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Om dokumentets tilblivelse

Dette dokument er udarbejdet som en del af arbejdet i ekspertgruppe for Fagfornyelsen.

Neerveerende dokument udfolder intentionerne bag det nye format for fagplaner, der
er udviklet i regi af ekspertgruppen for Fagfornyelsen bestaende af et formandskab,
Alexander von Oettingen og Lise Tingleff Nielsen, og felgende medlemmer: Ane
Quortrup, Dennis Hornhave, Helle Bjerg, Ida Geertz-Jensen, Lene Tanggaard, Peter
Staun Kastholm og Thomas lllum Hansen. Dokumentet uddyber de centrale katego-
rier, der er udviklet med afseet i ekspertgruppens fortolkning af det politiske opdrag
og kvalificeret i en proces med inddragelse af didaktiske eksperter fra forskellige fag.
Det farste udkast til et nyt format med de centrale afsnit og kategorier blev udarbej-
det i maj maned 2024 af en arbejdsgruppe bestdende af Ane Qvortrup, Dennis Horn-
have Jacobsen, Lene Tanggaard og Thomas Illum Hansen (formand for arbejdsgrup-
pen). Saerligt Ane Qvortrup og Lene Tanggaard bidrog sammen med Thomas lllum
Hansen til udviklingen af formatets narrative form og “den didaktiske treklang”, der
bliver introduceret i forordet. Derfor star de to som medforfattere pa forordet.

Udkastet blev dernaest draftet i ekspertgruppen i juni maned 2024, og det blev be-
sluttet, at Illum Hansen skulle afpr@gve og videreudvikle formatet i samarbejde med
seks andre didaktiske fageksperter: Thomas Kaas fra Absalon (matematik), Claus Au-
ning fra UC Syd (naturfag), Bolette Kremmer Hansen fra KP (handvaerk og design),
Heidi Eskelund Knudsen fra UCL (historie), Jette von Holst-Pedersen fra KP (fremmed-
sprog) samt Charlotte Hansen fra VIA (bgrnehaveklassen). Illum Hansen blev desuden
bedt om selv at repraesentere danskfaget, hvilket gjorde det muligt at ggre danskfa-
get til pravesten for den didaktiske afprgvning. Da der var afsat begraenset tid til
denne afprgvning, rummer dokumentet flest danskfaglige eksempler. Der er dog ek-
sempler fra og perspektiver til andre fag udarbejdet pa baggrund af dialogen med de
seks andre fagdidaktikere. Der var bred opbakning fra fagdidaktikerne til selve forma-
tet, men rammerne for afpravningen ggar, at der bar vaere mulighed for tilpasninger i
den videre proces med fagudvalgenes arbejde og den ngdvendige inddragelse af lze-
rere i forbindelse med udviklingen af fagplanerne. De didaktiske afpravninger blev
gennemfgrt med to heldagsseminarer i august 2024 samt en raekke tilknyttede skri-
vegvelser for de seks fagdidaktikere. Lise Tingleff og Alexander von Oettingen deltog
i deres egenskab af formandskab ved begge seminarer, og Christian Lamhauge (tidli-
gere STUK og KL) var med til at facilitere afprgvningen pa baggrund af hans mange-
arige erfaringer med laereplansprocesser.

Dokumentet er blevet udbygget i lyset af Igbende draftelser og beslutninger i ek-
spertgruppen og understgttet af et noteapparat, hvor lllum Hansen forsgger at gare
rede for en raekke af de vaesentligste teoretiske og empiriske studier, der har veeret
med til at inspirere og informere udviklingen af et nyt format for fagplaner.
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Forord - et enkelt format med et
formalsberiget fagsprog

Baggrunden for udviklingen af forslag til et nyt format for fagplaner er et politisk op-
drag fra folkeskoleforligskredsen om, at folkeskolens geeldende leereplaner (Feelles
Mal) skal erstattes af enklere fagplaner for folkeskolens fag og obligatoriske emner.
De nye fagplaner skal styrke koblingen til folkeskolens formal, reducere antallet af
mal, tydeliggere fagenes indhold og veere skrevet i et letforstaeligt, peedagogisk
sprog. Det kraever en genteenkning af laereplanernes sprog og struktur, der i hgjere
grad, end det er tilfeeldet i dag, lader skolens fag udfolde sig i overensstemmelse
med deres egenart og dannelsesfunktion.

Det format for fagplaner, der udfoldes og fortolkes i det fglgende, opfylder fordrin-

gen i det politiske opdrag ved at tilbyde en ramme for en sammenhaengende frem-

stilling af et fag som en fagligt engagerende forteelling i fire dele: Fagets formal, ka-
rakter og indhold samt undervisning og evaluering. | det fglgende gives der fgrst en
kort praesentation af formatets fire niveauer og kategorier, som efterfglges af en ud-
dybende beskrivelse i fire separate afsnit.

1. Fagets formal, der fremstiller fagets overordnede
retning og dannelsesfunktion

Fagformalet forankrer fagplanen i folkeskolens formalsparagraf og fastlaeg-
ger undervisningens formal. Fagformalet angiver saledes, hvad den grund-
laeggende mening og overordnede hensigt er med at undervise i fagets ind-
hold og bruge dets metoder. Dermed afspejler fagformalet formalsparagraf-
fens veerdier og fordringer og udpeger samtidig en horisont og en retning
for lzerernes tilrettelaeggelse og gennemfarelse af undervisningen.

2. Fagets karakter, der beskriver fagets egenart,
grundlag og perspektiver pa verden

Afsnittet Fagets karakter fremstiller fagets mader at forstd, undersgge og
fremstille et bestemt udsnit af feenomener og problemer i verden pa. Fagene
tilgar verden ud fra forskellige kundskabstraditioner og erfaringsformer, som
gares tilgaengelige for eleverne i undervisningen. Karakterafsnittet beskriver
det saeregne ved disse traditioner og former pa en made, der bygger bro
mellem fagets formal og indhold, og som samtidig seetter en retning for un-
dervisning i faget og inspirerer laererne til at teenke og tilrettelaegge under-
visning, der inddrager og engagerer eleverne.



3. Fagets indhold, der fastszetter fagets kernestof
og inddeler det i indholdsomrader

Indholdsafsnittet fremstiller de centrale omrader, faget er inddelt i, med af-
seet i fagets formal og karakter. Afsnittet beskriver fagets indhold og meto-
der, formulerer faglige anslag for arbejdet med det og formulerer mal for
udviklingen af elevernes engagement, kundskaber og myndighed. Rammen
er folkeskolelovens § 5, stk. 1, der stiller krav om, at indholdet skal give ele-
verne "mulighed for faglig fordybelse, overblik og oplevelse af sa mmen-
haenge”.

4. Undervisning og evaluering, der beskriver didaktiske
principper og retningslinjer

Afsnittet Undervisning og evaluering formulerer didaktiske overvejelser og
principper for undervisningen. Det indeholder overordnede refleksioner
over og retningslinjer for centrale del af fagets praksis, herunder tilpasning
af undervisning til elever med saerlige behov, vurdering af leeremidlers kvali-
tet samt rammer for evaluering og udvikling af undervisning i et samarbejde
med kolleger og elever (jf. folkeskolelovens § 18, stk. 4). Evalueringen be-
skrives bade som formativ (Igbende og udviklingsorienteret) og summativ
(afsluttende og resultatorienteret) ud fra skolens og fagets formal pa den
ene side og indholdsomradernes faglige sigte og mal pa den anden.

Formatet benytter to typer af sprog. Pa den ene side er der begreber og taenkemo-
deller, der har til hensigt at hjeelpe fagudvalgene med at gentaenke fagene pa syste-
matiske og sammenhaengende mader, der samtidig imgdekommer det politiske op-
drag. Pa den anden side laegger formatet op til at ikleede fagplanerne en fagligt en-
gagerende, letforstaelig og formalsberiget sprogdragt. Det er ikke alle begreber og
teenkemodeller i formatbeskrivelsen, der vil blive anvendt 1:1 i fagplanerne. Der vil
med udarbejdelsen af fagplanerne ske en paedagogisk overseettelse til et praksisnaert,
laererhenvendt sprog, der skal understgtte skolernes arbejde med at omsaette fagpla-
nerne i praksis og ggre fagenes vigtighed forstaelig for skolens omverden.

Ekspertgruppen anbefaler, at der bliver udviklet en fzelles almen del for alle folkesko-
lens fagplaner. Formalet med en almen del er at tydeligggre sammenhangen mellem
folkeskolens formalsparagraf og fagplanerne samt at introducere de centrale begre-
ber og overordnede didaktiske principper, der bliver anvendt og fortolket pa tveers af
fagplanerne. Ekspertgruppen har foreslaet, at den almene del indgar i indledningen til
hver fagplan, men peger ogsa pa, at der er behov at behandle den almene del for sig
i en vejledende tekst (BUVM, 2024: 12).



De centrale begreber i fagplanerne kan med afsaet i folkeskolens formalsparagraf be-
skrives ud fra en didaktisk treklang, der gor eleverne til dannelsessubjekt for en alsi-
dig udvikling, der skal fremme deres engagement, kundskaber og myndighed.

Figur 1. Eleverne som dannelsessubjekt for de tre dimensioner i den didaktiske treklang

Myndighed

En af de vaesentligste udfordringer ved de politiske gnsker om at forny fagene og for-
mulere fagplaner i et peedagogisk og letforstaeligt sprog er, at de geeldende laerepla-
ner er gennemsyret af et abstrakt malsprog og en outputorienteret leeringsmalsty-
ring, der seetter fagenes formal, indhold og undervisning i baggrunden. Pa den bag-
grund kraever det didaktisk fantasi og en grundleeggende gentaenkning af, hvordan
man skal udforme en laereplan, at forestille sig fagplaner, hvor formal, indhold og di-
daktiske principper er omdrejningspunkter.

Seerligt tre kilder har veeret afggrende for vores arbejde med at revitalisere fagplaner-
nes paedagogiske sprog: folkeskolens formalsparagraf, dansk leereplanshistorie og fa-
genes didaktiske sprog. Med inspiration herfra har vi formuleret den didaktiske tre-
klang, der udger klangbunden for den made, vi arbejder med at organisere fagenes
indhold og med at formulere malkategorier, der har en tydelig forankring i skolens
og fagenes formal. De tre begreber beskriver de overordnede sigtepunkter for ele-
vens tilblivelse som et fagligt engageret subjekt, der er aktivt involveret i at opsage,
udforske og tilegne sig kundskaber, og som et myndigt subjekt med etisk og aestetisk
sans og med sans for historiske og demokratiske vaerdier, og som er i stand til at
indga i et forpligtende og baeredygtigt samspil med den omgivende natur og kultur.
Treklangen spejler sig i formalsparagraffens tre stykker, men er ordnet i en anden
raekkefalge.

Udtrykket den didaktiske treklang spiller pa og hentyder til den didaktiske trekant,
men anlaegger et nyt perspektiv pa undervisning. Treklangen flytter opmaerksomhe-



den fra trekantens tre hjgrner — leerer, elev og stof — for at fremhaeve de dannelses-
kvaliteter, der bar kendetegne elevernes mellemvaerende med et stof i undervisnin-
gen.” Der er tale om en didaktisk klangfigur. De praktisk-musiske kvaliteter i undervis-
ningen (takt, anslag, rytme, stemning, klangbund, komposition, samspillet med lzere-
ren og de andre elever samt resonansforholdet til stoffet) har afgerende betydning
for, om eleverne lader sig bevaege og bliver bragt i bevaegelse i takt med den rytme
og de svingninger, der opstar i spaeendingsforholdet mellem undervisningen og sko-
lens omverden. Det geelder saerligt, nar der praktiseres en dannelsesorienteret didak-
tik, som vender elevernes opmaerksomhed mod feenomener, problemer og praksisser
i verden og herigennem udvider deres horisont og handlerepertoire.?

Elevens engagement og alsidige interesseudvikling

Forste led i treklangen er engagement, da engagerede elever pa én gang er en forud-
seetning for god undervisning og et dannelsesmal. Elevernes engagement og alsidige
interesseudvikling har et dannelsessigte, der raekker langt ud over skolens virke.?
Denne pointe er behandlet i formalsparagraffens stk. 2, der betoner betydningen af
"oplevelse, fordybelse og virkelyst”. Eleverne skal engageres i fagene med afseet i de-
res umiddelbare oplevelser og interesser med henblik pa at udvikle et dybere enga-
gement, som giver dem "tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og
handle”. Fagene skal vaere dannelsesnagler til verden. Desuden er udvikling af en dy-
bere og mere vedvarende interesse for et fagligt indhold en veesentlig grunderfaring
og en nggle til videre faglig udvikling, der blandt andet er tematiseret som “videre
uddannelse” og som "“lyst til at leere mere” i formalsparagraffens stk. 1.

