100 % af eleverne. Nar det kommer til feerdigheder,
er der lidt flere af leererne indenfor alle fagene, der mener, at eleverne har feerdigheder indenfor de
specificerede kategorier. I dansk mener 18 %, at det er 80-100 %, der besidder feerdighederne, nar
de forlader grundskolen, mens 50 % vurderer, det er 60-79 %, der ger det. Engelsk ligger ogsa hgijt.
Her vurderer 22 %, at det er 80-100 %, mens 45% menetr, det er 60-79 %. Bade matematiklererne
og fysikleererne ligger noget laverede end dansk og engelsk. I begge fag mener kun 8% og 6 %, at

det er 80-100 % af eleverne, mens henholdsvis 45% og 35% mener, det er 60-79 %. Dette eendrer
sig i gymnasiet, hvor fysik ligger pa linje med dansk og engelsk, mens kun matematik ligger lavere.

I dansk, engelsk og fysik siger enten 15% eller 16 %, at 80-100 % besidder feerdigheder, mod 6% i
matematik. I grundskolen mener 10 % og 12 % af dansk- og engelskleererne, at 80-100 % af eleverne
har kompetencerne, mens 45% og 36 % af disse leerere mener, det er 60-79 %. Hos matematik- og
fysikleererne mener 4-32% og 4-24 %, at det er henholdsvis 80-100% o0g 60-79 %, der besidder
kompetencerne. I gymnasiet ligner billedet for dansk og engelskfaget det, vi sa i grundskolen. 11% i
begge fag mener, at 80-100 % besidder kompetencerne, mens 42 % henholdsvis §4 % mener, det er
60-79%. I matematik og fysik er det kun 1% og 3%, der mener, det er den stgrste andel af eleverne,
mens 25 % og 3§ % mener, det er 60-79 % af eleverne. Saledes mener flest matematik- og fysiklerere
(37% og 47 %), at det kun er 40-59 % af eleverne, der besidder kompetencerne.

Den samlede konklusion er altsd, at flere danskleerere og engelsklerere end matematiklerere og
fysikleerere vurderer, at en stgrre andel af eleverne besidder viden, feerdighed og kompetencer.

47



Institutionstype

Grundskole Gymnasium
Fag Fag
Dansk | Matematik Fysik Engelsk Dansk | Matematik Fysik Engelsk
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undervisningen -
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Figur 8. Grundskolelareres og gymnasielaereres vurdering af elevernes faglighed indenfor de enkelte fag
specificeret som viden, feerdigheder og kompetencer, nar de afslutter grundskolen/gymnasiet, angivet i
procent.

5.1.6. Tveergdende pointer i analyserne af det aktuelle niveau

Nar vi gar pa tveers af de faglige analyser af det aktuelle niveau, er der i hvert fald tre tveergdende
temaer, som er interessante at fremhaeve. Forste tema handler om digitalisering, som vi ogsa frem-
heevede i forbindelse med besvarelsen af forste forskningsspgrgsmal. Det handler her, ligesom tidli-
gere, om den made, brugen af iseer CAS-veerktgjet eendrer fagligheden i matematik og fysik. Denne
pointe kunne ogsa generaliseres til dansk og engelsk med brugen af stavekontroller og oversettel-
sesveerktgjer. Samtidig handler det om de muligheder for multimodalitet, der dbner for at inddrage
den mediemeessige faglighed og mediemaessige metoder pa en made, man ikke har kunnet for. Ogsa
samfundsrelevans og elevernes evner til at reflektere over resultater er temaer, der bringes op pa
tveers af fag. Herudover skal naevnes en steerk fokusering pa det kommunikative. Dette fremheeves i
dansk og engelsk med et steerkt fokus pa ikke bare det produktive, men ogsa det receptive, qua eksa-

48



mensopgavernes tekstopleeg. Herudover fremhzeves pa tvers af alle fag de ggede krav om kommuni-
kativ formidling under opgavebesvarelserne. I forleengelse heraf skal neevnes den steerke akademise-
ring med fokus pa genrer, analyse og fortolkning, som ogsa er et tveergdende tema. Det diskuteres, om

denne akademisk evt. kan blokere for udgvelse af kreativitet, personlig dannelse og personlig myn-
dighed.

5.2. Den aktuelle situation i lyset af Ieereplaner og eksamensscet fra
Norge og Sverige

Viudvider i dette afsnit analysen af det aktuelle faglige niveau i gymnasiet med et udblik til leere-
planer og eksamenssat fra Norge og Sverige fra 2018. Oprindeligt var intentionen med dette afsnit at
sammenligne danske, svenske og norske elevbesvarelser for derved gennem sammenligning at kunne
besvare spgrgsmalet om elevernes aktuelle niveau, men da det ikke var muligt at indhente svenske

og norske elevbesvarelser (kun for nogle enkelte fag), matte den sammenligningen med Norge og
Sverige foretages pa et andet grundlag. Det er beskrevet i afsnittet i denne rapport om metodiske
forhold. Vivalgte dermed at lave et perspektiverende udkig til de to gvrige skandinaviske landes leere-
planer og eksamensseet fra 2018 for at fa et indtryk af, hvordan der til sammenligning med Danmark
prioriteres i de to lande, dvs. hvordan fagenes formal og indhold er beskrevet i leereplanerne, samt
hvad der sporges til i eksamenssattene, og dermed hvad der forudsaettes, at eleverne magter. Sporgs-
malet om de danske elevers aktuelle niveau ma derfor i sammenligningen med Norge og Sverige
omformuleres, saledes at spgrgsmalet lyder: Hvilken viden og hvilke feerdigheder og kompetencer
leegges der i de fire fag i Norge og Sverige veegt pa, at eleverne skal erhverve sig, og hvad kan denne
perspektiverende sammenligning forteelle om fagenes aktuelle niveau i Danmark.

I Norge og Sverige er ungdomsuddannelserne en del af et samlet skoleforlgb, hvor de unge menne-
sker efter grundskolens 9. klasse fortseetter i gymnasiet (Sverige) og i den videregaende skole (Norge),
hvor de kan veelge sig ind pa forskellige typer fag, som saledes kommer til at give de unge mennesker
forskellige fagprofiler, alt athaengig af om de sgger mod universitetet eller mod andre typer videre-
gaende uddannelser. Peter Kaspersen sammenfatter pa en fin made i indledningen til bogen Den
nordiske skolen - fins den? Didaktiske diskurser og dilemmaer i skandinaviske modersmalsfag fra 2012,
redigeret af Nikolaj F. EIf og Peter Kaspersen, forskellene mellem skolesystemerne i Danmark, Norge
og Sverige:

Norge og Sverige har enhedsskolesystemer. Samme lov gzlder for hele forlgbet fra bornehaveklasse
til 12. klasse, og i Sverige folger alle elever hele forlpbet. [...] Efier 10. klasse tales der om den
videregdende skole med tre klassetrin. I Danmark er der én lov for grundskolen og en anden for de
gymnasiale ungdomsuddannelser. Desuden findes der i Danmark ved siden af de gymnasiale
uddannelser en rekke praktiske erhvervsuddannelser, som ikke kaldes gymnasiale, mens der
anvendes samme betegnelse, henholdsvis videregdende skole i Norge og gymnasium i Sverige.
(Kaspersen 2012, s. 24-25)

I Sverige skelnes mellem grundskolen og gymnasieskolen, hvor gymnasieskolen er frivillig, men i
praksis gar neesten alle unge mennesker videre i en eller anden form for gymnasial uddannelse. I
Danmark skelnes der mellem gymnasiale og ikke-gymnasiale uddannelser, hvor der i Norge og
Sverige derimod skelnes mellem erhvervsfaglige og studieforberedende uddannelsesprogrammer og
-retninger i den videregdende uddannelse (Norge) og i gymnasiet (Sverige). I Norge hedder det den
videregaende skole (VG1-3) og i Sverige gymnasieskolen, uanset om man tager en erhvervsfaglig eller
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en studieforberedende ungdomsuddannelse. Dette giver nogle forskellige betingelser for leererne 1
Danmark og de to andre skandinaviske lande.

I det norske gymnasium skelnes der mellem studieforberedende og erhvervsforberedende (yrkesfag-
lige) studieprogrammer. Bade de studieforberedende og de yrkesfaglige programmer giver adgang til
hgyskoler og universiteter efter bestemte regler. Der findes 1 alt 12 forskellige gymnasiale uddannel-
sesprogrammer, 3 studieforberedende og 9 yrkesfaglige.

Norge fik en reform 12006, som ligner den danske fra 2005. Strukturen i det norske gymnasie (studie-
forberedende program i videregaende skole: VG1-3) er bygget op omkring forskellige kompetencemal,
hvor hver kompetence skal kunne males. Laereplanen giver fuldsteendig metodefrihed for skolerne og
leererne, dvs. det kun er det faglige indhold og elevernes kompetencer, der defineres. Der findes ingen
anvisninger omkring undervisningsmetoder, evalueringsformer i undervisningen eller lignende.
Inddelingen mellem viden, feerdigheder og kompetencer findes pa universitets- og hgyskoleuddan-
nelser, men ikke pa gymnasiet, hvor der derimod skelnes mellem kundskaber og feerdigheder.

Der pagar for indevaerende (2017-20) et revisionsarbejde af den norske leereplan med fokus pa bl.a.
styrkelse af de grundleeggende feerdigheder og dybdeleering samt forslag til nye eksamensformer.
Heri ligger en forventning om en reduktion af antallet af kompetencemal, som et fag skal speende
over. Der er allerede vedtaget nogle kerneelementer for hvert enkelt fag. Ligeledes er der vedtaget
sakaldte tveergdende temaer for alle fag. De tveergaende temaer er:

Beeredygtig udvikling
Folkesundhed og livsmestring

Demokrati og medborgerskab

Bade de grundleeggende feerdigheder, kerneelementer og de tveergaende temaer er feelles for grund-
skolen og ungdomsuddannelserne og er dermed taenkt til at sikre en progression ved overgangen
mellem grundskole og ungdomsuddannelse.

Selvom gymnasiet ikke er obligatorisk, veelger mere end 90 % af en ungdomsargang at ga videre til
gymnasiet efter grundskolen. De fleste fag er obligatoriske, selvom gymnasiet som sadan ikke er obli-
gatorisk. Der bedrives i gjeblikket forsgg med at begraense tendensen til summativ vurdering i lgbet af
skolearet, og dermed leegges mere veegt pa formativ, leeringsstottende vurdering uden karakterer.