Begreber som “lyst” og “gleede” indgar i flere af de nuveerende fagformal, men vi be-
nytter begreberne engagement og interesseudvikling, da de flytter fokus fra indivi-
dets subjektive lyst og motivation til betydningen af at engagere sig i et fagligt feel-
lesskab med andre og fordybe sig i et indhold og ggre det til genstand for en mere
varig interessedannelse. Eleverne har brug for at blive inspireret og stimuleret. De skal
opgve deres nysgerrighed og laere at vaere vedholdende, men de skal ogsa opleve re-
sonans og faglig meningsfuldhed over tid, hvis de skal udvikle en personligt dedike-
ret virkelyst. Fagligt engagement er derfor mere end en psykologisk forudsaetning.
Det er en bade faglig, social og personlig investering, som eleverne opfordres til at
foretage, og en alsidig interesseudvikling, som skolen saetter som et dannelsesmal for
hele sit virke. Vedvarende interesser og et stadigt dybere fagligt engagement har sa-
ledes et videre socialt og personligt sigte, som praeger elevernes opfattelse af sig selv
som nysgerrige, engagerede mennesker med “tillid til egne muligheder” og “lyst til at
laere mere”. Omgangen med det faglige stof er ikke alene en anledning til at bear-
bejde og veerdsaette stoffet og selve fordybelsen, men indebaerer ogsa, at opmaerk-
somheden udvides og vendes mod verden, idet eleverne lzerer at ga skabende, un-
dersggende og anvendelsesorienteret til veerks for at blive klogere pa verden og ud-
vide deres forstaelse af sig selv i verden.



Elevens alsidige kundskaber og erfaringsdannelse

Andet led i treklangen er et alsidigt favnende begreb om kundskaber og erfarings-
dannelse, der kan bruges til at fortolke fordringen i formalsparagraffens stk. 1 om, at
folkeskolen skal "give eleverne kundskaber og faerdigheder” med henblik pa at
fremme "den enkelte elevs alsidige udvikling”. Baggrunden for denne del af treklan-
gen er, at folkeskolelovens brede kundskabsbegreb i Feelles Mal 2014 blev erstattet
med et smalt vidensbegreb, der ligesom faerdigheder og kompetencer lettere lod sig
operationalisere som resultatmal, man kunne bruge til at evaluere elevernes leering
med.

Det bet@d, at eestetiske, kropslige og praktisk-musiske kvaliteter ved elevernes erfa-
ringsdannelse og deres faglige udvikling og mestring af en praksis, som ofte er tavse
kundskabsformer, blev nedprioriteret. Disse kvaliteter var ikke egnede til at blive
fremstillet som synlige mal i laereplanernes malmatricer og i de individuelle elevpla-
ner.

Hensigten med at bringe begrebet "kundskaber” i spil igen er at udvide forestillingen
om, hvad der teeller som lgdig erfaringsdannelse i folkeskolen.* At tilegne sig kund-
skaber betyder, at man far indgdende kendskab til, kundskab om, praktiske faerdighe-
der og fortrolighed med noget, og at man i kraft heraf bliver erfaren, velbevandret og
i stand til at handle indsigtsfuldt inden for et omrade. Man kan her bemaerke, at be-
greber som "kendskab”, “fortrolighed”, “erfaring” og "indsigtsfuld handlen” peger pa,
at tilegnelse af kundskaber er en alsidig dannelsesproces, en form for kundskabsdan-
nelse, der ogsa indbefatter tavse og praktiske-musiske kundskabsformer. Pa grund af
fagenes forskellighed forventer vi ikke, at fagudvalgene ngdvendigvis benytter disse
begreber eksplicit i fagplanen, men de bar laegges til grund for de didaktiske refleksi-
oner bade i fagplanen og i undervisningsvejledningen, hvilket fagplanernes almene
del gerne skal bidrage til. Det brede kundskabsbegreb er teenkt som en hjeelp til at
gentaenke fagene og opprioritere elevernes praktisk-musiske kunnen. Hvis et fagud-
valg veelger at anvende kompetencebegrebet, er det afggrende, at de faglige kompe-
tencer ikke fremstilles ud fra en praestationslogik som resultatmal, men derimod som
kundskabsbaseret mestring af en praksis og udvikling af et bredt funderet handlere-
pertoire.

Et udvidet perspektiv pa elevens myndighed

Det tredje led i treklangen er et flerdimensionalt begreb om elevens dannelse som et
myndigt subjekt. Begrebet betoner, at et alsidigt menneske skal veere myndig i flere
henseender. At vaere myndig er ensbetydende med at traeffe selvstaendige beslutnin-
ger, handle, tage ansvar og ytre sig med autoritet inden for omrader, hvor man gar
sin indflydelse geeldende. Begrebet bliver ofte forbundet med demokrati, fordi oply-
ste borgere, der kan stemme med myndighed, er en forudsaetning for folkestyret,
men det vedrarer alle omrader i menneskelivet.®



Myndighed har relation til fordringerne til elevernes deltagelse, medansvar og demo-
kratiske dannelse i formalsparagraffens stk. 3, men begrebet er ikke alene et spargs-
mal om demokrati og andsfrihed i betydningen tros- og ytringsfrihed. At veere fri i
anden handler ogsa om de selv- og omverdensforhold, der behandles i de gvrige
stykker i formalsparagraffen — dels at udvikle fantasi og tillid til egne muligheder for
at taenke og skabe, dels at udvikle sig alsidigt og kunne indga i et teenksomt og an-
svarligt samspil med egen kultur, andre kulturer og den iboende og omgivende na-
tur. Det forudseetter bade engagement og alsidige kundskaber at udvikle sig som et
myndigt og selvsteendigt subjekt, der er i stand til at bruge sin demmekraft, tyde og
pavirke forskellige tilveerelsestolkninger, tage kritisk stilling og foretage selvsteendige
moralske vurderinger og valg med henblik pa at handle ansvarligt.

Hensigten med at bringe et alsidigt begreb om eleven som et myndigt subjekt i spil
er at udvide forestillingen om elevernes myndigggrelse til at omfatte fantasi og etisk,
aestetisk og historisk erfaringsdannelse. Den demokratiske samtaleform er afggrende,
men myndigggrelse handler ogsa om at udvikle elevernes sociale fantasi og formaen.
Det er et anliggende for alle fag, at eleverne bliver i stand til at omgas forskellige ty-
per af almene og epokebestemte dannelsesudfordringer®, der er forbundet med,
hvordan vi stiller os til vaesentlige problemer vedrgrende fx klima og miljg, demokrati
som styre- og livsform, den politiske offentlighed og den teknologiske udvikling. Med
den didaktiske treklang gnsker vi saledes at pege pa og kvalificere et nuanceret ideal
om fagligt engagerede, kundskabsrige og myndige elever som fundamentet for udar-
bejdelsen af de nye fagplaner for folkeskolen.

God laeselyst!

Ane Qvortrup, Lene Tanggaard og Thomas Illum Hansen
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1 Fagets formal

1.1 Afsnittets funktion og sigte

Formalsafsnittet i fagplanerne har til hensigt at angive den overordnede retning for
faget og beskrive og begrunde fagets dannelsesfunktion ved at knytte sprogligt og
indholdsmaessigt an til folkeskolens formalsparagraf. Formalsafsnittet giver et farste
svar pa fagets "hvorfor” med henblik pa at kvalificere leerernes refleksioner over for-
malets funktion i faget eller emnet. Fagenes beskrivelser heraf vil tage udgangspunkt
i refleksionsspgrgsmal som fx:

1. Hvad er fagets centrale dannelsesopgave i lyset af
folkeskolens formalsparagraf?

2. Hvad retter faget sin opmaerksomhed mod i verden — og
med hvilke blik?

3. Hvordan bidrager faget til elevernes alsidige
dannelse og myndigggrelse?

4. Hvordan engagerer faget eleverne i et mgde med verden?

5. Hvordan bidrager faget til elevernes kundskabstilegnelse?

Det er ikke tanken, at formalsafsnittet formelt skal besvare disse spargsmal. Fagudval-
get skal derimod bruge sine besvarelser af spgrgsmalene som afsaet for at skrive et
nyt fagformal og for at reflektere over formalets betydning for undervisningen i faget.

1.2 Afsnittets hovedelementer og format

Alle formalsafsnit indledes med et fagformal, der viderefgrer traditionen med en “for-
malsparagraf” formuleret i et antal stykker. Efter fagformalet faglger en kort tekst, der
opridser fagformalets sammenhaeng med folkeskolens formalsparagraf og fagets ka-
rakter og indhold. Afsnittet skal bidrage til at styrke sammenhangen mellem fagets
formal og leerernes didaktiske arbejde med fagets tankegange, mal, indhold og me-
toder. Hovedvaegten bgr derfor veere pa elementer i fagets formal, der har seerlig be-
tydning for dette arbejde, herunder arbejdet med vaesentlige, aktuelle dannelsesud-
fordringer i skolens omverden i faget og i tvaerfagligt samarbejde.’
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Der er lagt op til, at de fremtidige fagplaner i vaesentlig hgjere grad end i dag inde-
holder overvejelser om skolens og fagenes formal og formalenes betydning for un-
dervisningen. En betydelig del af disse overvejelser har relevans for alle fag. For at
give plads til at skrive formalsovervejelserne tydeligt frem og samtidig undga, at de
enkelte fagplaner bliver ungdigt teksttunge, bliver de generelle overvejelser samlet i
en almen, overordnet lzereplanstekst, der er feelles for alle fag og emner, og som de
specifikke overvejelser i de enkelte fagplaner kan knytte an til. Den almene del af fag-
planen vil tage afsaet i folkeskolelovens centrale bestemmelser om undervisningen.
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2 Fagets karakter

2.1 Afsnittets funktion og sigte

Fagets karakter beskriver skolefagets egenart og dets mader at forsta, erkende, un-
dersgge og fremstille et bestemt udsnit af feenomener og problemer i verden pa.
Hensigten med afsnittet er at give et fagligt engagerende indblik i skolefagets vaesen
og et overblik over, hvad der kendetegner faget og dets perspektiver pa verden, sa
faget fremstar overskueligt, vedkommende og traeder i karakter.®

Afsnittet om fagets karakter bygger bro mellem fagformalet og indholdsafsnittet ved
at udfolde fagformalets farste bestemmelse af fagets bidrag til at Igse skolens almene
dannelsesopgave og ved at forberede malretningen, udveaelgelsen og organiseringen
af fagets indhold i det efterfglgende afsnit.

Beskrivelsen af fagets karakter skaber saledes et fundament og en narrativ ramme for
de fglgende afsnit. Afsnittet er teet koblet til folkeskolelovens § 5, stk. T om undervis-
ningens tilrettelaeggelse:

Indholdet ( undervisningen veelges og tilretteleegges, sé det giver eleverne mulighed for
faglig fordybelse, overblik og oplevelse af sammenhaenge. Undervisningen skal give ele-
verne mulighed for at tilegne sig de enkelte fags erkendelses- og arbejdsformer. | vek-
selvirkning hermed skal eleverne have mulighed for at anvende og udbygge de tileg-
nede kundskaber og ferdigheder gennem undervisningen i tveergdende emner og pro-
blemstillinger.

Afsnittet fungerer bade som et afsaet for udveelgelsen af, hvad der skal undervises i,
og som en pejling for, hvordan der skal undervises. Det haenger sammen med, at fa-
gets erkendelses- og arbejdsformer er rodfeestet i dets karakter og genstandsfelt,
men ogsa at det skal fremme de typer af erkendelser og den fortrolighed og me-
string, som faget er sat i verden for at fremkalde hos eleverne.

Fagenes saerpraeg ger, at fagudvalgene vil fremstille fagets karakter pa hver deres
made. Der er dog en raekke centrale spargsmal, et skolefag forventes at kunne svare
pa, og som fagudvalgene i skrivevejledningen vil blive bedt om at reflektere over som
udgangspunkt for udarbejdelsen af afsnittet. Det omfatter spgrgsmal vedrgrende:
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. Fagets begrundelse og dannelsesudfordringer

e Hvad er fagets legitimitet og begrundelse i skolen og generelt?

e Hvordan bidrager undervisningen i faget konkret til at lase skolens dan-
nelsesopgave?

e Pa hvilken made hjzelper faget eleverne til at stille sig i et kritisk og per-
sonligt forhold til centrale udfordringer og problemer i verden?

. Fagets perspektiver pa verden

e Huvilke overordnede perspektiver anlaegger faget pa verden?

e Hvilke referencefag og praksisformer ligger til grund for fagets mader at
organisere dets perspektiver pa?

e Hvad teeller som lgdige kundskaber og aktiviteter ifglge fagets selvforsta-
else?

. Grundforestillinger og ordnende principper

e Huvilke grundlaeggende forestillinger og fortolkninger af sammenhaenge i
verden ligger til grund for faget?

e Hvilke centrale forstaelser og indsigter er definerende for faget?

e Hvilke ordnende principper definerer faget? (nggleidéer, tankegange,
kompetencer, kulturteknikker, praksisformer...)

. Fagets genstandsfelt og kundskabslogikker

e Hyvilke faenomener, sagsforhold og sammenhange i verden er genstand
for fagets erkendeinteresser?

e Hvordan strukturerer og inddeler faget sine kundskaber?

e Hvilke logikker ligger til grund for fagets kundskaber?

. Fagets arbejdsformer

e Hvad kendetegner fagets mader at arbejde med stoffet og undersgge
feenomener pa?

e Hvordan arbejdes der med problemer i faget?

e Hvordan anvender faget metoder og praksisformer fra dets referencefag?

. Fagets erkendeformer

e Hvilke erkendeformer er kendetegnende for faget?
e Hvad kendetegner fagets mader at ga undersggende til vaerks pa?
e Hvad kendetegner fagets made at producere viden pa?
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2.2 Afsnittets hovedelementer og format

Pa grund af fagenes egenart er der behov for et vidt fortolkningsrum, der giver mu-
lighed for en betydelig variation i, hvordan dette afsnit udformes i de forskellige fag,
selv om fagplanerne er forpligtede pa at forholde sig til ovenstaende almene spgargs-
mal. Skrivevejledningen vil derfor ikke angive en bestemt struktur for inddeling og
raekkefalge i fremstillingen af fagets karakter, og fagudvalgene vil ikke blive bedt om
at besvare de enkelte spargsmal i deres tekst.

Det afggrende er, at karakterafsnittet i hver enkelt fagplan Igser sin funktion med at
bygge bro mellem formal, indhold og tilrettelaeggelse af undervisningen. Det sker,
dels ved at udfolde fagformalets anslag, dels ved at leegge et fundament med struk-
turerende tankegange og principper, der forbereder og lsegger op til gennemgangen
af fagets centrale indhold, omrader og didaktiske principper i de efterfglgende afsnit.
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3 Fagets indhold

3.1 Afsnittets funktion og sigte

Fagets indhold udger den centrale del af fagplanen. Indholdet er organiseret i et an-
tal omrader ud fra formuleringen af fagets formal og bestemmelsen af dets karakter.
Indholdsomraderne skal afspejle fagenes kundskabslogikker og danne ramme om-
kring leerernes indholdsvalg, prioritering af kernestof og tilretteleeggelse af undervis-
ning.

Pa grund af fagenes indbyrdes forskelle er det vigtigt, at det enkelte fagudvalg far
mulighed for at prioritere, udvaelge, strukturere og fremstille, hvad der udger centralt
indhold og kernestof i faget, med henblik pa at kunne udarbejde meningsfulde ram-
mer, der fremmer engagerende undervisning i netop dette fag. Erfaringerne med
Feelles Mdl 2014 viser, at det ikke er hensigtsmaessigt pa forhand at fastleegge en be-
stemt indholdsstruktur med fx et fast antal omrader ud fra rent praktiske og admini-
strative hensyn, som det blev gjort i 2014. Der er generelt brug for at gentaenke den
made, fagenes indhold organiseres pa, ud fra deres formal, karakter og kundskabslo-
gik (se appendiks B for en uddybning).

Indholds- og kundskabsbegrebet favner vidt. Det varierer fra fag til fag, hvad der teel-
ler som indhold og kundskaber, og hvordan et omrade kan saettes sammen. Tilsva-
rende kan omraderne i et fag have forskellig karakter og funktion i forhold til hinan-
den. Mange indholdsomrader afgreenser et bestemt felt af faanomener eller et emne-
maessigt delomrade. Det geelder bade kultur- og naturfaanomener som fx bestemte
typer af klassiske kulturhistoriske tekster, gkonomis betydning i samfundet eller stof
og stofkredslgb som naturligt forekommende feenomen. Andre indholdsomrader gar
pa tvaers af emne- eller f&anomenfeltet og har en tvaergdende funktion, fx fordi de
rummer fagets centrale metoder, kompetencer eller kulturteknikker, som bruges og
gar igen i de gvrige omrader. Derfor er der brug for en preeambel, der gar rede for,
hvilke omrader faget er inddelt i, hvilke centrale overvejelser der ligger bag deres ind-
byrdes afgraensning, og hvordan de griber ind i hinanden.

Det centrale indhold i et fag er de feenomener, problemer, erkendelser, opdagelser,
sagsforhold og sammenhange i verden, som opleves og erfares og gares til gen-
stand for bearbejdning, erkendelse og drgftelse i undervisningen. Grundleeggende til-
gange, metoder og feerdigheder kan ogsa fungere som centralt indhold i fag, fx nar
man gar strategier for problemlgsning, mader at raesonnere pa og modelleringspro-
cesser til indhold i matematik.

Grundlaeggende feerdigheder og metoder kan udggre en del af kernestoffet, men de
skal forbindes med et feenomenbaseret indhold, sa de ikke mister deres stoflighed og
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reducerer kernestof til et spgrgsmal om formal dannelse med vaegt pad metodeleere
og feerdighedstraening.® Det er fx tilfeeldet, hvis man traener laesning som grundlaeg-
gende feerdighed uden at tilleegge laesestoffet og de laeste tekster veerdi som grund-
lag for laeseudvikling som en del af elevernes interesseudvikling og dannelse. Dette er
grunden til, at der nedenfor bliver gjort en del ud af at gennemga vaesentlighedskri-
terier for valg af kernestof. | forleengelse heraf er det en pointe, at eksemplerne pa
faglige mal for laesning knytter an til stofligt indhold. Mal og indhold haenger med
andre ord taet sammen og kan ikke lgsrives fra hinanden.

Med Feelles Mdl 2014 tradte fagenes stoflige indhold i baggrunden, fordi laerepla-
nerne lagde op til at gare den malsatte viden og de feerdigheder og kompetencer,
eleverne skulle tilegne sig, til indhold i undervisningen. Et centralt element i denne
malforskydning fra indhold til mal bestod i, at bade laerere og elever skulle arbejde
med mal i undervisningen som et alternativ til feenomenbaseret indhold. Mal gik her-
med fra at vaere et didaktisk vaerktgj for leerere til at blive omdrejningspunktet for
elevers laereprocesser.

Pa den baggrund bar der peges pa den naere sammenhaeng mellem fagligt indhold
og didaktisk meningsfulde mal, men ogsa pa et behov for grundleeggende at skelne
mellem mal og indhold i forbindelse med fagfornyelsen. Overordnet set er malet, at
eleverne skal laere noget, dvs. tilegne sig kundskaber, faerdigheder og forudseetninger
for kritisk stillingtagen. Det er blandt andet derfor, at vi holder skole. Men det er sam-
tidig vigtigt, at de leerer noget om noget i verden. De skal fordybe sig i f&enomener,
problemer og sammenhange, som det er vaesentligt og vaerd at beskaeftige sig med
som indhold i undervisningen. Udgangspunktet for fagudvalgenes arbejde med ind-
hold bliver derfor ikke formulering af fagets mal, men derimod dets centrale indhold
og kernestof i lyset af fagets formal og karakter.

Kernestoffets betydning og funktion

Ekspertgruppen definerer fagets kernestof som det centrale faglige indhold,
som alle elever i folkeskolen skal mgde og arbejde med i undervisningen
(BUVM, 2024: 17).

Hvad der er kerne og periferi i et fag, er et resultat af politiske og fagdidaktiske
forhandlinger og fortolkninger. Med henblik pa et kvalificere disse processer
laegger det nye fagformat op til, at fagudvalgene tager udgangspunkt i fagets
formal og karakter, dets kundskabstraditioner samt en raekke veesentlighedskri-
terier for valg af kernestof (se nedenfor) med henblik pa at vurdere, hvad der
for de involverede i processen er vaesentligst at beskaeftige sig med og leere
noget om i den givne kontekst og pa det givne tidspunkt i historien (landets
feelles folkeskole for en given argang af elever pa et givent alderstrin).
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Kernestoffets beskaffenhed bestemmes som to typer af indhold. For det farste
feenomenbaseret indhold, der omfatter de faenomener, sagsforhold og sammen-
haenge i verden, faget ger til genstand for bearbejdning og forstaelse, og for det
andet metodisk og teoretisk indhold, som bestar af de faglige metoder, teorier og
begreber, faget anvender til at gribe og begribe det faanomenbaserede indhold.

Ifalge ekspertgruppens kommissorium skal en fagplan “beskrive fagets kernestof
og understgtte, at eleverne stilles lige ved skoleskift og ved overgang til videre
uddannelse og arbejde”. Dette politiske opdrag imgdekommer formatet for fag-
planer ved at behandle fagets centrale indholdsomrader som det essentielle og
uomgaengelige kernestof alle elever i danske grundskoler skal stifte bekendtskab
med uafhaengigt af skolens geografiske placering, starrelse og elevsammensaet-
ning.

Begrebet kernestof er historisk blevet brugt som synonymt med et fast pensum,
alle elever skal igennem, men det kan derudover have den betydning, at det
fremhaever en stoflighed, der knytter an til skolens omverden. Et leerestof er ifglge
Ordbog over det danske Sprog et virkelighedsforhold eller et forestillingsindhold
hentet fra virkeligheden, der tjener som genstand for andelig virksomhed. Forma-
tet for fagplaner betoner denne stoflige kobling til skolens omverden ved at
laegge vaegt pa den faglige bearbejdning og fremstilling af faenomener, sagsfor-
hold og sammenhaenge i verden som den substantielle kerne i fagenes indhold.
Matematik udger et greensetilfeelde, da faget er speendt ud imellem den rene ma-
tematik med fokus pa abstrakte genstande pa den ene side og den anvendte ma-
tematik, der retter sig mod andre fagomrader og anvendes som veerktgj til at be-
handle mange forskellige typer af feenomener og problemer i verden, pa den an-
den.

3.2 Afsnittets hovedelementer og format

Et fags kernestof fremstilles i et antal indholdsomrader med forskellig karakter og
funktion. Disse omrader er sammensat af en raekke forskelligartede elementer som fx
praktiske, sestetiske og teoretiske kundskabsformer, forskellige faerdigheder og pro-
cedurer, metoder og tilgange, tankegange og arbejdsformer samt eksempler pa cen-
tralt indhold. Omraderne, forholdet mellem dem og deres indhold og struktur kan
antage mange former og varierer fra fag til fag.
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3.2.1 Afsnittets struktur

Indholdet i den enkelte fagplan bygges op omkring 3-6 faglige indholdsomrader, der
bliver praesenteret i en preeambel. Hvert omrade er inddelt i underafsnit med hen-
holdsvis 1) et fagligt sigte, 2) en beskrivelse af indholdet i omradet med udgangs-
punkt i de grundleeggende tankegange og sammenhange samt 3) fa faglige mal for
undervisning og forventninger til elevernes udvikling i relation til indholdsomradet.

For fag, der Igber over flere skoletrin, gentages beskrivelsen af indhold og mal for
hvert af de trin, faget Iaber over (i eksemplet med dansk er det tre trin).

Eksempel pa fremstilling af et fags indhold

Indledning
e Praeambel med beskrivelse af fagets indholdsomrader og deres indbyrdes
sammenhaeng

Indholdsomrade A

e Fagligt sigte

e 1.-3. klassetrin:
o Beskrivelse af indholdsomradet pa dette skoletrin
o 1-2 faglige mal

e 4.-6. klassetrin:
o Beskrivelse af indholdsomradet pa dette skoletrin
o 1-2 faglige mal

e 7.-9. klassetrin:
o Beskrivelse af indholdsomradet pa dette skoletrin
o 1-2 faglige mal

Indholdsomrade B

e Fagligt sigte

e 1.-3. klassetrin:
o Beskrivelse af indholdsomradet pa dette skoletrin
o 1-2 faglige mal

o 4.-6. klassetrin:
o Beskrivelse af indholdsomradet pa dette skoletrin
o 1-2 faglige mal

e 7.-9. klassetrin:
o Beskrivelse af indholdsomradet pa dette skoletrin
o 1-2 faglige mal
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Indholdsomrade C

[...]
Indholdsomrade D

[...]

Inden for visse fag, fx matematik, hvor kundskabslogikken kraever, at progressionen
beskrives i flere trin, der griber ngje ind i og forudsaetter hinanden, kan der vaere be-
hov for at beskrive progressionen klassetrin for klassetrin.

Nogle fag er praeget af en aestetisk legende og praktisk-musisk tilgang til indholdet,
hvilket kalder pa, at progressionen teenkes ud fra andre hensyn end en fast trinvis
progression. Dette gaelder i seerlig grad bgrnehaveklassen, der ifglge folkeskolens
formalsparagraf ikke pa samme made som de andre fag er forpligtet pa faglig under-
visning, men derimod daekker et meget bredt genstandsfelt inddelt i en raekke omra-
der, som eleverne undervises i gennem “leg og udviklende aktiviteter” (Lov om folke-
skolen § 11, stk. 1).

Det er vigtigt at udforme fagplaner, der i videst muligt omfang opleves anvendelige
for leererne med udgangspunkt i deres hverdag og fagplanens typiske anvendelsessi-
tuationer. Fagudvalgene bar derfor overveje og afprave forskellige mader at frem-
stille og organisere fagenes indhold pa (se alternativt eksempel i appendiks B, s. 54).

3.2.2 Praeeambel

Praeamblen beskriver, hvilke indholdsomrader faget er inddelt i, hvilke centrale over-
vejelser der ligger bag deres indbyrdes afgraensning, og hvordan de haenger sam-
men. Praeeamblen skal som led i indkredsningen af fagets kernestof ogsa ggre rede for
samspillet mellem det faenomenbaserede indhold og de centrale metoder og til-
gange til dette indhold. Praeeamblens beskrivelse suppleres af en grafisk illustration af
fagets omrader og deres indbyrdes relationer og sammenhaenge.