I det svenske gymnasium skelnes der, som navnt ovenfor, mellem studieforberedende (hogskolefor-
beredande) og erhvervsforberedende (yrkesforberedande) programmer. De studieforberedende
programmer giver adgang til hogskoler og universiteter, og de erhvervsforberedende programmer til
de erhvervsrettede uddannelser. Der findes i alt 18 forskellige gymnasiale uddannelsesprogrammer, 6
studieforberedende og 12 erhvervsrettede, alle indbefattet i den samme gymnasiale organisation.

I Sverige har man ikke en national eksamen, dvs. at hvert gymnasium aftholder sine egne afsluttende
eksamener. Dette giver nogle alvorlige problemer med reliabiliteten af karaktererne, da eksamens-
karakterer stadig er udslagsgivende for at kunne fa adgang til de studier, der er meget populeere, dvs.
hvor der er flere ansggere, end der er studiepladser. Risikoen ved dette system, i kombination med
princippet om et fuldsteendigt frit valg af gymnasie, er karakterinflation, dvs. at gymnasierne risikerer
at opleve et pres for at give hgje karakterer for derved at tiltreekke elever. Kontrollen med den faglige
kvalitet, neermere bestemt den praksis, der er etableret omkring bedemmelsen af elevernes faglige
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niveau, adskiller sig dermed i Sverige meget fra den i Norge og Danmark, som har et nationalt kvali-
tetssikringssystem.

Fagene tildeles forskellige timetal pa tveers af de tre lande (se tabel 2). Man skal her veere meget
forsigtig, da det reelle timetal sagtens kan afvige meget fra leereplanens bestemmelse. Fx er der et
princip i Sverige om, at 1 point svarer til 1 time, sa et fag, der giver 100 point, svarer til 100 timers
undervisning. I Danmark har en del timer i en del af fagene veeret allokeret til tveerfaglige projekter og
forlgb sdsom naturvidenskabelige feellesforlab og almen sprogforstaelse, og i Norge er der mulighed
for at omdisponere op til 25% af timerne i det enkelte fag for derved at gge mulighederne for tilpasset
opleering. Det er dermed sveert at fa et reelt og retvisende billede af, hvor mange timer hvert fag reelt
har (se fx EVA-rapporten fra 2018 for en mere detaljeret bestemmelse af fagenes timetal gennem
tiden).

Lektionernes leengde varierer ogsa bade mellem skoler og indenfor samme skole, dvs. mellem fagene.
Det er op til den enkelte skole at bestemme, hvor mange timer, der rent faktisk bruges pa undervis-
ningen i de enkelte kurser. En undersggelse (Lararnas Riksforbund, 2013) gennemfgrt i 2013 viste, at
en tredjedel af leererne angav, at der blev undervist i 80 timer eller mindre pa et kursus pa 100 point.
Ca. 40 % angav, at der blev undervist omkring 9o timer i et fag pa 100 point.

I Norge er systemet bygget op med feellesfag og programfag i gymnasiet, noget, som indebzerer, at
alle eleverne skal have feellesfagene, men kan vaelge mellem forskellige programfag. For matematik
og engelsk betyder dette, at alle skal have 140 timer i hvert fag pa gymnasiets forste ar (feellesfag).
P4 ar 2 er det obligatorisk med matematik (140 timer), mens det er valgfrit, om man vil have engelsk
(programfag, 140 timer). Pa ar 3 er det valgfrit i begge fag (programfag, 140 timer). Programfag i
matematik og engelsk pa ar 31 Norge svarer henholdsvis til Matematik A og Engelsk A i Danmark.
Fysik tilbydes kun som programfag pa ar 2 (140 timer) og ar 3 (140 timer) og er dermed valgfrit for
eleverne.

Timeoversigt L1 (dansk,norsk, | Matematik Fysik Engelsk
svensk)
Danmark* 260 timer 375 timer 325 timer 335 timer
Norge 393 timer 420 timer 280 timer 420 timer
(3x140) (2x140) (2 &r) (3x140)
Sverige 300 timer (3x100) - 215 (2 ar) 300 timer (3x100)

Tabel 2. Oversigt over timefordelingen i de fire fag - L1 (dansk, svensk, norsk), engelsk, matematik og
fysik i Danmark, Norge og Sverige.

Timetallene for de tre lande er ikke helt sammenlignelige, fordi strukturen i uddannelsernes opbyg-
ning, ligesom opbygningen af fagene, varierer mellem landene (nogle fag tages over to ar, byggende
pa et obligatorisk grundkursus pa et ar, andre over tre ar).

Fagstrukturen er saledes bygget lidt anderledes op i Norge og Sverige sammenlignet med Danmark.
Fx skal eleverne i Norge have matematik pa et grundforlgb og kan sa senere veaelge at udbygge med
matematik pa et hgjere niveau, men ogsa veelge forskellige matematiske suppleringskurser.

! Ifglge Uddannelses- og forskningsministeriet: https://ufm.dk/uddannelse/anerkendelse-og-dokumentation/find-vurde-
ringer/eksamenshaandbogen/regler-og-raad /fagniveauer.
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I Danmark veelger eleverne matematik pa hgjt niveau allerede i lgbet af det forste ar. Ligeledes kan
faget engelsk veelges pa stadigt hgjere niveauer. En anden forskel er, at nogle fag pa et givet niveau i
Norge og Sverige giver adgang til nogle bestemte videregdende uddannelser. For elever pa matema-
tisk-fysisk linje i Sverige er fysikkurset pa det forste ar obligatorisk, men mange veelger fysik pa det
neeste ar (Fysik 2), fordi det giver adgang til medicinstudiet. Ligeledes er grundkurset i engelsk pa det
forste ar i Sverige obligatorisk (Engelsk 5), men pa det tredje ar er engelsk valgfrit (Engelsk 7), om end
det er obligatorisk pa det humanistiske program. Der gives dog ekstra point til dem, der vaelger at have
engelsk pa niveau 7, nar de skal sgge ind pa en videregdende uddannelse, dvs. det er en fordel at have
engelsk pa det hgjeste niveau.

Progveformerne varierer ogsa mellem landene, fx hvor lang tid eleverne har til radighed til den skrift-
lige eksamen, og om noget af fagets indhold udpreves i en mundtlig og noget andet i en skriftlig
eksamen, saledes at fagets indhold er fordelt mellem de forskellige fag. Der findes, som tidligere
naevnt, ingen centralt stillet national eksamen 1 Sverige. For hvert kursus udarbejdes der centrale natio-
nale prgver, som har form af en eksamen med bade en mundtlig og skriftlig del. I den skriftlige del
indgar der opgaver, som skal lgses uden hjelpemidler, samt opgaver, hvortil der ma anvendes hjelpe-
midler. Disse prgver bruges af leereren som stgtte til at fastseette elevens endelige karakter, som beror
pa en helhedsvurdering.

I modseetning til de andre tre fag (svensk, engelsk og matematik) findes der ingen national preve i
fysik. Der findes heller ikke i fysik en national eksamen. Det er ene og alene leereren, der bedgmmer
eleven og giver en karakter. Der har tidligere eksisteret frivillige nationale prever (senesti2016), som
hemmeligholdes, og derfor har det heller ikke veeret muligt at fa adgang til provesvar fra Sverige.

5.2.1. Nogle centrale nedslag i sammenligningerne mellem Danmark, Norge og
Sverige

For matematikfagets vedkommende kunne ekspertgruppen observere en vaesentlig forskel mellem
Danmark og Norge i og med, at matematikfaget i Norge er bygget sddan op, at eleverne pa det forste
ar tager faget matematik T1, og derpa vaelger faget pa det neeste trin, R1, og slutteligt R2. Man kan
altsa derudfra forudseette, at der sker en lgbende selektion i Norge, saledes at de mest motiverede
elever gar videre. I Danmark vaelger man faget pa hgjt niveau, nar man veelger studieretning (indenfor
det forste ar). Der observeres nogenlunde samme typer opgaver i eksamenssattene i landene, idet der
bade vaegtes grundleeggende feerdigheder og de mere anvendelsesrettede opgaveformuleringer. Men
derudover er eksamensvilkarene forskellige, hvilket gor en sammenligning vanskelig. Indholdsmaes-
sigt observeres der i revisionsarbejdet i Norge en drejning fra feerdighedsorienterede mal i retning

af mere kompetencepraegede mal. Tal og talforstdelse er grundlaget i det, eleverne skal mestre i

lgbet af grundskolen. Personlig gkonomi, maling og statistik bliver vigtige omrader, indenfor hvilke
tal benyttes i realistiske sammenhzenge, dvs. en @endring i retning af mere anvendelsesorienterede
emner rettet mod hverdagslivet. Den svenske kursplan er derimod ikke organiseret omkring kompe-
tencemal, men derimod som en liste over centralt indhold. Lereplanen starter med at formulere
kursets centrale indhold. Derefter kommer indholdslister for hvert af matematikkens hovedemner.
Totalt omfatter de fem kurser 80 indholdspunkter. Endvidere angives syv formal, hvor anvendelses-
eller kompetencedimensionen kommer til udtryk (anvendelse af matematiske begreber, problemlgs-
ning, udarbejde en matematisk model, lgse opgaver uden brug af hjeelpemidler, reesonnere og relatere
matematikken til fx erhvervsmaessig, samfundsmeessig eller historisk ssmmenhseng).
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Fysikekspertgruppens analyser af viden, feerdigheder og kompetencer i de tre landes leereplaner og
af norske og danske eksamensopgaver viste, at der for alle tre lande var lagt veegt pa bade viden og
feerdigheder og i leereplanen ogsa kompetencer, serligt indenfor kategorierne vidensformer, begreber
og indhold, metoder og tveerfaglighed. Den danske leereplan og de danske eksamenssaet synes at
inkludere flere feerdigheder i relation til personlige og sociale aspekter end leereplanerne i nabolan-
dene gor, og eksamensszttene tester flere kompetencer, end det norske szt gor. Ligeledes er det kun
iden danske leereplan og de danske eksamenssaet, vi finder kategorien innovation representeret. I
den norske leereplan fremheeves fysikfagets betydning for at skabe forstdelse for hverdagslige situa-
tioner savel som grundlag for at bruge fagkundskab i forhold til natur, miljg og samfundsliv. Endvi-
dere betones matematikkens rolle i fysikfaget, dvs. at faget skal bidrage til at vise, hvordan matema-
tikken anvendes til at modellere virkeligheden, ligesom faget ma ses i et historisk perspektiv som en
del af kulturarven. Interessant nok italeseettes eleven gentagne gange i dokumentet som ”den unge
forsker” (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 3), hvorved faget fremstilles som forskningstraening. Faget
beskrives endvidere som et eksperimentelt fag, hvori treening til at planleegge, vurdere og gennemfore
et forsgg er vigtig. De grundleeggende faerdigheder, som bidrager til og er indbygget i kompetence-
malene, er i fysikfaget enslydende med de almene feerdigheder, der geelder for alle ungdomsuddan-
nelsernes fag, og som gér igen fra grundskolen, dvs. at kunne udtrykke sig skriftligt og mundtligt, at
kunne leese, regne og bruge digitale veerktgjer. Interessant i den forbindelse er det, at der igennem
hele uddannelsessystemet (grundskole og ungdomsuddannelser) opereres med et enslydende seet