3.2.3 Fagets indholdsomrader

Betegnelsen "indholdsomrader” er valgt som neutral betegner, fordi det ikke er alle
fag, der kan spejle sig i begrebet "fagligt kundskabsomrade”. Ikke desto mindre laeg-
ger vi op til at anvende kundskabsbegrebet til at reflektere over omradernes videns-
grundlag og kundskabslogik. Begrebet kan saledes bruges til at betone fagenes dan-
nelsessigte og beskrive elevernes faglige erfaringsdannelse ud fra den didaktiske tre-
klang, hvor eleverne ikke blot tilegner sig et stof, men beskaeftiger sig med det pa
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mader, der engagerer og myndigger dem og giver dem mulighed for at udvikle fag-
lig fantasi, fordybe sig og engagere sig i faellesskab med andre. At udvikle sig som en
fagligt engageret elev er en skabende og myndigggrende kundskabsdannelse, der
udvider elevernes horisont og udvikler deres handleberedskab, sa de bliver i stand til
at handle selvsteendigt, tage kritisk stilling og indga i dialog og samarbejde med an-
dre.

3.2.4 Fagligt sigte med beskrivelse af tankegange og nggleidéer

Fagene er karakteriserede ved forskellige nggleidéer og grundleeggende tankegange,
der kommer til udtryk i deres erkendelses- og arbejdsformer, jf. folkeskolelovens § 5,
stk. 1. Disse idéer og tankegange bliver praesenteret overordnet i karakterafsnittet,
men de skal ogsa bruges til at rammesazette indholdsomraderne. | naturfag kunne det
veere en grundleeggende forstaelse af energioverfarsel og -bevaring. Alt i universet
kreever energi for at fungere, og energi kan ikke skabes eller gdelaegges, kun omdan-
nes fra en form til en anden. Forstaelsen af energioverfgrsel og -bevaring er central i
naturfag. | matematik kunne det vaere forstaelsen af de naturlige tals opbygning i
1’ere, 10’ere, 100°ere osv. Denne forstdelse er grundleeggende for arbejdet med reg-
nestrategier og for udvidelsen af de naturlige tal til de hele og de rationale tal. | hi-
storie kunne det veere brud og kontinuitet som en gennemgribende nggleidé, der
fremmer interessen for og forstaelsen af, hvad der har sendret sig, og hvad der er for-
blevet det samme over tid. Dette grundlaeggende perspektiv hjeelper eleverne med at
forsta dynamikken i historiske udviklingsprocesser.

De grundlaeggende tankegange og n@gleidéer kan anvendes som rammeveerk, der
binder forskellige kundskaber, feerdigheder og indholdselementer sammen. Dette
hjeelper eleverne med at forsta et fag og fa et fagligt perspektiv pa verden som en
helhed snarere end som isolerede faenomener og fakta. Ved at fokusere pa nggle-
idéer og gennemgaende sammenhange kan laerere og elever fa en dybere forstaelse
af de centrale tankegange inden for, men ogsa pa tvaers af indholdsomraderne, da de
samtidig understgtter anvendelsen af kundskaber og feerdigheder i nye og forskellige
sammenhange. Hvert indholdsomrade indledes med et fagligt sigte, der med foran-
kring i fagets formal preesenterer det overordnede sigte med elevernes omgang med
omradets indhold.
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Eksempler pa faglige sigter for tre indholdsomrader i dansk

Kommunikation og praktiske tekster

Undervisningen skal indfare eleverne i et eksemplarisk udsnit af praktiske tek-
ster, udvikle deres kommunikative kundskaber og handleberedskab og udvide
deres problemhorisont. Eleverne skal saettes i stand til at ga undersggende til
veerks, beskaeftige sig med dannelsesudfordringer i verden og forholde sig til
betydningen af medier, virkemidler og sprogbrug, bade analytisk, eksistentielt
og samfundsmaessigt.

Skrivning og fremstilling

Undervisningen skal give eleverne mulighed for at deltage aktivt og skabende i
en moderne skriftsprogskultur og udvikle deres kundskaber om og grundlaeg-
gende faerdigheder i at skrive og fremstille meningsfulde tekster. Eleverne skal
saettes i stand til selv at producere bade aestetiske og praktiske tekster ved
hjeelp af lyd, grafik, billeder og skriftsprog, og de skal opleve kvaliteterne ved
deres skrivning og fremstilling som et middel til bade erkendelse, fortolkning og
kommunikation samt udvikling af praktisk og aestetisk virkelyst.

Mundtlighed og iscenescettelse

Undervisningen skal hjeelpe eleverne med at finde deres egen stemme og gare
dem fortrolige med deres mundtlige og kropslige udtrykspotentiale med hen-
blik pa at udvikle deres retoriske kundskaber og dialogiske handleberedskab.
Eleverne skal saettes i stand til at bruge deres krop, stemme, aktive lytning og
situationsfornemmelse som virkemidler til at indga i dialog med andre og gere
sig erfaringer med demokratiske samtale- og samveersformer.

Et eksempel pa et matematikfagligt anslag, der er retningsgivende inden for omradet
tal og regnestrategier, kunne lyde: Undervisningen sigter mod, at eleverne kan for-
binde addition og subtraktion med hverdagssituationer, og at de kan anvende forsta-
else af titalssystemet og regningsarternes egenskaber til at addere og subtrahere
fleksibelt.

3.2.5 Beskrivelse af omradets indhold

Forskelle imellem fag og indholdsomrader ger, at det er vigtigt at anvende de frem-
stillingsformer (fx fortaellende, beskrivende og/eller forklarende), der er bedst egnede
til at beskrive et indholds seerlige beskaffenhed. Eksempelvis kan et fag som matema-
tik have brug for at fremstille indholdselementer i punktform, men det er ogsa ngd-
vendigt med fortaellende beskrivelser og grafiske visualiseringer af sammenhange.
For det enkelte fagudvalg bliver det en vaesentlig opgave at finde de rette balancer,
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bade i forhold til valg og veegtning af fremstillingsformer og i forhold til, hvor speci-
fikt indholdet skal beskrives og dets sammenhange skal formidles.

Beskrivelser af indhold skal veere sa specifikke og retningsgivende, at de modvirker de
mekanismer, der skaber stoftraengsel i fagene. Hvis en fagplan ikke giver bud pa fa-
gets eksemplariske indhold og stofvalg, er der ingen greenser for, hvad lseremidler,
test og preveformer kan prioritere som kernestof i praksis. Derfor er det helt afge-
rende, at fagplanerne og undervisningsvejledningerne tydeligt angiver, hvad der tzel-
ler som kernestof, hvori det bestar, hvad kriterierne for valg og fravalg er, og hvad der
er den realistiske sammenhaeng mellem stofmaengden og fagets faktiske timetal i
skolen. Det er fx ikke nok at skrive overordnet om fortolkning og aestetiske tekster i
danskfaget, hvis hensigten er, at eleverne skal arbejde med en variation af klassiske
veerker, grafiske romaner, kortfilm og bgrne- og ungdomslitteratur valgt ud fra be-
stemte kriterier for kvalitet og relevans. | sa fald skal fagplanen vaere sa konkret i sin
beskrivelse af, hvordan man kan arbejde med teksterne, at det er gjort anskueligt,
hvordan progressionen i elevernes erkendelses- og arbejdsformer kan tilrettelaegges
fra skoletrin til skoletrin.

Af hensyn til gnsket om en mere engagerende undervisning i dansk og historie kan
man overveje at erstatte de statiske kanoner med dynamiske kanoner, der forpligter
laerere og elever til at veelge et udsnit af aestetisk og historisk betydningsfulde vaerker
og begivenheder som genstand for fordybelse inden for en bredere, fagligt kurateret
bruttoliste med udgangspunkt i kriterier, der skal sikre bade bredde og kvalitet i ud-
veelgelsen. Eksempelvis kan man forestilles sig en bruttokanon for historie med 50
punkter, som eleverne skal mgde 15 af i lgbet af deres skolegang. Det vil i hgjere
grad leegge op til at kvalificere leerernes didaktiske demmekraft og deres metodiske
tilgang til det kanoniserede indhold, og det vil skabe bedre forudsaetninger for at
inddrage eleverne og give dem en hgjere grad af indflydelse pa et meningsfuldt og
fagligt kvalificeret indholdsvalg. Beslaegtet hermed kan man ogsa inden for de andre
fag overveje at styrke og understgtte de didaktiske sammenhaenge mellem fagets
nagleidéer, tankegange og indholdsvalg. Et klassisk eksempel inden for naturfag er,
at eleverne skal genopdage Galileis faldlov ved selv at gentage hans eksperiment
med et langsomt faldende objekt, fordi dette eksperiment ikke blot giver dem mulig-
hed for at fa en erkendelse af systematiske manstre i naturen, men ogsa fordi det er
seerligt velegnet til at bibringe eleverne metodisk indsigt i den undersggende tilgang
til feenomener i naturen.

Hensigten med at konkretisere fagenes indhold er, at fagplanerne skal give bud pa
det vaesentligste stof inden for et omrade, sa det er tydeligt, hvad der er fzlles, bin-
dende kernestof. Samtidig skal det sta klart, at der er tale om et basalt og minimalt
udsnit af indhold, der skal informere og inspirere laererne og skabe gode betingelser
for, at de i det kollegiale arbejdsfzellesskab og i samarbejdet med eleverne kan bruge
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deres didaktiske demmekraft til at udmgante, konkretisere og supplere fagplanens
indholdsangivelser. Det er leererne, der bedst kan vurdere, vaelge og tilpasse indhold,
der er relevant, ud fra deres kendskab til eleverne og de lokale forhold pa skolen.

3.2.6 Vaesentlighedskriterier for valg af kernestof

Eftersom fagets og indholdsomradernes kernestof skal veelges med afsaet i fagets for-
mal og karakter, er der brug for at opstille vaesentlighedskriterier for valg af kerne-
stof:

1. Eksemplaritet: Stof, der er eksemplarisk for en indfgring i fagets centrale
tankegange, indhold og erkendelses- og arbejdsformer. Udvalgte indholds-
eksempler bruges til at vise noget, der er alment for faget, i en koncentreret
form.

2. Fundament: Stof, der har betydning for erkendeskridt i den faglige progres-
sion, idet tilegnelsen af stoffet fungerer som fundament for at kunne forsta
og arbejde med andet vaesentligt stof senere i fagets forlgb. Et fag som ma-
tematik har en del stof af denne karakter, fx tal, regnestrategier og grund-
laeggende algebraiske principper, der tjener som fundament for tilegnelse af
andre kundskaber inden for matematik.

3. Funktionalitet: Stof, der fremmer kundskaber og faerdigheder, som er cen-
trale for at mestre vaesentlige forhold i det videre liv, fx grundleeggende faer-
digheder som laesning, skrivning og regning, der skal bruges i videre uddan-
nelse, pa arbejdsmarkedet, som borgere i et demokrati, i civilsamfundet og i
den private livssfeere.

4. Kulturoverlevering: Stof, der vedrgrer f&anomener og forhold, hvor der er
bred politisk enighed om, at det er veesentligt at kende til stoffet som men-
neske og borger i Danmark, og hvor det vurderes, at alle barn bgr stifte be-
kendtskab med det som en del af deres skolegang.

5. Dannelsesudfordringer: Stof, der er velegnet til at tematisere og bearbejde
grundlaeggende etiske dilemmaer, eksistentielle spagrgsmal og epokebe-
stemte dannelsesudfordringer, som har vidtreekkende betydning for den ver-
den, eleverne vokser op i og skal veere en del af (se note 6).

Kriterierne for valg af kernestof tjener to formal. For det farste danner de afsaet for en
overordnet bestemmelse og kvalificering af indholdsomraderne og progressionen i
faget. For det andet skal de bruges til at konkretisere og give eksempler pa stofvalg
og eksemplariske forlgb i undervisningsvejledningen og udvikle veerktgjer, der kan
kvalificere laerernes stofvalg.
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3.2.7 Faglige mal som afszet for pejlemzaerker og forventninger til
eleverne

Ifalge det politiske opdrag skal folkeskolens fagplaner “understattes af fa, preecise
mal, som skal sikre progression”. Ekspertgruppen har i forlaengelse heraf defineret
faglige mal som "de overordnede forventninger til elevernes alsidige faglige udvikling
og udbytte af undervisningen”. De faglige mal i leereplanerne skal beskrives "i form af
fa, brede, retningsgivende mal, som skal saette rammen for leerernes arbejde med at
planleegge, gennemfgre og udvikle undervisningen inden for det aktuelle indholds-
omrade” (BUVM, 2024: 17).

Denne opfattelse af mal afspejler, at den politiske fordring har givet anledning til
overvejelser om, hvordan man kan forsta mal og progression i lyset af et fags formal,
karakter og indhold. En seerlig udfordring i Danmark er, at vi anvender begrebet mal
om mange forskellige ting, og at mal ofte opfattes mere eller mindre identisk med
maling pa grund af den sproglige lighed.

Til sammenligning skelner man inden for den engelsksprogede uddannelsesverden
mellem forskellige typer af (forymal og skelner i en sproglig nuancerigdom mellem
"purpose” (formal), "aims” (sigte), "goals” (mal), "objectives” (genstandsmaessigt af-
greensede delmal) og "expectations” (forventninger) ud over at operere med "measu-
rement” (maling) og "assessment” (vurdering) som separate begreber. Dette differen-
tierede sprog ger det muligt bade at sondre mellem formal, overordnede mal, mal for
undervisningen og mal som specifik lzeringsgenstand samt at holde mal for undervis-
ningen og maling/vurdering af eleverne adskilt.

| forbindelse med Feelles Mdal 2014 forsggte man at forenkle maltaenkningen ved at
forsta alle mal som leeringsmal, der kunne bruges til maling af elevernes leeringspro-
gression. Uanset om de var formuleret som kompetencemal, faerdigheds- og videns-
mal eller meget partikulaere leeringsmal, blev alle mal tolket som “laeringsmal” uden
nogen tydelig kobling til fagenes og skolens formal.

| folkeskolens fagplaner laegger vi derimod op til at formulere fa faglige mal med af-
st i fagenes formal og karakter og indholdsomradernes sigte. Hensigten er, at man
som laerer selv skal udarbejde konkrete faglige mal, der fungerer som pejlemaerker
for undervisning og forventninger til elevernes leereprocesser teettere pa egen praksis.
For at kunne realisere dette er det vigtigt, at de faglige mal formuleres pa en made,
sa de ikke styrer snaevert, men bidrager til at saette retning for elevernes progression
pa langs af skoletrin og stette den didaktiske brug af mal som pejlemaerker og for-
ventninger. Nedenfor fglger to eksempler, hvor et fagligt sigte med tilhgrende mal er
gengivet for at ggre det anskueligt, hvordan sigte og mal kan bidrage til en mere
sammenhangende og billeddannende forstaelse af retning og progression i under-
visningen.
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Eksempel pa fagligt sigte og mal for indholdsomradet
Fortolkning og zestetiske tekster

Undervisningen skal indfgre eleverne i et mangfoldigt univers af aestetiske tekster og udvikle
deres interesse for samt lyst til at udforske og arbejde skabende med dem. Eleverne skal have
mulighed for at udvikle en selvsteendig, fagligt kvalificeret tilgang til teksterne, sa de bliver i
stand til selv at opleve, undersgge og forholde sig til teksterne og deres kontekst, bade eestetisk,
analytisk og eksistentielt.

Indholdet og dets progression vil blive beskrevet i forlcengelse af det faglige sigte med veegt pa fee-
nomenbaseret indhold og fortolkningsmeessige erkendelses- og arbejdsformer, fx at eleverne skal
stifte bekendtskab med centrale typer af cestetiske tekster, indlevelse, identifikation, perspektiv-
skifte, metaforisk sprogbrug, modsetningsfyldte forteellerkonstruktioner, etiske dilemmaer, ceste-
tisk modstand (fx meerkveerdiggjort sprog) og litteraturhistoriske brud, kontraster og kontinuitet (fx
en sammenstilling af romantik og det moderne gennembrud) som fenomenbaseret indhold, nar
de arbejder med fortolkning daf cestetiske tekster. Betoningen af feenomener ger, at eleverne selv
skal erfare, hvad det vil sige at skifte perspektiv eller gare noget forstaeligt ved hjcelp af metaforik.

o Fagligt mal efter 3. klassetrin
Eleverne har en nysgerrig og legende tilgang til cestetiske tekster og er i stand til at engagere
sig i dialog om og undersegelse af forskellige typer af tekster.

De har gjort sig erfaringer med, at teksterne kan bruges pa flere mader og abner for forskel-
lige typer af sanselige oplevelser og eksistentielle temaer, og de kan szette ord pa og for-
holde sig til teksterne i relation til deres eget og andres liv.

o Fagligt mal efter 6. klassetrin
Eleverne er fortrolige med forskellige typer af cestetiske tekster og er i stand til at lade sig gribe
af tekster.

De kan meerke og bemeerke veesentlige kvaliteter ved teksterne — herunder perspektivskifte,
nyskabende sprogbrug, tomme pladser, fordobling af betydning, forskellen pa forfatter og
forteeller samt eksistentielle temaer. De har erfaring med at omsaette tekster til andre medier
og udtryksformer og kan perspektivere dem til deres historiske kontekst og fortolke dem i
relation til deres egen samtid.

o Fagligt mal efter 9. klassetrin
Eleverne behersker forskellige typer af cestetiske tekster og er i stand til at veksle mellem per-
sonlig indlevelse, analytisk forstdelse og erfaringer af det fremmedartede

De er i stand til at veelge og vurdere tekster ud fra kvaliteter ved deres form og indhold, ud-
forske teksterne og gare rede for brug af deres fortolkningsstrategier og metoder. De kan
arbejde selvstaendigt skabende, omsaette teksterne til andre medier og udtryksformer og
fortolke dem ud fra et historisk, et samfundsmaessigt og et eksistentielt perspektiv.
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Eksempel pa fagligt sigte og mal for indholdsomradet
Laesning og tilegnelse af tekster

Undervisningen skal udvikle elevernes kundskaber i at se, leese, lytte til og interagere med aeste-
tiske, praktiske og faglige tekster med henblik pa at opleve glaeden og nytten ved at fordybe sig
i tekster og pa at forsta og anvende deres betydninger for og virkemader i forskellige livssituati-
oner og sammenhange i samfundet.

Indholdet og dets progression vil blive beskrevet i forleengelse af det faglige sigte med veegt pa
leesning som en grundleggende kulturteknik, der udvikles i relation til forskellige typer af tekster
(cestetiske, praktiske og fag- og sagtekster), situationer og kontekster. Fenomenbaseret indhold vil
ogsa spille en rolle her, da det er vigtigt, at leesestoffet ikke mister sin stoflighed, hvilket let sker,
hvis leeseundervisningen ger lesestoffet til et middel for formal dannelse med veegt pd metode-
leere og feerdighedstreening, jf. s. 12.

e Fagligt mal efter 3. klassetrin
Eleverne har alsidige erfaringer med at tilegne sig tekster bade som individuel aktivitet og feel-
lesskabende praksis.

De kan se, leese og lytte til tekster med automatiseret afkodning, bruge passende strategier
til forstaelse af indholdet, saette ord pa veesentlige budskaber i teksterne og forbinde dem
med deres egne erfaringsverden.

e Fagligt mal efter 6. klassetrin
Eleverne er fortrolige med at tilegne sig tekster og diskutere dem med andre, herunder at for-
holde sig til savel lyd, grafik og billeder som skriftsprog.

De er i stand til at navigere mellem flere udtryksformer, variere tilegnelsens hastighed og
made, sammenfatte teksternes indhold, arbejde medskabende med deres form og indhold,
bade med indlevelse og kritisk stillingtagen i relation til forskellige formal og kontekster.

e Fagligt mal efter 9. klassetrin
Eleverne mestrer forskellige typer af tekster og forstdar, hvilke kvaliteter de har, hvad de kan
bruges til i forskellige kontekster, og hvad der fanger deres interesse.

De er i stand til at reflektere over forskellige teksters genre, formal, indhold, virkemidler og
anvendelsesmuligheder, bruge forskellige strategier til at perspektivere og anvende tek-
sterne samt veksle mellem indlevelse, kritisk stillingtagen og medskabende brug i forskellige
kontekster.
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De faglige mal konkretiserer det faglige sigte og sammenfatter essensen af den fag-
lige progression i indholdsomraderne pa langs af fagets skoletrin. Malene er formule-
ret som et fgrste eksempel, der kan inspirere fagudvalgenes arbejde med at formu-
lere og kvalificere meningsfulde mal i samspil med praksis. Hensigten er at na frem til
fa faglige mal, der seetter en retning og har en eksemplarisk, forstaelig og billeddan-
nende karakter. De skal tjene som afsaet for laerernes arbejde med at saette retning og
formulere pejlemaerker for undervisningen, og de skal hjeelpe leererne med en over-
ordnet beskrivelse af, hvad der typisk kan forventes af eleverne i en klasse. Der er
altsa tale om normerende mal, der kan bruges lokalt til at formulere klassemal for ho-
vedparten af eleverne i en almindelig klasse som helhed.

Fagligt sigte og faglige mal tilbyder en markant anderledes made at forsta og an-
vende mal pa, end hvad der blev gjort geeldende med den leeringsmalstyrede under-
visning. De laegger op til en malforstaelse, hvor det er den didaktiske fortolkning af fa
bindende mal, der sammen med det faglige sigte og indholdsbeskrivelserne fungerer
som afsaet for laerernes formulering af pejlemaerker og forventninger.

e Faglige mal og pejlemaerker for undervisningen: De fa faglige mal er praecise i
den forstand, at de er tydeligt forankret i fagets formal og indholdsomradets fag-
lige sigte og samtidig saetter en klar retning for, hvordan man skal arbejde med et
indhold pa en fagligt udviklende og paedagogisk beriget made, der afspejler den
didaktiske treklang. De er retningsgivende og kan fortolkes og omsaettes til pejle-
maerker, der stagtter laereren i at traeffe beslutninger vedragrende konkret indhold
og arbejdsformer i tilretteleeggelse og planleegning af undervisning, men ogsa i at
pejle og handle i klasserummet, fx nar leererne guider feelles klassesamtaler og
stiller spagrgsmal, der udfordrer pa fagligt kvalificerede mader.

¢ Faglige mal og forventninger til eleverne: De faglige mal vil blive formuleret, sa
der er et didaktisk raderum for leererne. Det giver et behov for vejledningsmateri-
aler, der anskueligger, hvordan man kan omsaette de faglige mal til praksisneere
og indholdsmeettede forventninger, der kan bruges til at tilretteleegge en helheds-
orienteret undervisning og evaluering af elevernes praksis i en klasse som helhed.
De billeddannende beskrivelser og vejledninger skal informere og inspirere laerer-
nes didaktiske desmmekraft og hjeelpe dem med at indkredse og ggare sig forestil-
linger om, hvordan en fagligt engageret og kvalificeret omgang med omradets
indhold og metoder ser ud i praksis for hovedparten af eleverne pa et givet klas-
setrin. De billeddannende beskrivelser kan suppleres med konkrete eksempler.

Den samlede ramme med faglige sigter, mal og forventninger i henholdsvis fagplaner
og vejledende materialer skal udformes pa en made, der balancerer mellem at skabe
rum for den didaktiske demmekraft og tage hensyn til lokale forhold pa den ene side
og samtidig tilvejebringe en fzelles, retningsgivende ramme for folkeskoler i hele lan-
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det pa den anden side. Der skal veere tydelighed om, hvilken faglig bagage man al-
mindeligvis kan forvente, at eleverne har med sig fra folkeskolen. Denne balance bli-
ver i det fglgende beskrevet med eksempler pa, hvordan faglige mal kan fortolkes og
omseettes lokalt som pejlemaerker for undervisningen og forventninger til elevernes
udvikling.

Brug af faglige mal som afsaet for pejlemaerker kan hjzelpe leererne med at begrunde
deres undervisning inden for et indholdsomrade, knytte malene an til fagformalet,
seette en overordnet retning, have dem i baghovedet som et didaktisk kompas i un-
dervisningen samt formulere specifikke mal for l&engere sammenhangende forlgb i
undervisningen, hvis dette skannes pakraevet.

De faglige mal har til hensigt at understatte lserernes didaktiske demmekraft og in-
spirere den lgbende tilrettelaeggelse, udvikling og evaluering af undervisningen og
elevernes laereprocesser. Som laerer kan man veelge at formulere flere pejlemaerker
og arbejde med en bredere horisont af forventninger i relation til det enkelte ind-
holdsomrade. Vejledningsmaterialerne kan stgtte leererne ved at give eksempler pa
konkrete, billeddannende faglige forventninger til eleverne i en klasse.

To eksempler pa faglige forventninger

Faglige forventninger til arbejdet med fortolkning og
astetiske tekster i udskolingen

Eleverne er i stand til at erfare og undersage, hvordan de pa den ene side er bundet til
en jeg-forteeller i deres oplevelse af tekstens verden, og pa den anden side er ngdt til at
laese bagom fortaelleren for at tolke og forsta teksten. De kan pa baggrund heraf szette
ord pa og analysere og forsta, hvordan en jeg-fortzeller pavirker deres oplevelse af tek-
stens verden. En del af eleverne er desuden i stand til at analysere og forsta, hvordan et
perspektivskifte kan eendre deres made at udfylde tomme pladser pa og i forleengelse
heraf deres made at fortolke teksten pa.

Faglige forventninger til arbejdet med mundtlighed
og iscenesattelse pa mellemtrinnet

Eleverne er fortrolige med at indga i dialog med andre og demonstrerer, at de i er i
stand til at lytte opmaerksomt, tage andres perspektiv, respondere og veksle mellem at
tale og at lytte. Det kan komme til udtryk som naervaer, koncentration, vedholdenhed,
flow i samtalen, meningsfulde skift i taleture, abne og opklarende spgrgsmal samt et
abent og bekraeftende kropssprog og brug af smaord til at styre samtalen. Det kan
ogsa veere, at de er i stand til at seette ord pa og reflektere over deres tilgang til dialog
og bruge kropssprog og turtagning til at skabe relationer og fa indsigt i andres motiva-
tion, falelser og perspektiver.
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Faglige forventninger vil variere fra fag til fag, da de afspejler fagenes egenart og de
progressionsformer og kundskabslogikker, der kendetegner og konstituerer det en-
kelte fag og dets indholdsomrader. Fagplanerne laegger op til, at arbejdet med speci-
fikke faglige forventninger i videst mulige omfang er et lokalt anliggende, da det er
afgerende for en god og engagerende undervisning, at forventninger er tilpasset de
enkelte elever og elevgruppers forudseetninger, behov og potentialer.