af grundleeggende feerdigheder som et led i at lette overgangen mellem grundskole og ungdomsud-
dannelser (videregaende uddannelser). I fysikfaget var sammenligningen vanskeliggjort af, at der i
Sverige ikke findes en national eksamen i fysik og heller ikke de nationale tests, som blev anvendt i
sammenligningen i de andre fag. Det er saledes i Sverige ene og alene leereren, der bedemmer eleven
og giver en karakter. Pa leereplansniveau kom sammenligningen mellem de skandinaviske lande for
tysikfaget meget til at dreje sig om forholdet til matematik. Det opleves i fysikfaget i den svenske
leereplan som en ngdvendighed at eleverne kan matematik for bl.a. at kunne modellere, hvilket er en
central kompetence i fysik. Det er saledes til sammenligning med den danske fysikleereplan nogle lidt
forskellige betoninger af matematikkens plads i fysikfaget, der komme til udtryk i hhv. den svenske
og den norske leereplan. Det, at der er forholdsvis mange elever i Sverige, der leeser Fysik 2, drejer sig
om, at man skal have fysik pa dette niveau for at kunne leese medicin, hvilket giver faget en vis popu-
laritet. Saledes fremhaeves fysikfagets betydning for at skabe forstaelse for hverdagslige situationer og
grundlag for at bruge fagkundskab 1 forhold til natur, miljg og samfundsliv.

I den opsamlende diskussion i den danskfaglige ekspertgruppe blev det tydeligt, at de danske medlemmer
havde fundet nogle forskellige perspektiver interessante. De danske eksperter var blevet nysgerrige

pa, hvad der ligger i begrebet om dybdeleering i den igangveerende norske studieordningsrevision. De
noterede sig ogsa, at sprog og litteratur i norskfaget synes at vaere teet integreret, saledes at der teenkes
sprogelementer ind i den norskfaglige undervisning, der foregar. Dette skal ses pa den baggrund, at de to
elementer af faget, sprog og litteratur, i Danmark af ekspertgruppens medlemmer opfattes som havende
veeret adskilt igennem lang tid. De syntes ogsd, at det lod interessant, at der i den norske eksamensmodel
er lagt en sdkaldt kreativ skriveopgave ind, altsa hvor hverken genre eller opgave er defineret. Denne inte-
resse fra ekspertgruppens medlemmer skal ses pa baggrund af danskrapportens konklusioner (delrapport
4), at instrumentaliseringen af eksamensopgaverne risikerer at heemme den kreative kompetence. Der
blev endvidere udtrykt nysgerrighed overfor revisionsarbejdet 1 Norge, som indeholder forslag til nye
eksamensopgaver, siledes at bedgmmelsen af elevernes skrivefeerdigheder foreslas integreret i skoleéret,
hvorved elevens skriftlige arbejde indgar i en portefolje, der kan vurderes (Berge, under udgivelse). Dette
skal ses pa baggrund af] at viden, feerdigheder og kompetencer i danskfagets eksamen i Danmark udpreves
pa en enkelt dag, og derfor ikke vurderer den progression, der sker i skrivningen i faget henover de tre ar.
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Indholdet af og de faglige krav indeholdt i kurserne svensk 1, 2 og 3 er inddelt i folgende seks hoved-
omrader: samtale, leesning, tekstproduktion, retorik, svenske og internationale skgnlittereere veerker
og forfatterskaber, det svenske sprog samt gvrige sprogforhold i Sverige og i Norden (det svenske
sprogs oprindelse og forskellige variationer (dialekter). Hovedomraderne omfatter ikke eksplicit
medier, og der er heller ikke foretaget en veegtning mellem hovedomraderne som i Danmark
(forholdet mellem litteratur, sprog og medier). Det er snarere sadan i Sverige, at sprogomradet har
faet en mere og mere fremtraedende plads. Der er en tydelig progression for hvert af punkterne fra
Svensk 1 til Svensk 3. Vedrgrende skrivning fokuseres der i Svensk 1 pa argumenterende tekster, i
Svensk 2 pa udredende og argumenterende tekster, og i Svensk 3 pa videnskabelige typer af tekster
som behandler forskellige aspekter af faget svensk.

I den engelskfaglige gruppe haeftede eksperterne sig ved den forskel, der er mellem engelskfaget i
Sverige og engelskfaget i Danmark og Norge, som i denne sammenligning har meget tilfeelles. Engelsk-
fagene i Danmark og Norge kontrasteres derfor i fellesskab med engelskfaget i Sverige. Engelskfaget
er i Sverige i meget hgj grad et redskabsfag - det er et kommunikationsvaerktgj. Der fokuseres i Sverige
saledes meget pa at opgve et funktionelt engelsk og ikke i lige sa hgj grad pa litteratur og kulturelle
forhold, som tilfzeldet er i Danmark og Norge. Engelskfagets genstandsfelt er den engelsksprogede
verden. Men dette begreb udlegges en lille smule anderledes i Norge end 1 Danmark. I den danske
leereplan er genstanden formuleret som ”litteraturhistorie fra Storbritannien og USA”. I den norske
leereplan bliver der ogsa lagt veegt pa USA og Storbritannien, men der er flere referencer til begrebet
”den engelsksprogede verden” i bredere forstand, dvs. at den engelsksprogede verden inkluderer de
tidligere kolonier og deres politiske, kulturelle og litteraere rolle, og i det hele taget til en globaliseret
verden, hvor det engelske sprog spiller en ngglerolle - ogsa fx pa arbejdspladser i lande, hvor engelsk
ikke er hovedsproget. Engelskfaget defineres 1 den svenske kursplan, i modsatning til 1 Danmark

og Norge, som et verdenssprog, og der fokuseres saledes ikke entydigt pa britisk eller amerikansk
engelsk. Der er ingen krav til leereren om, hvor eksemplerne skal hentes fra (fx engelsk eller ameri-
kansk historie). Der er kun fokus p4, at emnerne skal hentes fra steder, hvor engelsk er et kommunika-
tionssprog, og det kunne i princippet ogsa veere i kommunikationen mellem en hollandsk og en dansk
virksomhed. Der er helt eksplicit ingen kanon 1 engelskundervisningen i Sverige, dvs. at litteratur fx
kan hentes ind som eksempler - selv Shakespeare. Engelsk forstas som et kommunikationssprog.

Generelt blev det pa baggrund af de norske leereplaner pa tveers af ekspertgrupperne bemaerket, at
grundskolen og ungdomsuddannelserne (videregaende skole) i Norge synes meget integreret, idet der
findes de samme overordnede, tveergdende temaer (eller epokale nggleproblemer) pa tveers af skole-
institutioner og fag (baeredygtig udvikling, folkesundhed og livsmestring samt demokrati og medbor-
gerskab). Det blev ligeledes kommenteret af de nordiske eksperter, at der i de danske leereplaner
findes didaktiske anvisninger samt anvisninger vedrgrende evalueringsformer, hvilket er specielt for
de danske leereplaner.
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6 Konklusion
o

I denne rapport har vi samlet op pa projektets tre undersggelsesspgrgsmal, der har givet delrapport

6 sin struktur. Disse spgrgsmal lgd: 1) Hvad karakteriserer udviklingen i gymnasieelevernes viden,
feerdigheder og kompetencer, herunder i balancen mellem viden, feerdigheder og kompetencer
indenfor de fire fag: dansk, engelsk, matematik og fysik? 2) Hvad karakteriserer udviklingen i under-
visningen i dansk, engelsk, matematik og fysik mht. viden, feerdigheder og kompetencer, herunder

i balancen mellem viden, feerdigheder og kompetencer i undervisningens indhold? 3) Hvad karakte-
riserer det aktuelle niveau i danske gymnasieelevers grundleeggende viden, feerdigheder og kompe-
tencer indenfor de fire fag? Disse spgrgsmal har vi besvaret ud fra et tveergdende perspektiv mellem
de fire fag: matematik, fysik, engelsk og dansk, og pa tveers af analyser af undervisningsbeskrivelser,
eksamensset, elevbesvarelser og spgrgeskemaundersggelser. Da det tveergdende perspektiv bygger
pa det grundige analysearbejde, som er foretaget i de fire ekspertgrupper, og som er formidlet i de fire
fagrapporter (delrapporterne 2-5), ma disse rapporter konsulteres, hvis man gnsker indsigt i de detal-
jerede analyser, der ligger til grund for denne rapports tveergaende perspektiv.

6.1. Faglighed pa tvcers af fagene

Nar der skal konkluderes pa tveers af undersggelser indenfor fire forskellige fagligheder, ma det
tveergaende faglighedsperspektiv, der opereres med i en sadan undersggelse, uddybes. Ellers risi-
kerer man, at konklusionerne kommer til at se skaeve ud fra de fire fags specifikke perspektiv. Derfor
begynder vi konklusionen med at samle op pa de tveergaende faglighedsforstaelser, vi har kunnet
konstatere undervejs i ekspertgruppernes arbejde.

I alle ekspertgrupperne har udgangspunktet for specificeringen og diskussionen af faglighed veeret
den skelnen mellem viden, feerdigheder og kompetencer, som ligger i projektets opdrag og i projekt-
beskrivelsen (jf. delrapport 1). Der har pa tveers af alle fagene veeret en grundleeggende enighed om, at
vi, nar det kommer til faglighed, kun kan adskille viden, feerdigheder og kompetencer analytisk. Dette
knyttes til grundforstaelsen af faget. Et andet feelles treek er, at dannelsesbegrebet har veeret bragt i
spil i dialogen om viden, feerdigheder og kompetencer. For fgrstneevntes vedkommende tales der i
matematik om, at viden og feerdigheder er et grundlagsarsenal og kompetence er evnen til at udnytte
dette grundlag pa hensigtsmaessige mader til lasning af forskellige typer problemer, i forskellige situ-
ationer og med forskellige formal. Der leegges veegt pa, at forholdet mellem viden, feerdigheder og
kompetencer er dynamisk i den forstand, at det forandres med elevernes faglige udvikling, hvor de fx
i deres gymnasieforlgb gar fra at kunne arbejde med simpel modellering til en mere avanceret model-
lering (jf. delrapport 2). I fysik er det udgangspunktet, at den samme teknik kan veere henholdsvis en
feerdighed og en kompetence, atheengigt af, om teknikken udgves instrumentelt eller selvsteendigt

55



kobles med viden og kritisk refleksion (delrapport 3). Danskgruppen har ogsa oplevet det vaesentligt
at pointere, at fagets forstaelse af kompetencebegrebet ikke er instrumentel, men at det - ligesom det
blev praeciseret ved fysik - er koblet med kritisk stillingtagen, kreativitet og refleksion. De modstiller
det at veere treenet med det at veere kompetent og taler om, at den kompetente kan omseette kritisk
stillingtagen til myndig handlen. Saledes leegger de seerligt veegt p4, ikke bare at videns-, feerdig-
heds- og kompetencebegrebet er teet knyttet, men at kompetencebegrebet ogsa relaterer sig teet til
dannelsesbegrebet. De taler om, at viden, feerdigheder og kompetencer ikke kan forstas som instru-
mentelle mal i sig selv, men som kulturelle redskaber i den forstand, at de giver eleverne et kritisk
handleberedskab, der muligggr identitetsarbejde og personlig udvikling (delrapport 4). I engelsk er
udgangspunktet begrebet om kommunikativ kompetence, som omfatter bade generelle kompetencer
og specifikke sprogkompetencer. Viden og feerdigheder tager form bade som grundlag for de forskel-
lige delkompetencer og som tveergaende fokuseringer af typen produktive, interaktive og receptive
sprogfeerdigheder. Dannelsesbegrebet far ogsa en helt central plads i engelskfaget, idet det accentu-
eres at fagets kommunikative fokus ikke bare har en konkret, men ogsa en symbolsk betydning, hvor
det handler om at udvikle det, der i engelskgruppen beskrives som elevernes symbolske mentalitet
(delrapport 5). Dannelsesbegrebet har fyldt mindre i diskussionerne i matematik- og fysikekspert-
grupperne. Ved forstnaevnte bringes det i spil som et eksempel pa et begreb, der er uenighed om
blandt matematikleerere i gymnasiet. Et af gruppemedlemmerne citeres i rapporten for at udtale, at
“nogen synes, det er et regnefag, andre synes, det er et dannelsesfag” (delrapport 2). Det dannende
element er der enighed om i fysikfaget, og det diskuteres i rapporten med reference til Sjgberg (2012),
hvor det forankres ift. et nytte-, et gkonomi-, et demokrati- og et kulturargument (delrapport 3).

Nar der foretages den analytiske differentiering, som vi har gjort det gennem fagrapporterne og ogsa
gor det her (jf. bilag 1), er det derfor vigtigt hele tiden at holde differentieringen op imod de fagfor-
staelser, som fagene tager udgangspunkt i. Man mister fornemmelsen for de forskellige aspekter af
viden, feerdigheder og kompetencer, hvis man forstar dem som adskilte fra helheden. Nar der i mate-
matikfaget saledes insisteres pa dialogen og dynamikken mellem viden, feerdigheder og kompetencer,
handler det om, at faglighed her forstds som matematisering, der specificeres som det at kunne noget
med faget, enten lgsning af omverdensproblemer (horisontal matematisering) eller problemlgsning
internt i faget (vertikal matematisering) (delrapport 2). Det er ikke en kunnen, der er lgsrevet fra viden
og feerdigheder. Matematiseringen er reesonnerende og fordrer dermed savel viden i form af mate-
matisk notation, matematiske begreber og teorier som feerdigheder forstaet som det at undersage,
fremstille, argumentere osv. Men grundessensen af fagligheden - og dermed ogsa undersggelsen af
faglighed - er ikke alene den viden og de feerdigheder, eleverne har tilegnet sig og bringer 1 spil. Det
handler om, hvad eleven kan gore indenfor matematikken og med matematikken ift. omverdenen,
idet de med tegn og symboler som semiotiske ressourcer kobler abstrakte begreber til noget konkret
(delrapport 2). Derfor er det ogsa tydeligt, at der ikke i matematikfaget ligger en hierarkisk forstaelse
af viden, feerdigheder og kompetencer. Udviklingen i elevers faglighed kan saledes heller ikke forstas
som en beveagelse fra viden og feerdigheder til kompetencer, men ma forstas som forandringer i deres
grundleeggende matematikforstaelse, hvor der sker en udvidelse af deres arsenal af mere eller mindre
automatiserede algoritmer og rutiniserede handlinger (delrapport 2).

I danskfaget er den grundleeggende forstaelse af faglighed som neevnt knyttet til tekstkompetence, og
de forskellige aspekter af viden, feerdigheder og kompetencer ma altsa reflekteres i forhold hertil. Der
leegges vaegt pa, at der er tale om et udvidet tekstbegreb, at tekstkompetencen ikke alene handler om
et receptivt, men ogsa et produktivt arbejde med tekster, og at der til tekstkompetencen knytter sig tre
perspektiver: et littereert, et sprogligt og et mediemaessigt. De tre perspektiver er altid samtidige og
udvikles i dialog, hvilket kan illustreres ved, at sproget er den primaere semiotiske resurse, mennesket
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har, og at den bade er en forudseetning for, men ogsa udvikles gennem elevernes leesning af og ageren
med litteratur og medier. Det er netop vekselvirkningen mellem pa den ene side det receptive og
produktive og pa den anden side de tre perspektiver, der rammesaetter fagets dannelses- og identitets-
arbejde, hvor eleverne opnar selvindsigt og myndighed samt reflekterer og transcenderer deres eget
perspektiv, idet de arbejder med at skabe pa den ene side betydning og pa den anden side en faglig
stemme og identitet (delrapport 4). Denne identitetsdannelse er ikke lgsrevet fra, men heller ikke
udgjort af viden, feerdigheder og kompetencer i enkel forstand. Viden, feerdigheder og kompetencer
beskrives som kulturelle redskaber i danskfagets arbejde med tekstkompetencen samt dannelses- og
identitetsarbejdet, og de er saledes ngdvendige, men ikke tilstreekkelige forudseetninger for dansk-
fagets faglige mal. Ligesom matematikfaget er der saledes en tydelig ikke-hierarkisk forstaelse af
forholdet mellem viden, feerdigheder og kompetencer pa den ene side og mellem disse tre og dansk-
faglighed pa den anden side.

Fysikfaget og engelskfaget tager udgangspunkt i en afgreensning og specificering af den viden, de
feerdigheder og de kompetencer, som udger tre aspekter af faglighed. Det er dog ved begge fag tyde-
ligt, at de ligesom de gvrige fag tager udgangspunkt i en ikke-hierarkisk forstéaelse af forholdet heri-
mellem, ligesom de ikke opfatter viden, feerdigheder og kompetencer som endegyldige mal i sig selv
eller som tilstraekkelige forudsaetninger for, at vi kan tale om henholdsvis fysik- og engelsk-faglighed.
For fysikfaget handler det om forstaelse af fysikfeenomener, hvor viden, feerdigheder og kompetencer
hjeelper dem med at danne begrebsbilleder. De skal kunne anvende og forsta fysikviden i form af

fx mekanik, varmeleere, elektriske kredslab, bglger, etc., de skal have metodiske feerdigheder som
observation og beskrivelse, klassifikation, dataindsamling og -behandling, etc., og de skal kunne lgse
komplekse problemstillinger, men dette for at forsta fysik-feenomener, der videre kan forstas som en
forudseetning for praktisk beherskelse af dagliglivet (fysikfagets nytteargument), lensom forberedelse
til erhverv (fysikfagets skonomiargument), informeret meningsdannelse og ansvarlig samfunds-
deltagelse (fysikfagets demokratiargument) samt forstaelse af den menneskelige kultur (fysikfagets
kulturargument). I den forstand far fysikfaget et klart, men ogsa bredt samfundsperspektiv. Der tales
i fysikrapporten om, at fysik og samfundet er gensidigt influerende. Engelskfagets grundbegreber er
som allerede nevnt kommunikativ kompetence og symbolsk mentalitet, som begge orienterer sig
mod forholdet mellem subjektivitet og socialitet og fordrer et kendskab til erfaringshistorien med
hensyn til de sociale konventioner og de kulturelle forventninger til forskellige sproglige feellesskaber.
Det handler om at kunne kommunikere, men ogsa om kommunikationen som en forudseetning

for erfaringsdannelse og for muligheden for at forholde sig til sociale konventioner og kulturelle
forventninger. Hvor danskfaget beskrev vekselvirkningen mellem receptivt og produktivt arbejde
som centralt for fagligheden, arbejder engelskfaget med en tredeling mellem noget produktivt, noget
interaktivt og noget receptivt. Det er ikke som 1 matematikfaget tegn og symboler eller i danskfaget
sproget, men derimod kommunikation, der opfattes som den primeere semiotiske ressource. Det
perspektiviske, som vi sa i danskfaget, genfindes ogsa i beskrivelsen af engelskfaget.