Det skal understreges, at hensigten ikke er, at leerere skal formulere eksplicitte for-
ventninger i form af detaljerede faglige mal for alle aktiviteter og geremal. Det er
hverken realistisk eller hensigtsmaessigt, da det ville veere tidskraevende og risikere at
atomisere undervisningen. Faglige forventninger er farst og fremmest laererens di-
daktiske redskab og beredskab i form af kvalificerede forestillinger om, hvordan fag-
lig mestring typisk kommer til udtryk i praksis, og hvad man som leerer bgr vaere op-
maerksom pa for at fremme denne mestring. Til det formal er det bedre at anvende
konkrete eksempler og sammenhaengende beskrivelser af mestring samt fx at drafte
forskellige faglige situationer, dilemmaer og eksempler pa kvalitet i elevprodukter
med kolleger. Eleverne skal ogsa vide, hvad der forventes af dem, men dette er ligele-
des en opgave, der bedst lgses med konkrete eksempler pa aktiviteter og lgbende re-
spons pa opgavelgsning.

Samtidig er det vigtigt, at faglige forventninger er funderet i faglige normer for pro-
gression i undervisningen, der er feelles for den danske folkeskole. Derfor bar vejled-
ningsmaterialer stgtte arbejdet med at kvalificere og opfylde faglige forventninger in-
den for hvert indholdsomrade og knytte de faglige forventninger an til eksemplariske
forlgb. Disse forlgb skal gare det muligt at ga i dybden med et indhold via konkrete
bud pa faglige forventninger, kernestof og kriterier for udvikling af progression, der
kan fungere som holdepunkter for leerernes overvejelser om progressionen i tileg-
nelse og mestring af fagets indhold samt evalueringen heraf.

De faglige mal i fagplanerne og de faglige forventninger i vejledningsmaterialerne vil
blive formuleret ud fra viden om de basale erkendeskridt, typiske vanskeligheder og
progressionsudfordringer inden for det enkelte indholdsomrade. Det medfarer, at der
ikke ngdvendigvis er det samme antal faglige forventninger i alle fag og omrader. Det
kan fx teenkes, at der er brug for at formulere flere faglige mal og forventninger inden
for leesning i dansk og regnestrategier i matematik, fordi der er helt saerlige udfor-
dringer inden for disse omrader, leererne bgr tage hgjde for i undervisningen.

Derfor er det ngdvendigt, at fagplanerne og vejledningsmaterialerne til de enkelte
fag angiver, hvordan man kan tilretteleegge og understgtte en differentieret progres-
sion, hvor man bade tager hensyn til fagets og de forskellige omraders kundskabslo-
gikker pa en ene side og den didaktiske treklang og fagets dannelsesfunktion pa den
anden.
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3.2.8 Differentieret progression med afsaet i kundskabslogikker

Det er en forudseetning for en i praksis brugbar beskrivelse af faglige sigter og mal, at
fagudvalgene undlader at opsplitte mal og indhold analytisk i detaljerede dele med
brug af verber ud fra fx Blooms kognitive taksonomi. Det farer let til en fremstilling af
faget som en taksonomisk trappe med mange trin, hvor eleverne isaer skal beskrive,
gengive og forklare i indskolingen, mens de skal vurdere, forholde sig til og diskutere
i udskolingen. Taksonomier af den art er udviklet til evaluering af elevpraestationer
globalt og ser bort fra konkrete kulturelle kontekster og forskelle. Derfor er de ab-
strakte og ikke specielt egnede til at beskrive progressionen i elevernes arbejde med
specifikt indhold.

Malene i Feelles Mdl 2014 er formuleret ud fra en sadan taksonomisk trappetaenkning,
der giver et indtryk af, at eleverne skal kravle op ad en raekke sideordnede, pa for-
hand ngje definerede trin i lgbet af deres skolegang. Denne teenkning har veeret
brugt som grundlag for udviklingen af laereplaner i mange lande. En konsekvens af
teenkningen er, at den laegger op til at forvalte leereplanerne ud fra en instrumentel
praestationslogik, hvilket har en reekke uhensigtsmaessige konsekvenser. Trappetaenk-
ningen skaber en illusion om, at man kan sikre elevernes progression, og den bidra-
ger til atomisering, individualisering og instrumentalisering af sdvel undervisningens
praksis som produktionen af leeremidler. Derved bidrager den til en mindre engage-
rende, relevant og fagligt udviklende undervisning, der — i direkte modsaetning til in-
tentionen - risikerer at have negativ indvirkning pa elevernes faglige udvikling og en-
gagement.

Alternativt hertil laegger det nye format for fagplaner op til at fortolke og fremstille
progression med afsaet i fagenes kundskabslogikker og den didaktiske treklang. Det
betyder, at de faglige malbeskrivelser skal formuleres og fortolkes i sammenhaeng
med fagets indhold, og at de sammen med det faglige sigte og beskrivelserne af ind-
hold inden for hvert omrade bidrager til at gore den faglige progression anskuelig.

Med skellet mellem faglige sigter og mal pa den ene side og lokale fortolkninger af
mal som pejlemaerker og forventninger pa den anden understreges det samtidig, at
fagplanens progression og de vejledende forventninger ikke ma forveksles med pro-
gression i undervisningen, som leereren har ansvar for at laegge til rette, eller progres-
sion i den enkelte elevs laereprocesser, der afhaenger af mange forskellige faktorer,
som en laereplan ikke kan tage hgjde for. Fagplanens progression kan ikke i sig selv
sikre en bestemt progression i elevernes udbytte af undervisningen, men en tydelig
progression kan i langt hgjere grad end den detailorienterede malstyring bruges til at
rammesaette undervisningen og derved saette retning for elevernes faglige, sociale og
personlige udvikling, hvis den frem for instrumentel styring laegger op til at tilrette-
laegge undervisning, der bade er engagerende for lzerere og elever. Desuden kan
progressionen i fagplanen i langt hgjere grad vaere med til at fremme elevernes fag-
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lige progression, hvis den hjeelper laererne med at skaerpe deres didaktiske opmaerk-
somhed over for forholdet mellem progression i henholdsvis undervisningen og i ele-
vernes indsigt {, fortrolighed med og mestring af fagets indhold og metoder. Med
henblik pa at kvalificere beskrivelserne af progression i relation til fagets indholdsom-
rader vil fagudvalgene i skrivevejledningen blive bedt om at gere rede for, hvordan
progression i deres fag bedst kan forstas og beskrives ud fra nedenstaende fem per-
spektiver pa progression.



Fem perspektiver pa progression

1.

Progression som kundskabslogik og indholdsbaserede erkendeskridt

e Hvilke kundskabslogikker ligger til grund for fremstilling af progression
inden for de enkelte indholdsomrader?

e Er der bestemte raekkefglger for elevernes erkendeskridt og erkendelses-
og arbejdsformer, nar de skal tilegne sig faglige kundskaber og feerdighe-
der og ggre sig erfaringer med stoffet?

Progression som indholdsvalg og mestring

e Pa hvilke mader hjaelper beskrivelserne af indhold lsererne med at foku-
sere pa kernestof og veelge indhold og arbejdsformer, der engagerer ele-
verne og giver dem mestringserfaringer?

e Understgtter progressionen laerernes eksemplariske indholdsvalg og ele-
vernes udvikling af mestring og fortrolighed med fagets kernestof?

Progression som rodfzestelse og spiralbevaegelse

e Pa hvilke mader leegger progressionen op til, at eleverne kan fordybe sig,
automatisere feerdigheder, konsolidere kundskaber og gare dem til gen-
stand for personlig tilegnelse?

e Bygger progressionen pa langs af skoletrin pa centrale nggleidéer og tan-
kegange, der giver eleverne mulighed for at erfare deres dannelse som en
spiralbevaegelse?

Progression som vaekst og horisontudvidelse

e Huvilke forestillinger om vaekst, faglig udvikling og erfaringsdannelse lig-
ger til grund for fremstillingen af progression i beskrivelserne af indhold
pa langs af skoletrin?

e Pa hvilke mader laegger progressionen op til, at eleverne skal udvikle de-
res handleberedskab og udvide deres horisont og aktionsradius i omgang
med stoffet?

Progression som engagement og myndigggarelse

e Pa hvilke mader understgtter den faglige progression elevernes selvstaen-
dige arbejde og mulighed for at blive myndige, treeffe valg, tage initiativ
og udvikle engagement og virkelyst?

e | hvilket omfang leegger progressionen op til, at eleverne laerer at tage
kritisk stilling, bruger deres demmekraft, reflekterer over egen mestring
og behersker deres leereprocesser?
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En vaesentlig konsekvens af den skitserede tilgang til progression er, at der vil veere
betydelig forskel pa, hvordan fag som fx dansk og matematik vil formulere mal og
beskrive progression pa, da der er forskel pa fagenes centrale indhold, bagvedlig-
gende kundskabslogikker og forestillinger om progression og mestring. | matematik
spiller det fx en helt seerlig rolle, at der er bestemte raekkefglger for elevernes erken-
deskridt. | dansk indebaerer den fortolkende tilgang til tekster fx, at spiralbevaegelsen
spiller en helt saerlig rolle, da der saledes kan vaere gode faglige grunde til at arbejde
med det samme eventyr af H.C. Andersen i indskolingen og udskolingen, men ud fra
helt forskellige didaktiske intentioner og faglige forventninger.

Disse forskelle i veegtning og fortolkning af progressionsforstaelser i fagene bliver ty-
deliggjort, nar fagudvalgene med afszet i forskellige perspektiver pa progression skal
beskrive, hvordan fagets indhold og elevernes engagement, kundskaber og myndig-
hed udvikler sig over tid og hen over skoletrin. Det er saledes igennem de konkrete
indholdsbeskrivelser, at fagplanen vil gare det konkret og anskueligt, at der er forskel
pa grader af dybde, kompleksitet, horisont, aktionsradius og handlerepertoire i om-
gangen med fagets indhold og metoder. Selv om eleverne bade vil skulle arbejde
med eventyr og talforstaelse i indskolingen og udskolingen, vil der veere veesentlige
forskelle pa de faglige opgaver og udfordringer. Det er fx fgrst i udskolingen, at ele-
verne har en aktionsradius og et handlerepertoire, der gar, at de kan anvende deres
talforstaelse til mere komplekse former for problemlgsning sa som budgettering, for-
stdelse af rabatter og renter samt analyse af klimadata.

Feelles er for fagene er, at den grundlaeggende didaktiske treklang giver resonansrum
for en helhedsorienteret tilgang til progression, der afbalancerer forskellige hensyn.®

3.2.9 Tilpasset indhold til elever med szerlige behov

En veesentlig fordel ved at opstille et begraenset antal faglige mal er, at det ger det
lettere at foretage tilpassede indholdsvalg, der tager hensyn til elevers forskellige for-
udsaetninger, behov og potentialer. En af de store udfordringer ved laeringsmalstyret
undervisning var bestraebelsen pa at differentiere ud fra mange mal, hvilket gav et
uoverskueligt arbejde med at tilpasse mal til den enkelte elev. Alternativt leegger fag-
planerne op til at anvende overordnede faglige mal, der ggr det lettere for leererne
selv at formulere faglige forventninger og tilpasse undervisningen ved at differentiere
ud fra indhold og metoder i undervisningen i stedet for ud fra mal. Eksempelvis kan
man gare tekster tilgeengelige via bade lyd, billeder og skriftsprog i danskundervis-
ningen, hvilket giver flere eleverne adgang til en faellesskabende tekstkultur, end hvis
man falger en lineser progression, hvor man skal kunne afkode og leese flydende for
at fa adgang til teksternes indhold. Er der tale om elever med seaerlige behov, kan man
tilpasse tekstvalget, sa fx elever, der er seerligt kognitivt udfordrede, men fglelses-
maessigt udviklede og optagede af aldersvarende eksistentielle problemstillinger
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(keerlighed, social udelukkelse, overgang fra barn til ung og voksen m.m.), far mulig-
hed for at beskaeftige sig med tekster, der appellerer til dem og er interesseudvik-
lende.

3.2.10 Almene og tvaergaende opgaver

Beskrivelserne i indholdsafsnittet tager helt naturligt udgangspunkt i faget. Folkesko-
leloven indeholder imidlertid en utvetydig fordring om tveer- og feellesfaglighed, idet
eleverne skal "have mulighed for at anvende og udbygge de tilegnede kundskaber
og faerdigheder gennem undervisningen i tveergdende emner og problemstillinger” (§
5, stk. 1).

For at imgdekomme denne fordring pa en made, der udvikler kvalitet i fagene, leeg-
ger vi op til at integrere de tvaergaende emner og problemstillinger i fagets indhold,
da de bade gar pa tveers af fag og indholdsomrader. Ud over tveerfagligheden er der
to andre almene og tvaergaende opgaver for alle skolefag, der pakalder sig seerlig op-
maerksomhed, nemlig elevernes sproglige udvikling og deres brug og forstaelse af
teknologi.

e Tveaerfaglighed: Tvaergdende emner og problemstillinger vedrarer farst og frem-
mest den type af teknologiske, demokratiske og klima- og miljgmaessige dannel-
sesudfordringer, der blev naevnt under fagets karakter, og som ogsa er formuleret
som et vaesentlighedskriterium for valg af indhold. Disse dannelsesudfordringer
kreever, at man tager stilling til, hvordan det enkelte fag kan bidrage til at arbejde
med dem og forsta dem inden for en faglig kontekst, men de laegger ogsa op til
tvaerfagligt samarbejde, hvor eleverne erfarer, at fagene tilbyder forskellige per-
spektiver og erkendelses- og arbejdsformer. Ud over de epokebestemte dannel-
sesudfordringer er det vigtigt, at eleverne gar sig erfaringer med andre typer af
samarbejde pa tvaers af fag og fagblokkene. De skal erfare, at tvaerfaglighed for-
udseetter faglighed, men ogsa at kombinationen af fagligheder dbner for erken-
delse af det enkelte fags karakter, fagenes forskellighed, samt hvad fagene kan i
samspil med hinanden.

e Elevernes sproglige udvikling i og med fag: En saerlig tvaergaende problemstil-
ling er, at fagene er kendetegnet ved hvert deres fagsprog og betjener sig af for-
skellige sproglige registre. Arbejdet med den sproglige tilegnelse af et fag bidra-
ger bade til en dybere forstaelse af faget, af forholdet mellem fag og fagsprog
samt en generel udvikling og forstaelse af sprog. Udviklingen af fagsprog spiller
en seaerlig rolle i forhold til at imadega ulighed, da elever fra tosprogede eller ud-
dannelsesfremmede hjem generelt har vanskeligere ved overgange fra hverdags-
sprog til fagsprog, herunder at tilegne sig grazonesproget imellem hverdagssprog
og fagsprog. De faglige begreber pakker ofte mange informationer med nomina-
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liseringer og passivkonstruktioner. Derfor er der behov for at gare sproglig op-
meaerksomhed og undersggende tilgange til fagsprog (og sprog i faget) til en inte-
greret del af alle fag. Da der samtidig er risiko for, at faglig leesning og skrivning
udarter sig til fagligt irrelevante aktiviteter, er det nadvendigt at rammeszette ar-
bejdet med den sproglige udvikling i fagene og gare det til en fagligt kvalifice-
rende del af indholdet i alle fag. Det kraever saerlige ressourcer og stgtte i form af
fx en kort vejledende tekst om det faglige genstandsfelt for den sproglige udvik-
ling, og hvordan fagene lgfter denne sprogudviklingsopgave. Det er en forudsaet-
ning, at fagudvalgene kan traekke pa faglig ekspertise inden for omradet. Det vil
ikke vaere hensigtsmaessigt at fastseette specifikke formkrav til, hvordan sproglig
udvikling skal indga i indholdsbeskrivelserne for de enkelte fag, da fagudvalgene
skal have mulighed for at indarbejde den sproglige udvikling pa mader, der giver
mest mening i faget. Det enkelte fagudvalg skal dog i forbindelse med aflevering
af deres forslag til fagplan for deres fag udpege de steder, hvor sproglig udvikling
er indarbejdet i forslaget, og gare rede for, hvordan denne lgsning bidrager til, at
faget kan lgfte sin opgave ift. at tage hand om elevernes sproglige udvikling.

Teknologibrug og -forstaelse i fagene: Beslagtet hermed er brug og forstaelse
af teknologi en tveergdende problemstilling alle fag skal forholde sig til. Samtidig
har udvalgte fag fadet en opgave med at integrere teknologiforstaelse som en saer-
lig faglighed, der essentielt gar ud pa at kombinere en datalogisk og designbase-
ret tilgang til at forsta, programmere, designe, redesigne og analysere digital tek-
nologi. Det sker med henblik pa at engagere eleverne i en kritisk og myndig om-
gang med digitale teknologiers vidtraekkende betydning for de forskellige domae-
ner i et moderne demokratisk samfund. Ud over denne szerlige opgave for ud-
valgte fag skal alle fag bidrage til en forstaelse af teknologi i og med fag, da den
teknologiske udvikling har dyb indvirkning pa fagenes erkendelses- og arbejdsfor-
mer. Det geelder fx brug af sprogteknologier og store sprogmodeller samt diverse
digitale veerktgjer til tekstanalyse og -produktion og multimodal kommunikation
inden for de humanistiske fag, men ogsa digital fabrikation og eksperimenter in-
den for de praktisk-musiske fag samt ikke mindst digitale teknologier til databe-
handling og -fremstilling og modelleringer og simulationer inden for naturfagene.
Det er afggrende, at teknologi bliver integreret i fagene, bade som middel og mal.
Det er ngdvendigt, at eleverne udvikler et sprog for teknologiernes faglige betyd-
ning, som inddrages i den lgbende evaluering, der ogsa omfatter en vurdering af
digitale teknologier og laeremidler. Begge dele bliver behandlet nedenfor i rela-
tion til fagplanens fjerde afsnit om undervisning og evaluering.
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4 Undervisning og evaluering

Afsnittet om undervisning og evaluering i faget afslutter og sammenfatter fagplanens
bindende del med refleksioner over og didaktiske principper for en engagerende og
myndigg@rende undervisning samt for udviklingen og evalueringen af fagets praksis.
Hensigten er at saette retning for og inspirere til faglige draftelser og forberede fag-
planens vejledende materialer, der giver konkrete eksempler pa god undervisnings-
og evalueringspraksis.

Afsnittet bestar af to overordnede dele: en om undervisning og en om evaluering. |
den farste del praesenteres formatets opleeg til didaktiske refleksioner og principper
med henblik pa undervisning inden for normalomradet, men da de ogsa har betyd-
ning for specialundervisningen, falger der umiddelbart efter en refleksion over prin-
cippernes betydning for elever med saerlige behov. | den anden del praesenteres de
generelle overvejelser over god evalueringspraksis i faget. Er der tale om fag, hvor der
gennemfgres nationale feerdighedstest og/eller afgangsprever, giver denne del ogsa
bud pa, hvordan de bgr udvikles og anvendes, sa brug af test og prever er i overens-
stemmelse med en fagligt hensigtsmaessig evalueringspraksis i faget.

Fagplanen skelner skarpt mellem formativ evaluering, der bidrager til at understgtte
og udvikle god undervisning pa den ene side, og summativ evaluering med brug af
test og praver, der primeert tjener andre formal som fx at give generel indsigt i sko-
lers virke og resultater og elevgruppers faglige udvikling over tid samt tjene som
grundlag for sorteringen i adgang til videre uddannelse pa den anden. | det omfang
de nationale feerdighedstest anvendes paedagogisk, er det helt afgerende, at det sker
pa en made, der tager hgjde for, at nationale feerdighedstest alene tester et snaevert
malbart udsnit af elevernes mestring af en faglig praksis, og derfor aldrig kan sta
alene.

4.1 Undervisning i faget

4.1.1 Didaktiske refleksioner og principper

Afsnittet om undervisning i faget indledes med didaktiske refleksioner over, hvad der
kendetegner god og alsidigt udviklende undervisning i faget i lyset af fagets karakter
og indholdets beskaffenhed. Det er sdledes vigtigt at binde denne del af fagplanen
sammen med de tidligere afsnit ved at udfolde de forskelligartede erkendelser og
den fortrolighed og mestring, som faget har til formal at fremme hos eleverne. Denne
refleksion over undervisningens karakter og kvaliteter bliver sat i perspektiv ved at
anvende en raekke didaktiske principper, der ogsa behandles i fagplanens almene del.
Principperne skal hjeelpe med at omsaette ekspertgruppens overordnede principper
for udvikling af en undervisning, hvor der er bedre mulighed for at inddrage elever,
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fordybe sig fagligt, styrke feellesskabet samt arbejde skabende og anvendelsesorien-
teret. Det forudsaetter, at principperne er konkrete og knytter an til undervisning, af-
spejler formalsparagraffen og i gvrigt er informeret af relevant forskning i de kvalite-
ter ved savel undervisningen som elevernes leereprocesser, man gnsker at fremme i
fagene''. Et bud pa didaktiske principper, der har denne karakter, kunne veere neden-
stdende 10 principper for alsidig undervisning.

Alsidig undervisning er kendetegnet ved at vaere

Formalsbevidst

Engagerende

Musisk

Skabende

Undersggende

Faellesskabende

Indholdsfokuseret

Mestringsorienteret

Stilladseret

Alsidigt udviklende

med en klar retning og tydelige veerdier preeget af
andsfrihed, ligeveerd og demokrati

med anslag, inspiration, meningsfulde aktiviteter og
fyldig feedback

med rytme, resonans, komposition, variation,
gentagelse, stemthed og flerstemmighed

med praktiske, aestetiske og anvendelsesorienterede
erkendelses- og arbejdsformer

med tilpas grad af relevans, udfordringer,
fortolkningsabenhed og rum til erfaringer

med dialog, anerkendelse og praksisfaellesskaber
i undervisningen

med stofappel og mulighed for at veksle mellem
overblik og fordybelse

med forventninger, mulighed for mestring, labende
respons og udvikling af faglig selvtillid

med systematisk statte, ressourcer og hjeelp til
frustrationskontrol.

med vaegt pa bade aestetisk, praktisk, analytisk,
eksistentiel og mellemmenneskelig erfaringsdannelse.
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De didaktiske principper vil blive vaegtet, fortolket og anvendt forskelligt athaengigt af
fagenes egenart. Sammen med den didaktiske treklang bidrager de til at perspekti-
vere den gvrige fagplans fremstilling af undervisning i faget. Hensigten er at inspirere
laererne og kvalificere lokale drgftelser af undervisning, der fremmer leerernes didakti-
ske demmekraft uden at binde og begreense dem metodisk.

Det er vigtigt, at de didaktiske principper bliver fortolket og omsat konkret, sa de bli-
ver forbundet med fagets formal, karakter og indhold. | de enkelte fag vil dette
komme forskelligt til udtryk. Fx vil man i dansk blandt andet kunne kombinere det
undersggende og det faellesskabende i forbindelse med fortolkning af aestetiske tek-
sters abne flerstemmighed. | matematik vil der ofte vaere et mere reguleret udfalds-
rum og en rationelt styret problemlgsning, men der er ogsa rig mulighed for at ar-
bejde kreativt med abne problemstillinger og metodevalg, sa bade enkeltelever og
grupper oplever, at de kan bidrage med deres idéer og forslag til en faelles problem-
lzsning. Forskellene mellem de to fags genstandsfelt gar, at man vil anvende forskel-
lige erkendelses- og arbejdsformer, men det sker ud fra en enighed om veerdien af
dialogbaserede undersggelser.

4.1.2 Specialundervisning i faget

De didaktiske principper geelder bade den almene undervisning og specialundervis-
ningen, men der vil veere forskellige typer af behov for at skeerpe opmaerksomheden
over for elevernes individuelle forudsaetninger i fagene. | dansk, matematik og bgrne-
haveklassen er der i Feelles Mdl formuleret en raekke bindende opmaerksomheds-
punkter, der har haft til hensigt at sikre de allermest basale faerdigheder via en lze-
ringsmalstyret undervisning. De har desveerre ikke alene bidraget til at instrumentali-
sere undervisningen, men ogsa virket imod hensigten. Fordi Feelles Mdl forsggte at
styre og sikre via et minimumsniveau, fiernede de fokus fra, hvordan man observerer
og handler pa tegn pa elever med szerlige behov og faglige udfordringer. Derfor er
der behov for at erstatte de bindende opmaerksomhedspunkter (fx ift. Laesevanske-
ligheder) med vejledningsmaterialer, hvor faglige forventninger og anvisende handle-
punkter ggr det tydeligt, hvad leererne skal vaere opmaeerksom pa i praksis, og hvilke
typer af diagnostiske test og indsatser skolerne bgr tilbyde elever med saerlige behov.

Det er vigtigt, at fagplanen angiver, hvordan der kan arbejdes med det enkelte fags
indhold og mal pa en made, der bedst muligt tilpasses undervisning af elever med
seerlige behov og muligggr deres deltagelse i og udbytte af undervisningen pa lige
fod med andre elever. Afsnittet vil med afsaet i fagdidaktisk og specialpaedagogisk vi-
den indeholde overvejelser om indholdselementer, erkendelsesskridt og arbejds- og
organiseringsformer i det pageeldende fag, som erfaringsmaessigt kan give enten ud-
fordringer eller deltagelsesmuligheder for elever med saerlige behov.
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Kombinationen af fagligt sigte og mal ligger til grund for en differentieret undervis-
ning, der pa én gang inkluderer flere elever i undervisningen via fagligt retningsgi-
vende sigtepunkter og skeerper opmaerksomheden over for elevernes forskellige ma-
der at veere udfordret og mestre en praksis pa via konkrete billeddannende forvent-
ninger. Fx laegger det faglige sigte og de faglige mal for laesning i dansk op til, at alle
elever involveres i en feellesskabende leesekultur via brug af bade lyd, billede, grafik
og skrift. Det geelder ogsa elever, der har problemer med fx lydering, ordgenkendelse
eller begrebsforstaelse. Samtidig skeerpes laerernes opmaerksomhed over for elever-
nes forskellige typer af vanskeligheder, nar de anvender faglige forventninger, der
tegner et billede af, hvordan eleverne forventes at mestre fx afkodning i praksis. Dette
hjeelper leererne med at observere og handle med afsaet i konkrete tegn pa vanske-
ligheder, udfordringer og udsathed. Der er generelt forskel pa elevernes forudsaetnin-
ger, men hvis elever er udfordret af ADHD, autisme eller ordblindhed, vil der i seerlig
grad veere behov for at tage individuelle hensyn i form af fx tydelige rammer, trin-for-
trin-instruktioner, oplaesningsprogrammer og tilpassede materialer.