6.2. Det aktuelle niveau mht. faglighed

P4 tveers af alle fagene viser ekspertgrupperne gennem deres analyser, at det aktuelle niveau mht.
faglighed rummer en stor bredde med mange forskellige former for viden, feerdigheder og kompe-
tencer. Der efterspgrges viden, feerdigheder og kompetencer indenfor fagets vidensformer, begreber
og indhold. Det metodiske findes ogséd indenfor alle fagene, og der peges endnu pa, hvordan en steerk
akademisering gor, at det metodiske har en staerk position. Det tveerfaglige og det innovative findes
inogle fag, men fx i fysik er et ikke noget, der veegtes i nogen seerlig grad. Her far det alene en plads
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qua arbejdet med it-feerdigheder til CAS-programmer og via kompetencen til at overfgre fysikviden/
metode til andre felter indenfor/udenfor naturvidenskab. Det sociale veegtes ogsa med hensyn til
savel viden og feerdigheder som kompetencer, bl.a. gennem kompetencen til at kunne formidle fysik-
viden til forskellige malgrupper. Personlige aspekter har ogsa en varierende veegtning.

P4 tveers af alle fagene vurderer grundskolelererne, at eleverne lever op til langt de fleste af udsag-
nene om viden, faerdigheder og kompetencer, dog med en mindre del hos matematikleererne end
hos de gvrige leerere. Samtidig er der stor usikkerhed omkring, hvorvidt eleverne ogsa fordyber sig i
det faglige ud over skolen. Gymnasielererne er mere delte end grundskolelererne, nar det kommer
til sporgsmalet om elevernes viden, feerdigheder og kompetencer, iseer nar det kommer til elevernes
niveau ved modtagelsen fra grundskolen. I dansk er det er veerd at bemeerke, at der er en overveegt
henimod ’overvejende uenig’, nar det kommer til viden og kompetencer, hvilket eendrer sig og

er mere ligeligt fordelt mellem de to svarkategorier, nar det kommer til feerdigheder. Det samme
geelder for fysikleererne. Her har leererne pa seks spegrgsmal vurderet, at eleverne i seerlig grad ikke

er pa det gnskede niveau ved start i gymnasiet. Dette drejer sig primeaert om spergsmal, der relaterer
sig til innovation: Elevernes erfaring med at arbejde nyskabende i forhold til egen viden indenfor
fysik, elevernes erfaring med at vurdere den fysiske realiserbarhed af ideer, pastande og produkter
og elevernes erfaring med at identificere fysikkens bidrag i ny viden og nye produkter. Sekundeert
vurderer leererne ogsa, at eleverne mangler forstaelse for relationen mellem fysik og andre natur-
videnskabelige og ikke-naturvidenskabelige fagomrader og viden om, hvordan ny fysikfaglig viden
skabes og videreudvikles. Fem spgrgsmal skiller sig derimod positivt ud. Disse handler om leerernes
vurdering af elevernes evne til samarbejde om lgsningen af fysikfaglige opgaver, erfaring med at
arbejde med fagets eksperimentelle metoder, kendskab til og erfaring med at anvende fagets begreber
og teorier samt at argumentere for rigtigheden af egne beregninger og resultater. I matematik mener
meget f4, at eleverne har viden om, hvordan matematisk viden skabes og videreudvikles, har gvet sig
1at identificere matematikkens bidrag i ny viden/nye produkter, har arbejdet nyskabende ift. egen
viden indenfor matematik og har erfaring med at vurdere den matematiske realiserbarhed afideer,
pastande og/eller produkter. Der er storst enighed om, at eleverne har kendskab til matematikfagets
grundlaeggende begreber og har treenet evnen til at samarbejde om lgsning af matematiske opgaver,
altsa mere grundleeggende viden, feerdigheder og kompetencer. Engelsklererne i gymnasiet vurderer
eleverne til at veere mindre fagligt modne og have mindre grundleeggende forstaelse for faget og
andre fag, end grundskolelaererne gor.

Nar det kommer til gymnasieleerernes vurdering af elevernes afgangsniveau, mener storstedelen af
gymnasielererne, at mellem 60 og 79 % af deres elever ved afslutningen af gymnasiet behersker de
forskellige videns-, feerdigheds- og kompetenceformer. Vedrgrende universitetsundervisernes opfat-
telser af de feerdige studenter, der optages pa BA-niveau, kan man her spore en generel tilfredshed
med de studerendes viden, feerdigheder og kompetencer, dog savner flere respondenter her en sans
for nyskabelse, at tage ansvar for arbejdet med faget og en fornemmelse for, hvordan man kan arbejde
med faget. Der kan altsd konstateres en lille ggning i vurderingen af det faglige niveau, jo leengere vi
beveeger os opad ift. uddannelsesniveau.

6.3. Udviklingen i viden, faerdigheder og kompetencer
Det tvaergaende perspektiv pa forste spargsmal vedrgrende udviklingen i viden, feerdigheder og kompe-

tencer viser en stor variation mellem de forskellige historiske perioder, men ogsa at der i alle fagene ses
elementer i fagligheden, som pa gymnasiets hgjeste niveau gennem perioden er genkendelig pa tveers
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af artierne. Denne kontinuitet gar pa tveers af fagene pa fagenes vidensformer, begreber og indhold (den
generelle analysekategori 1). Pa den anden side sker der ogsa nogle markante forandringer af fagligheden
over tid, bl.a. ved at indholdsdimensionen udvides over tid. Iseer accentueringen af det metodiske, det
tveerfaglige, det personlige og det sociale varierer. Det metodiske udvides over tid i den forstand, at alle
fagene har metode som en faerdighed historisk set, men kravet om eksplicitering af viden om metode og
metodiske kompetencer gges. Nar det kommer til tveerfaglig viden, feerdigheder og kompetencer, er disse
indbygget i fagene dansk og engelsk i hele perioden, mens der i fagene matematik og fysik kan iagttages
en ggning over tid ift. disse dimensioner. Viden om innovation samt innovative feerdigheder og kompe-
tencer varierer ogsa. Det innovative gges i den forstand, at der i flere af fagene kan ses en udvidelse ift.
det at arbejde med forskellige repraesentationsformer og oversaettelsen herimellem. Imidlertid kan der i
alle fagene pa neer fysik ses en gget stilladsering af opgaverne, hvilket kan siges at mindske det innovative
iden forstand, at der er mindre plads til selvstaendige og frie tilgange til opgavelgsningen. De personlige
dimensioner (kategori 5) oges ogsa med tiden, hvilket ses ved gget opmeerksomhed pa kommunikation
om samt stillingtagen til eller diskussion af opgaver eller resultater. De sociale dimensioner (kategori 6)
findes i dansk og engelsk i hele perioden, mens de i matematik og fysik far en stigende opmaerksomhed
henover arene.

Viharidenne rapport preesenteret en systematisk undersggelse af faglighed i fire fag, og her til slut

star man tilbage med det ved forste gjekast enkle spgrgsmal: Er gdet frem eller tilbage med elevernes
faglighed? Behovet for at sammenligne denne generations preestationer med den foregaende er ikke et
nyt feenomen. Et af spgrgsmalene ved studentereksamen i dansk stil 11916 lgd saledes: ”Er der Grund til
at prise 'de gode gamle Dage’ paa vor egen Tids Bekostning?” I den elevbesvarelse, danskgruppen leeste,
fremstilles to arketypiske synspunkter. Det ene udtrykker en fremskridtsoptimisme, og det andet en skep-
ticisme vedrgrende moderniteten. Eleven fremstiller sagen som en formidler af en filosofisk diskussion,
hvor modstanderne er det almene ”den eldre” og “den yngre generation”, og refererer saledes ikke til
bestemte debattgrer i samtiden eller til litteraturhistoriske eller filosofiske kilder. Eleven eksemplificerer
dog diskussionen ved at henvise til, at man i samtiden har adgang til "moderne Bekvemmeligheder”,
dvs. "materielle Goder”, heriblandt medicin, transport og kommunikationsudstyr. Sa det er kun ved
eksempler, at han situerer den almene diskussion i en bestemt historisk eller praktisk kontekst. Argu-
mentet gar grundleeggende ud pa, at vii “vor Tid” er blevet materielt bedre stillet, men at vi (tveertimod)
pa det moralske omrade ”ikke er blevet lykkeligere, men kun heldigere”. Eleven henviser da ogsa til “det
Feenomen, der i den Henseende har veeret steerkt igjnefaldende”, dvs. den "steerke Tiltagen af nervase
Lidelser i 'detjagende Aarhundrede’, som man har kaldt vor Tid”. Det er en athandling af almene syns-
punkter, som eleven krydrer med eksempler fra sin samtid, og hvortil eleven slutteligt giver sin mening
til kende i form af'en konstatering af, hvilken af de to positioner, der har de bedste begrundelser, dvs. ikke
sin egen holdning, men en konstatering af; hvilket af argumenterne der objektivt set er staerkest.

11980 ville denne elev veere blevet set pa som en, der ikke forholdt sig personligt til sagen. Hvorfor frem-
stiller eleven bare disse synspunkter fra en almen, tidlgs diskussion? Hvorfor forholder eleven sig ikke til
samtidens presserende problemstillinger? I ar 2010 ville eleven vaere blevet kritiseret for ikke at lave en
ekspliciteret argumentationsanalyse med danskfaglige begreber og for ikke at have henvist til relevante
kilder med citater. Til gengzeeld ville eleven maske have faet ros for tydeligt at skrive sig ind i essaygenren.
Vikan se, at eleven fra 1916 formulerede sig formfuldendt, kunne referere to almene modseetningsfyldte
filosofiske synspunkter og fremstille argumenterne for hhv. det ene og det andet. Eleven var ogsa blandt
den ene procent af sin argang, der fik en studentereksamen, og skulle formentlig, efter sine videregaende
studier, beklede et offentligt embede og sdledes kunne kommunikere formfuldendt. Men hvad forventer
vi af nutidens studenter? Og hvordan pavirker det de krav, vi meningsfuldt kan stille til deres faglige
kunnen?
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Ovenstdende er et eksempel pa, hvordan der sker nogle forskydninger mellem analysemodellens
seks kategorier af viden, feerdigheder og kompetencer (vidensformer/begreber, metode, tveerfag-
lighed, innovation, personlige aspekter og sociale aspekter). Eleven fra 1916 demonstrerede steerke
metodefzerdigheder mht. til at formulere sig elokvent og mht. til at kunne stave og seette kommaer.
Eleven demonstrerede viden om almene filosofiske grundsynspunkter, og eleven demonstrerede
sociale og maske personlige feerdigheder ved sprogligt at henvende sig stilistisk til en alment dannet
offentlighed. Men de kompetencer, en nutidig student ville demonstrere mht. til at anvende faget

til at forholde sig til en ukendt tekst, som ville blive udsat for en analyse med nogle ekspliciterede
danskfaglige metoder og begreber, var ikke pa den made til stede i stilen fra 1916. Det tekniske greb
at citere fra teksten (for at mime en akademisk genre) var ogsa ukendt for eleven i1916. I modseetning
til elevstilene fra 1980 gemmer eleverne fra 2018 ogsa sig selv veek. Der er ikke et aktivt jeg i forteel-
lingen. Der er ikke et jeg, der vil forholde sig til sin samtid. Derved ligner 2018-stilen 1916-stilen.

Som denne undersggelse har vist, er det ikke muligt at svare entydigt pa ovenstdende spgrgsmal

om, hvorvidt vor tids unge er dygtigere end fortidens. Man ma i udgangspunktet sperge: dygtigere

til hvad? Det er da ogsa primeert det, man kan bruge en sddan undersggelse til, som vi her har lavet,
dvs. til at finde ud af, hvad vi egentlig mener, nar vi sperger til, hvordan det star til med elevernes
faglighed. Og ved bl.a. at undersgge elevbesvarelser og eksamenssporgsmal gennem de sidste 50 ar
bliver det tydeligt, hvordan de faglige krav og forventninger har forandret sig. Disse resultater skal
reflekteres igennem de vilkar for faglighed, som delrapport 1 har belyst, herunder gymnasiets foran-
drede rolle som leverander af veluddannede unge til videre studier og til arbejdsmarkedet. Men ogsa
det grundvilkar, at viivor tid prioriterer, at en meget stor del af befolkningen bliver veluddannet bade
af demokratiske grunde, og fordi der ikke findes ret mange ufagleerte jobs i Danmark. Dermed bliver
et endnu vigtigere spergsmal, hvad vi gerne vil have, at de skal blive dygtige til. Og vi ma forsta, at der
ifortiden har veeret andre behov, andre ambitioner med og for eleverne.

Dog ser det overordnet ud til, at vor tids maske storste triumf er at have gjort de gymnasiale uddan-
nelser tilgeengelige for en markant sterre del af befolkningen. Det har sa maske betydet, at den
mere varierede elevgruppe har mattet ydes en anden og maske stgrre grad af hjeelp til at gribe eksa-
mensopgaverne an, og at maden, hvorpa opgaven skal besvares, har mattet ekspliciteres. Dermed
er anvendelsesdimensionen af faget blevet fremhaevet. En del af udviklingen i viden, feerdigheder
og kompetencer ma, som det fremgik af indledningsrapporten (delrapport 1), saledes forstas i lyset
af, at demografiske forandringer af elevmassen begyndte at tage farti1960’erne. Fx er det en af
grundene til, at det tematiske fokus i fx danskfaget skifter fra historisk orienterede opgaver til mere
samtidsorienterede emner. Eleverne kom i hgjere grad fra hjem, hvor man ikke ngdvendigvis havde
en kulturhistorisk bevidsthed, et historisk baggrundsteeppe af indsigt at treekke pa. Derfor skifter
emnerne til i hgjere grad at fokusere pa samtiden. Af samme arsag fremheaeves det i faggrupperne
1dansk og engelsk, at eksamenssattenes opgaver bliver mere stilladserende igennem perioden.
Dermed ser det ogsa ud som om, den specifikke dansk- og engelskfaglighed ekspliciteres mere med
tiden (ikke at den ikke fandtes forhen, men der la den muligvis mere implicit i undervisningen). Men
de historiske forskydninger seetter sig igennem pa forskellige mader pa tveers af de fire fag, hvilket
fremgar af fagrapporterne (delrapporterne 2-5). I matematik og fysik ses den bevaegelse, at opgaverne
1 eksamenssattene bliver mere problemlgsningsorienterede, dvs. med mere tekst, og hvor eleven
forst og fremmest skal finde ud af, hvordan opgaven skal lgses. Dette star i modseetning til de tidli-
gere opgaver, hvor opgavens lgsning forudsatte kendskab til de rette formler, der sa skulle anvendes
korrekt, hvor der i dag fordres, at eleven sprogligt kan forklare, hvordan han eller hun har lgst
opgaven. Disse historiske forskydninger kan iagttages som stadige variationer i kravene til, hvordan
eleverne forventes bade at kunne agere i faget og med faget, og at der med Harry Haues begreber
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(jf. delrapport 1) er fokus pa savel det kulturforvaltende (tilegnelse af og forstaelse for etablerede
sandheder, metoder, viden, principper) og det kundskabserhvervende (metoder og feerdigheder og
nysgerrighed til at undersgge og handle i verden).

Med begreberne fra de seks tveergaende kategorier kan man sige, at indholdsdimensionen af viden,
feerdigheder og kompetencer er skiftet fra at have veeret litteratur- og kulturhistorisk for sprogfagene
og tili hgjere grad at betone vigtigheden af metodisk viden, feerdigheder og kompetencer (dvs. et
skifte fra kategori 1 til kategori 2). For matematik og fysik har de regnetekniske feerdigheder og formel-
kendskab tidligere veeret vaegtet hgjt, hvor det nu er anvendelsesdimensionen, der veegtes (dvs. et
skifte fra viden og feerdigheder til en betoning af kompetence til at anvende eller teenke med faget).
Dette bergrer ogsa det tveerfaglige perspektiv i den betydning, at eleverne i hgjere grad i dag skal
kunne anvende faget i relation til omverdenen bade forstaet i relation til andre fag (tveerfaglighed,
kategori 3) ogirelation til en anvendelse i forhold til fx samfundsproblemer (dvs. den sociale dimen-
sion, kategori 6).

Omvendt viser flere af fagene ogsa en risiko for, at fokuseringen pa det metodiske kan begraense
udfoldelsen af det innovative (kategori 4) og det personlige (kategori 5). Stilladseringen af en proce-
dure for eller en eksplicitering af kravene til, hvordan en opgave skal gribes an, animerer eleverne

til at anvende nogle bestemte analysemetoder eller genrer instrumentelt. Dette geelder for dansk-
faget oginogen grad for engelskfaget. I matematik og fysik ses den modsatte bevaegelse, at anven-
delsesdimensionen (kompetencedimensionen) er blevet prioriteret hgjere i og med, at opgaven for
eleven handler mere om at pakke problemstillingen ud, dvs. ved i forste omgang at skulle finde ud

af, hvordan problemet skal lgses. Dermed stiller nutidige eksamensseet i fysik og matematik i hgjere
grad krav til kreativ teenkning og til at kunne teenke problemlgsende med faget. Til gengeeld savner
eleverne i dag, sammenlignet med tidligere, maske nogle regnetekniske feerdigheder. Vi har dog ikke
analyseret en tilstraekkelig stor population af elevbesvarelser til at kunne generalisere til en hel skole
endsige til en hel drgang. Samtidig viser analyserne, at der ses variation internt mellem elevbesvarel-
serne for de forskellige ar. Nogle elever i en klasse er i stand til at teenke relationelt og abstrakt med
faget. Andre lgser opgaverne uni- eller multistrukturelt.

Nar det kommer til udviklingen af undervisningen, er det sveert ud fra undervisningsbeskrivelserne
at pege pa forholdet mellem viden, feerdigheder og kompetencer. Der ses en stor variation og kreati-
vitet i de forlgb, der preesenteres i undervisningsbeskrivelserne, og omsetningen af fagenes formal,
mal og indhold tager altsa mange former. Alle fagene peger ligesom EVA (2018) pa, at der er sket en
stor kompleksitetsggning i leereplanerne, hvilket kan siges at geelde alle kategorierne i den generelle
analysemodel (altsa fagets vidensformer, begreber og indhold, metode, tveerfaglighed, innovation,
sociale aspekter og personlige aspekter), og da sterstedelen af de adspurgte leerere vurderer, at leere-
planen stemmer godt overens med deres egen opfattelse af fagets indhold, kan man antage, at denne
kompleksitetsudvikling fores ind i undervisningen. Imidlertid peger undersggelsen ogsa pa en bred
enighed om stoftraengsel, og sdledes ma det antages, at der sker selektioner i undervisningen. Under-
visningsbeskrivelserne giver et begreenset indblik i disse forhold, sa det vil veere relevant fremadrettet
at undersgge forholdet mellem kompleksitetsudvidelse og selektion i undervisningsbeskrivelserne.

I udblikket til svenske og norske leereplaner og eksamenssat kan nogle nuanceforskelle 1 betoningen
og vaegtningen af forskellige typer af indhold iagttages. Fx i engelsk i Sverige og i matematik i Norge,
hvor anvendelsesdimensionen er meget tydeligt artikuleret. I norskfaget betones den grundleeggende
integration af omraderne sprog og litteratur. I Norge iagttages desuden et tydeligt forsgg pa at skabe
en sammenhaeng og progression mellem grundskole og ungdomsuddannelse.
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6.4. Undersggelsens perspektiver

Produktet af arbejdet er bade en analyse af udviklingen i fagligheden i Matematik A, Fysik A, Dansk A og
Engelsk Aistx og en tveergdende og fire fagspecifikke analysemodeller, der kan anvendes fremadrettet

til at undersoge faglighedens fortsatte udvikling. Analysemodellerne er en videreudvikling af Kvalifika-
tionsrammen for Livslang Leering og begreberne viden, feerdigheder og kompetencer heri. Dette betyder,
at analysemodellerne ikke blot kan beskrive konceptet faglighed indenfor hvert af de fire fag, men ogsa
kan give et grundlag for at reflektere, hvordan faglighed kan opbygges, udvikles og vedligeholdes indenfor
hvert af de fire fag. Samtidig kan modellerne bruges til at reflektere fagligheden pa tveers af fire fag og deres
respektive bidrag til det samlede gymnasieformal. I den forstand er projektet i sig selv et stykke gymnasie-
fagligt udviklingsarbejde.

Det har med de forskellige typer empirisk materiale, der har veeret anvendt i denne undersggelse, vist sig,
at faglig udvikling ma undersgges ved at kombinere et veeld af forskellige erfaringer. Leereres oplevelse af
elevernes faglige niveau og udvikling over tid kan give indblik i, hvad laerere oplever som problematisk.
Men det er ogsa ngdvendigt at fa indblik i aftagerinstitutionernes oplevelser (her universitetsuddannelser)
med elevernes faglige niveau, motivation og interesse for faget, ligesom ogsa folkeskoleleerernes opfat-
telser af elevernes niveau ved indgangen til gymnasiet giver indblik i elevernes udgangspunkt. Laereplaner
og eksamensseet fra forskellige perioder kan give indblik i de forskellige intentioner, faget pa forskellige
tidspunkter har haft med eleverne, ogide krav og kvalitetskriterier, der implicit savel som eksplicit ligger
heri, men ogsa et tydeligt indblik i fagenes indhold, dvs. teoretisk, begrebsligt, altsa hvad der har haft status
som faglig viden pa forskellige tidspunkter. Og endelig er det ogsa veesentligt at leese og analysere elev-
besvarelser for derigennem at fa indtryk af, hvordan eleverne fortolker de krav og normer, som de mgder i
eksamenssituationen, og hvordan de saledes forsgger at omszette alle de faglige intentioner. I sidste ende
kan fagligheden nemlig ikke vurderes, uden at man undersgger, hvordan eleverne faktisk arbejder med
faget, uanset hvor kunstig en eksamenssituation sa end er, og uanset at den kun er udtryk for et gjebliks-
billede. I den ideelle verden ville man ogsa veere ngdt il at undersgge, hvordan fagene pavirkes i det levede
liv efter gymnasiet, for det er i sidste ende det, det faglige niveau skal vurderes op imod. Mange forskellige
datakilder ma sdledes ngdvendigvis skulle inddrages i fremtidige undersegelser af elevernes faglighed.
Vanskeligheden, som denne undersggelse ogsa har vist, er sa, med hvilken veegtning disse forskellige erfa-
ringer skal inddrages, ogihvilken grad de overhovedet er ssmmenlignelige.

En anden vaesentlig pointe vedrerende den fremadrettede undersegelse af fagligheden i gymnasiet er,

at begreberne viden, feerdigheder og kompetencer har fungeret udmeerket som et analytisk redskab til at
fange forskellige tiders forskelligartede faglige krav. Som eksemplet med eleven fra 1916 ovenfor viste, sa
kan man bruge begrebsrammen til at fange en elevs faglighed. Elevens viden har veeret historisk, filosofisk
og er blevet preesenteret som universelle indsigter, hvilket pa en selvfolgelig made har veeret inddraget
idanskfaget pa det pageeldende tidspunkt. Elevens feerdigheder bestar i den formfuldendte skriftlige
formidling og den dramaturgiske opbygning af argumentet. En veesentlig detalje vedrgrende den frem-
adrettede brug af begreberne viden, feerdigheder og kompetencer vil sé veere, at de ikke ber defineres for
sneevert. Hvis de skal kunne bruges til at identificere tidligere udtryk for faglighed, ma de ikke veere enty-
digt definerede ud fra en nutidig kontekst. En anden vaesentlig detalje vedrerende denne undersggelses
brug af disse begreber er, at de fungerer som brobyggere til gymnasiets todelte formal - studieforberedelse
og almendannelse. Fra de mere instrumentelle begreber om viden og feerdighed til det mere anvendelses
og handlingsorienterede kompetencebegreb, der forudszaetter evnen til - ikke bare at udfere en teknisk
procedure (feerdighed), men derimod at kunne tage selve konteksten for et stykke arbejde i betragtning,
dvs. at kunne forholde sig refleksivt, kritisk og kreativt til dette stykke arbejde i den pageeldende situation.
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I forleengelse af dette ma det ogsa afslutningsvist konstateres, at hvert af de fire fag operationaliserer
begreberne viden, feerdigheder og kompetencer forskelligt, hvilket vanskeligger brugen af dem som
generiske begreber. Fx er innovation og kreativitet i matematik ikke et spgrgsmal om, at eleverne foran-
drer matematikkens grundsaetninger, men derimod et spergsmal om, at de kan anvende matematikkens
regler til at lgse problemer. Det ville omvendt veere idealet i danskfaget, altsa at eleven fx bliver i stand til at
skrive fiktionstekster og maske i mere grundleeggende forstand bliver i stand til at stille sporgsmal til fagets
teenkeramme og dermed til det, der betinger hans eller hendes forstaelse af verden. Denne forskellighed er
en forudseetning for en meningsfuld, fremadrettet brug af begreberne viden, feerdigheder og kompetencer
til at undersgge faglighed. En vanskelighed, som alle ekspertgrupperne saledes neevner, er, at de generelle
begreber viden, feerdigheder og kompetencer har nogle begraensninger i, at respondenterne i spgrgeske-
maer vil tilleegge disse begreber meget forskellige betydninger. Dette projekts detaljerede operationalise-
ring af begreberne og deres forskellige kategorier for hvert af de fire fag er saledes et forsgg pa at rumme
bade behovet for et tvaergaende perspektiv pa faglighed, samtidig med, at fagenes forskelligheder respek-
teres. Den fremadrettede brug af bade den generelle og de fagspecifikke analyserammer vil kunne styrke
deres praecision og anvendelighed.

Analyserne har saledes ikke alene bidraget til viden om udviklingen i faglighed og til et grundlag for reflek-
sion over faglighed i det faglige arbejde i stx. Det har ogsa peget pa en raekke omrader, hvor man med
fordel kunne fortseette udviklingsarbejdet.

Det er for det forste afgorende for en beskrivelse af udviklingen af fagligheden, at der arbejdes med en
dokumentationsmetode, som pa den ene side inkluderer kompleksiteten i fagligheden og pa den anden
side insisterer pa at fastholde, at ingen kompleksitetsbeskrivelse, lige meget hvor nuanceret den udspeci-
ficeres, gor det muligt at indfange et givet fags saerkende (jf. ovenfor) og dynamik ift. elevens progression.
Netop derfor har viialle rapporter insisteret pa at fastholde det dobbelte blik. Projektets resultater kunne
med fordel udvikles yderligere med henblik pa at kunne bruges i dokumentationssammenhzenge.

Som det foreslas i flere af fagrapporterne (delrapport 2-5), er der for det andet behov for at arbejde med
forstaelse og beskrivelse af den faglige progression fra grundskolen til det videregaende universitetsniveau
pa baggrund af et feelles sprog om elevens faglighed. En faelles tilgang hos grundskole, gymnasium og vide-
regaende uddannelse kan bidrage til forstaelse for ssmmenhaenge og transitioner og kan skabe et grundlag
for udvikling af relevante metoder, veerktgjer og undervisningsformer, som kan stgtte overgangene i
uddannelsessystemet. De i projektet udviklede analysemetoder kan udgere det fzelles sprog - den fzelles
ramme - som kan anvendes pa tveers af uddannelsessystemets niveauer til at beskrive og italesaette forud-
seetninger og oplevelser af elevernes parathed (herunder elevernes egne oplevelser af parathed).

For det tredje vil rapporternes beskrivelser og undersggelser af faglighed kunne bruges i de gymnasiefag-
lige uddannelses- og undervisningsmiljoer til at samarbejde om, hvordan der pa en for eleverne hensigts-
meessig og leeringsfremmende made kan arbejdes med organiseringen af den faglige undervisning, det vil
sige at arbejde med den didaktiske planleegning af elevernes progression i faglighed.
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8 Bilag
o

Bilag 1. Samlet oversigt over fagspecifikke analysemodeller

Viden og kundskaber

(viden, der kan bringes i anvendelse
fagligt)

Faerdigheder

(det, en person kan gere eller udfore)

Kompetencer

(evnen til at anvende viden og feerdig-
heder i en arbejdssituation eller studie-
meessig sammenhaeng pa en ansvarlig,

selvsteendig, kritisk og/eller kreativ made)

Kate-
gorier

Fagspecifikke operationaliseringer

Vidensformer, begreber, indhold (1)

Matematik

Grundleeggende kendskab til fagets
begreber, formler, metoder, tveer-
faglige og innovative muligheder,
herunder forstéelse for muligheder
og begreensninger i matematikfaglige
redskaber m.m. (G).

Matematik

Grundleeggende feerdigheder til at
arbejde med matematiske begreber og
formler, metoder, tveerfaglige og inno-
vative muligheder og matematikfaglige
redskaber (G).

Matematik

Kompetence til at anvende matematisk
viden og feerdighed samt matematik-
faglige redskaber pa en selvsteendig,
ansvarlig og kreativ made pa stadigt

hgjere niveauer, herunder modellering og

matematisering (V) og/eller i forhold til

modellering og matematisering af omver-

densproblemer og/ eller tveerfaglige
problemstillinger indenfor matematik-
kens forskellige fagsgjler (H).

Fysik
Kendskab til fysiske principper og love,
fysikbegreber og fakta, terminologi

og klassifikationer, kriterier anvendt i
fysik samt fysiks seerlige karakter som
disciplin og erkendelseshistorie og
fysiks historiske udvikling.

Fysik
Feerdigheder i anvendelse af fysikbe-
greber, symboler, formler, enheder og
forskellige repreesentationsformer, at
kunne udtrykke sig med tilstreekkelig
faglig preecision i et fysikfagligt sprog
samt at sgge informationer i tabeller og
lignende.

Fysik
Kompetence til at stille relevante fysik-
faglige sporgsmadl, anerkende begraens-
ninger/muligheder ved videnskabelige
forklaringer, vurdere rimeligheden af
resultater, identificere fysikviden i nye
kontekster m.m.

Dansk

Deklarativ viden og procedureviden.
Begreber, indhold og temaer indenfor
det littereere, sproglige og mediemaes-
sige perspektiv.

Dansk

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

Dansk

Kompetence til at kombinere og reflek-
tere over fagets vidensformer, begreber,
indhold, temaer. Evnen til at arbejde
problemorienteret med fagets begreber
og indhold m.m. - og gore det selvstaen-
digt alene eller i samarbejde med andre
elever.
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Vidensformer,
begreber, indhold (1)

Engelsk

Reception, interaktion og produktion:
viden knyttet til en lingvistisk, socio-
lingvistisk, pragmatisk, strategisk,
sociokulturel, social og interkulturel
evne.

Engelsk

Reception, interaktion og produktion:
feerdigheder knyttet til en lingvistisk,
sociolingvistisk, pragmatisk, strategisk,
sociokulturel, social og interkulturel
evne.

Engelsk

Reception, interaktion og produktion:
kompetencer knyttet til en lingvistisk,
sociolingvistisk, pragmatisk, strategisk,
sociokulturel, social og interkulturel evne.

Matematik

Kendskab til grundleeggende matema-
tiske metoder (G).

Matematik

Feerdighed i at kunne anvende grundleg-
gende matematisk viden og metoder (G).

Matematik

Metodiske kompetencer pé stadigt hgjere
niveauer indenfor specifikke matematik-
domeener (V) og til at arbejde med omver-
densproblemer og pa tveers af specifikke
matematikdomaener, fx kombinere viden
og feerdigheder indenfor funktioner og
geometriien lgsning (H).

Fysik

Teoretisk og eksperimentelt kendskab
til fysikfaglige procedurer, malingers
usikkerheder, forskellige repreesen-
tationsformer og viden om mélingers

Fysik

Teoretiske og eksperimentelle feerdig-
heder i at identificere et fysisk problem,
udlede relevante variabler, formulere
en arbejdshypotese, foretage/estimere

Fysik

Teoretisk og eksperimentelt at kunne
lgse abne og lukkede fysiske problemer,
designe en formalsrelevant undersg-

gelse, veelge relevante méleinstrumenter,

andre naturvidenskabelige (herunder
teknologiske) og ikke-naturvidenska-
belige fagomrader

m.m.

% styrker og svagheder. maélinger, anvende laboratorieudstyr vurdere resultaters palidelighed, tolke
E (med hensyn til sikkerhedsforanstalt- resultater, opstille og validere modeller.
§ ninger) beskrive observationer, anvende
matematiske metoder og afprove
modeller samt analysere og preesentere
data.
Dansk Dansk Dansk
Kendskab til danskfaglige metoder Feerdighed i at kunne anvende danskfag- | Evnen til at arbejde problemorienteret og
til at arbejde med hhv. det littereere, lige metoder stringent og selvsteendigt. | til at anvende danskfaglige metoder selv-
sproglige og mediemaessige. steendigt og i samarbejde med andre.
Engelsk Engelsk Engelsk
Kendskab til analysemetoder samt Anvendelse af analysemetoder samt Kompetence til pa den ene side at kunne
leerings- og kommunikationsstrategier. | leerings- og kommunikationsstrategier. arbejde analytisk i faget og pa den anden
side at kunne anvende laerings- og
kommunikationsstrategier.
Matematik Matematik Matematik
Kende til matematikfagets relationer | It-feerdigheder (knyttet til it-baserede Kompetence til at relatere matematikken
til andre fag, naturvidenskabelige matematikfaglige programmer som fx pa tveers til problemstillinger i andre fag
som ikke-naturvidenskabelige. Viden | CAS). Instrumentalisering af matematik- | ogiforhold til omverdenen (H) og pa
om, hvordan matematiske begreber feerdigheder. tveers af matematikfaglige sgjler. Instru-
G kan bruges pa tveers af matematiske mentering af viden og feerdigheder i it-
E fagomrader. baseret dynamisk og tveerfaglig matema-
20 tisering og modellering.
g
5| Fusik Fysik Fysik
& Kende til fysikfagets relationer til It-feerdigheder (fx CAS-programmer) Overfore fysikviden/metode til andre

felter indenfor/udenfor naturviden-
skaberne, kunne reflektere over fysiks
egnethed til besvarelsen af forskellige
problemstillinger (fx i aviser, medier osv.)

m.m.
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Dansk

Kendskab til, hvordan danskfaglige
viden og metoder kan integreres i
problemlgsning i andre fag.

Dansk

Anvendelse af danskfaglige begreber
og metoder som en integreret del af
arbejdet med tveerfaglige problemstil-

Dansk

Kompetence til at integrere dansk-
faglige metoder, begreber, indhold og
vidensformer i lgsningen af tveerfaglige

G linger. problemstillinger og at kunne identificere
E danskfaglige problemstillinger indenfor
20 andre fagomrader.
g
E Engelsk Engelsk Engelsk
; Viden om samfundsfaglige og histo- Anvendelse af engelskfaglige metoder og | Kompetence til at integrere engelskfaglig
riske forhold knyttet til den engelskta- | videnilgsningen af tveerfaglige problem- | viden og metoder i arbejdet med tveerfag-
lende verden samt kendskab til medie- | stillinger. lige problemstillinger (altsa ikke bare at
orienterede dimensioner af faget. oversatte et andet fags specifikke termi-
nologi til engelsk).
Matematik Matematik Matematik
Viden om begreber, metoder og Anvendelse af matematiske begreber Kompetence til at anvende fagets viden
menstre for deres anvendelse, til at gennemfpre undersggende og og feerdigheder til problemlgsning pa
herunder viden om matematikfaglige eksperimenterende videnproduktion, kreative, undersggende og eksperimen-
redskabers funktionalitet og indhold. herunder feerdigheder i matematikfag- terende mader, seerligt hvordan brug af
lige redskaber. matematikfaglige it-veerktgjer kan under-
stotte dynamisk og innovativ modellering
(V& H).
- - Lgse et fysikrelateret problem pa nye
3 mader.
]
£ Dansk Dansk Dansk
% Viden om, hvordan innovation Gennem hvilke metoder, arbejdsformer | At kunne nyteenke og forbedre (altsa ikke
g konceptualiseres som kreativ videns- | og evt. procedurer treenes eleverne i at blot forandre) en eksisterende praksis

produktion. kunne teenke nyt/anderledes? iverden pa en etisk forsvarlig made
sammen med akterer, der er bergrt af og
agerer i denne praksis og pa baggrund af
relevant viden.

Engelsk Engelsk Engelsk

Viden om muligheder for formidling
eller skabelse af nye produkter, inklu-

Det sproglige arbejde med kombina-
tion af ord, begreber og ny viden i nye

Kompetence til at “oversztte” /"reme-
diere” fra et medie (fx essay) til et andet

Personlige aspekter (5)

sive muligheder for at parafrasere og sammenhenge. (fx visuel/auditiv tekst, film).

transformere produkter, der omskaber

kendt stof'til ny kontekst eller forteel-

ling.

Matematik Matematik Matematik

- Strategier for dannelse af matematiske Kompetence til at anvende fagets viden
begreber ud fra matematiske procedurer, | og feerdigheder pa en selvsteendig made,
herunder dialog med leerere og elever evne til at kommunikere med det mate-
om matematikfaglige begreber. matikfaglige sprog.

Fysik Fysik Fysik

Vedholdenhed i relation til praktiske og
teoretiske fysikproblemer.

Relatere sig selv til fysiks beskrivelse af
omverdenen og at kende handlemulig-
heder for sig selv i tilfeelde, hvor fysik
beskeeftiger sig med aktuelle samfunds-
maessige problemer. Kende egne
begreensninger eller muligheder i relation

til fysik.
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Personlige aspekter (5)

Dansk

Viden om dem selv som danskfaglige
personer. Identitet, roller, stemmer
udtrykt i og gennem sproget.

Dansk

Sproglige og kommunikative strategier
til at udvikle stemme, skifte perspektiv
og gennemfore identitetsarbejde.

Dansk

At kunne konstituere sig selv som ansvar-
ligt, myndigt, kritisk og kreativt subjekt i
kommunikation med andre.

Engelsk

Kendskab til relevante leeringsstrate-
gier og til egne begraensninger samt
evnen til at vise empati og udtrykke
holdninger. At kunne forsta andres og

Engelsk

Kunne genkende og forsta forskellige
strategier til at kommunikere og til at
leere. At kunne motivere sig selv og at
have selvtillid til at kommunikere pa

Engelsk

Kompetence til at veelge og bruge rele-
vante strategier for at udvikle engelsk-
kompetencer, undgd kommunikations-
brist eller n et tilsigtet mal. Kompetence

Viden om samarbejde i et danskfag-
ligt feellesskab. Kendskab til andre
kulturer, som de kommer til udtryk

gennem sprog. Diskurs, magt og sprog.

Anvende og udvikle danskfaglig stemme
isamarbejde med andre. Kunne identi-
ficere sociale og kulturelle forskelle i og
gennem sproget.

egnes erfaringer gennem sprog. engelsk. til at forsté egne og andres erfaringer
udtrykt gennem sproget.
Matematik Matematik Matematik
- Gruppearbejde og samarbejds-feerdig- Kompetence til at anvende fagets viden
heder i forbindelse med det matematik- | og feerdigheder pé en kritisk og ansvarlig
faglige arbejde. made.
Fysik Fysik Fysik
- Samarbejde med andre i lgsning af prak- | Forholde sig til etiske og moralske
tiske og teoretiske fysikproblemer. problemstillinger indenfor fysikfaglige
omrader og kende handlemuligheder for
samfundet i tilfzelde, hvor fysik beskeef-
tiger sig med aktuelle samfundsmaessige
problemer. Anerkende forholdet mellem
PR videnskabelige fremskridt, tekniske
‘:’ bedrifter og gkonomisk udvikling.
E Kunne formidle fysikviden til forskellige
qé.. malgrupper m.m.
<
% Dansk Dansk Dansk
g
@

Myndiggerelse. At kunne forholde sig
kritisk til og handle pa de sproglige
strukturer, hvorigennem man bliver til
som subjekt, og som definerer relationer,
herunder hierarkiske, til og mellem andre.

Engelsk

Viden om sprogets kontekst. Viden om
egen og andre kulturer (bl.a. sprog,
fordomme, forforstaelser, historie,
traditioner, holdninger).

Engelsk

Kunne genkende og forsta passende
sociokulturelle regler atheengig af
sociokulturelle aspekter. Kunne forsta,
fortolke og relatere, interagere med
andre og relativisere sig selv. Kunne
forstd interkulturelle regler og komplek-
siteter.

Engelsk

Kompetence til at kommunikere
indenfor - og pa tveers af - de sociokultu-
relle kontekster og til at udvise empati.
Kompetence til at anvende interkulturelle
regler og kompleksiteter og derved til at
deltage i kommunikation og forsta andres
erfaringer gennem sproget.

Samlet oversigt over de fagspecifikke operationaliseringer af den generelle analysemodel.
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