4.1.3 Leeremidler i faget

Den didaktiske treklang og de didaktiske principper skaerper krav til valg, anskaffelse
og vurdering af laeremidler. Fra tidligere reformer og forsgg pa at forny fagene ved vi,
at forudsaetningen for en vellykket fornyelse af fagene er, at laererne har adgang til
laeremidler, hvis didaktiske design og kvaliteter stemmer overens med intentionerne i
de geeldende lzereplaner. Dette ressourcebehov er blevet tydeligere med digitaliserin-
gen af laeremidler, der har haft den ikke-tilsigtede virkning, at de forsteerker tenden-
ser i leereplansveerket. | forbindelse med Feelles Mdl 2074 betad det, at de risici, der 13
i leeringsmalstyringens fokus pa tusindvis af detailorienterede mal, synlige tegn pa
lzering og kvantificerbar maling af leering og trivsel samt fraveeret af et tydeligt ind-
holdsvalg og en indholdsrelateret progression, blev forstaerket. Digitale leeringsplat-
forme og portaler med masseproducerede treeningsopgaver og reproduktion af fak-
taviden bidrog til stoftreengsel i fagene, en instrumentalisering af undervisningen og
en individualisering af elevernes leering, der gjorde det vanskeligt at leve op til for-
malsparagraffens og fagformalenes dannelsesfordringer. Denne digitale overimple-
mentering af laeringsmalstyring advarer om, at produktion og brug af laeremidler har
afgarende betydning for realisering af intentionerne i en fagfornyelse.

Pa den baggrund er det afgerende, at den didaktiske treklang og de faglige mal og
didaktiske principper bliver retningsgivende for valg, anskaffelse og vurdering af lee-
remidler. Det geelder bade digitale og analoge leeremidler, da fx printede udfyld-
ningsark heller ikke vil leve op til en fagplans didaktiske principper.

Leeremidlernes indbyggede didaktik behgver ikke veere specielt omfattende og un-
derstgtte alle elementer i fagplanerne (dvs. fagligt sigte, mal og indholdselementer
inden for et omrade), men de ma ikke modarbejde fagplanernes intentioner og de
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kvalitetskriterier for vurdering af leeremidler, man kan udlede af de didaktiske princip-
per. Derfor vil der blive behov for at udvikle vejledningsmaterialer i relation til fagpla-
nerne, der opstiller kriterier for vurdering af laeremidler og skaerper det kritiske blik
for, om de har uhensigtsmaessige effekter (fx i forhold til at udvide stofmaengden, ka-
nonisere overfladigt indhold, overbetone faerdighedstreening og reproducere faktavi-
den), eller om de modarbejder fagplanens progression og didaktiske intentioner om
at engagere, inddrage og myndigggre eleverne.

4.2 Evaluering i faget

4.2.1 Grundlaeggende tankegange
og overvejelser om evaluering i faget

Evaluering af undervisningen og af elevernes faglige progression har et dobbelt afsaet
i formal og de faglige malbeskrivelser. Det betyder, at evalueringen i og af undervis-
ningen bade sker ud fra folkeskolens og fagets formal samt de faglige mal for under-
visning og leerernes formulering af forventninger til elevernes progression. | leererens
evalueringspraksis bgr de konkrete formuleringer af formal og forventninger indga
og gares til genstand for samtale, undersggelse og overvejelse. Omdrejningspunktet
for evalueringen er den didaktiske treklang og de faglige mal for elevernes progres-
sion i forhold til engagement, kundskabstilegnelse og myndiggerelse, der forbinder
formal, pejlemaerker og forventninger.

Figur 2: Omdrejningspunktet og det dobbelte afscet for evaluering af undervisning

Skolens formal Faglige pejlemaerker

Den didaktiske treklang
og de faglige mal

Fagets formal Faglige forventninger

Dette dobbelte afsaet er en didaktisk grundpraemis, der gar tilbage til didaktikeren
Carl Aage Larsens teenkemodel for undervisning, hvor evaluering forstads som “under-
visningens effekt vurderet i forhold til formal og mal”, og det cirkulaere, der ledsa-
gede 1975-loven.™

Det dobbelte afseet indebeerer, at tilgange til evaluering vil variere med fagets karak-
ter og indhold. | dansk vil der sdledes veere veesensforskel pa, om laereren evaluerer
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elevernes fortolkningsmaessige kundskaber og repertoire i relation til aestetiske tek-
ster eller deres kommunikative kundskaber og handleberedskab i relation til praktiske
tekster. Det skyldes, at det er basale forskelle mellem omradernes nggleidéer, basale
erkendeskridt, mulighed for at engagere eleverne og deres udvikling af progression i
relation til tegn, tekster og kontekster. Evalueringen af elevers omgang med aesteti-
ske tekster er preeget af, at teksternes vaerkkarakter gar, at de skal veere i stand til at
fortolke og inddrage viden fra konteksten pa vaerkets praemisser og ud fra en hel-
hedsforstaelse af teksten. Evaluering af deres omgang med praktiske tekster er der-
imod praeget af, at teksternes formal og funktion varierer med den samfundsmaessige
kontekst, hvilket gar, at eleverne skal veere i stand til at forholde sig til teksten med
afseet i en forstaelse af konteksten. Tilsvarende vil evaluering inden for fx forskellige
matematiske indholdsomrader variere, hvilket har betydning for den Igbende evalue-
ring af undervisningen. Der er sdledes behov for, at hvert enkelt fagudvalg ger rede
for, hvilken rolle evaluering skal spille i deres fag med udgangspunkt i fagets centrale
tankegange, erkendelser og arbejdsformer.

4.2.2 Lobende evaluering i faget

Den Igbende evaluering har til opgave at udvikle undervisningen samt danne grund-
lag for tilrettelaeggelse af tiltag med henblik pa at imgdekomme sdvel grupper af ele-
ver som enkelte elever med saerlige forudsaetninger, behov og potentialer. Evaluerin-
gen tjener saledes to formal:

e Evaluering af undervisningen, herunder valg og brug af indhold og laeremidler
samt tilrettelaeggelse og stilladsering af elevernes erkendelses- og arbejdsformer
med henblik pa at justere eller videreudvikle undervisningen.

e Evaluering af elevernes laeereprocesser med saerligt fokus pa kritiske komponenter i
deres faglige udvikling, herunder, hvor de star i forhold til de faglige pejlemaerker,
der angiver retning, om de udviser fagligt engagement som forudsaetning for per-
sonlig kundskabstilegnelse, foretager basale erkendeskridt, og om de har vanske-
ligheder i mgdet med stoffet.

De dansk- og matematikfaglige eksempler pa faglige mal og retningsgivende ram-
mesaetning ovenfor kan bruges til at illustrere, hvordan en sammenhangende og
indholdsmeettet beskrivelse af mestring i praksis kan fungere som afsaet for udviklin-
gen af laerernes didaktiske demmekraft og forestillingsevne. | forbindelse hermed bli-
ver det vigtigt at supplere fagplanerne med vejledende materialer, der kan inspirere
og kvalificere det lokale arbejde med at formulere faglige forventninger og udvikle
laerernes didaktiske demmekraft.
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4.2.3 De nationale feerdighedstest i faget

For sa vidt der er politiske krav om nationale faerdighedstest i bestemte fag, er der
brug for, at de pageeldende fagplaner og tilhgrende vejledningsmaterialer bidrager til
didaktisk begrundede bud p3, hvilke dele af faget det er relevant at anvende test i re-
lation til. Da det er begreensede dele af et fag og dets indholdsomrader, der egner sig
til feerdighedstest, er det ngdvendigt at behandle testresultater som indikatorer, der
ikke repraesenterer et fag eller et fagligt omrade som helhed, men alene belyser ud-
valgte dele. Der er saledes behov for, at fagplaner og undervisningsvejledninger an-
laegger et helhedsorienteret perspektiv, der gar det klart:

e Hvilke indholdsomrader og hvilke specifikke kundskaber og faerdigheder hos ele-
verne testene, det er relevant at have for gje, ndr man anvender test.

e Hvordan informationer fra de nationale faerdighedstest kan anvendes som et
blandt mange elementer i laerernes lgbende evaluering og tilretteleeggelse af un-
dervisningen.

4.2.4 Afgangsprover i faget

For sa vidt der er politiske krav om afgangspraver i relation til udvalgte fag, er der
brug for, at de pageeldende fagplaner og tilhgrende vejledningsmaterialer bidrager til
didaktisk begrundede bud pa, hvordan afgangspraverne bgr anvendes og fortolkes.
Da afgangsprever har indvirkning pa den made, undervisning tilrettelaegges pa, er
det vigtigt, at praverne fortolkes med blik for faget som helhed. Det betyder ikke, at
fortolkningen af praver skal vaere udtemmende for et fags samlede indhold, men
derimod at man med afseet i fagplanen skal kunne give bud pa, hvordan prgverne i
videst muligt omfang bidrager hensigtsmaessigt til tilrettelaeggelse og udvikling af
undervisningen i faget. Derfor er der behov for, at fagudvalgene anlaegger et hel-
hedsorienteret perspektiv, der gor det klart:

e Huvilke indholdsomrader og -elementer, hvilke erkendelser og hvilke aspekter af
elevernes mestring, det er relevant at have for gje, nar man anvender praver.

e Hvordan informationer fra prgverne kan anvendes som et blandt mange bidrag til
didaktiske draftelser hos laerere og fagteams om udvikling af undervisningen i fa-
get pa skolen.
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Appendiks A - Om mal og malforstaelser

Den paedagogiske forskning har udviklet og undersggt en raekke begrebslige skel
mellem forskellige typer af mal og malforstaelser, der kan vaere med til at klargare,
hvordan man bruger malkategorien hensigtsmaessigt i relation til udvikling og anven-
delse af leereplaner. Det geelder blandt andet skellene mellem instruktivistiske og ek-
spressive mal, mellem praestationsmal og mestringsmal samt mellem mal forstaet
som styring og retning (Carlsen et al., 2016; Hansen, 2018). En tidlig, men indflydel-
sesrig forstaelse af mal er Franklin Bobbitts forestilling om, at mal skal vaere eksakte
og entydige. | The Curriculum (1918) og How to make a curriculum? (1924) fremlaeg-
ger han en teori om udvikling af lereplaner, der bygger pa ingenigren Frederick Tay-
lors ideer om videnskabelig ledelse og effektivisering af den amerikanske industri.
Hensigten var at objektivere paedagogikken og forsta udvikling af leereplaner som en
form for ingenigrkunst, hvor man farst skaber en oversigt over landskabet og der-
naest leegger den mest effektive og optimale rute frem mod malet (Carlsen et al.,
2016: 72). Det forudsaetter eksakt viden om de vaesentligste paedagogiske processer
og kausale sammenhaenge i undervisningen, sa mal kan defineres sa praecist og de-
taljeret, at leerere og elever ved, hvad de skal gare i undervisningen. Selv om denne
forestilling er blevet kritiseret og modereret, har angelsaksiske tilgange til udvikling af
leereplaner i det 20. arhundrede veeret praeget af en forestilling om, at mal skal defi-
neres praecist og detaljeret med brug af adfeerdstermer, s& man kan danne sig en klar
forestilling om den elevadfaerd, man gnsker at frembringe (Tyler, 1969; Mager, 1997;
Mager, 1962). | en dansk kontekst sammenfattede Kirsten Reisby allerede i 1971 den
vaesentligste kritik af, hvad der sidenhen blev dgbt laeringsmalstyret undervisning.
Ifalge Reisby er den kritiske udfordring, at paedagogiske processer i undervisningen
er yderst komplekse, fordi der er mange forskellige og foranderlige faktorer, der er
forbundet og pavirker hinanden og resultatet (jf. Hoppman, 2015). Derfor er det ikke
muligt at specificere alle mal, og der er en betydelig risiko for at centrere undervis-
ningen om let evaluerbare mal, der kan defineres eksakt og males objektivt med test.
Denne kritik bygger iseer pa Elliot Eisner (1969) og Myron Atkins (1968), men John
Dewey har ogsa veeret en vaesentlig kilde til kritik af objektivistiske modeller for mal-
styring og udvikling af leereplaner (James, 2012). Eisner peger blandt andet p3, at et
krav om malspecifikation skaber et uhensigtsmaessigt arbejdspres pa leereren, der ta-
ger tid fra andre vaesentlige opgaver i undervisningen. Ifglge hans beregninger ville
en leerer skulle formulere og anvende mindst 4.200 adfeerdsmal om aret for at reali-
sere en fyldestgarende malstyring, hvilket ville gare leereren afheengig af preefabrike-
rede undervisningsprogrammer. | en dansk kontekst har nyere studier peget pa, at
laererne netop har oplevet en betydelig arbejdsbyrde forbundet med leeringsmalsty-
ret undervisning (Hansen, 2018; Mikkelsen, 2020). John Hattie kritiserer adfaerdsmal
for at vaere uden egentlig effekt og for primaert at vedrare overfladeviden frem for
dybere viden (Hattie, 2009: 167).
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Kritikken af malstyring har inspireret til udvikling af et mere nuanceret sprog om mal.
Eisner bidrager fx ved at skelne mellem instruktivistiske mal, der styrer ud fra en be-
stemt forestilling om @nskelig adfaerd som laeringsudbytte, og ekspressive mal, der
saetter en retning for undervisningen ved at indkredse og beskrive situationer og en
beskaeftigelse med faenomener og problemer, som engagerer eleverne og inviterer
dem til at ga undersggende til veerks (Eisner, 1969: 20). Eisners pointe er, at man bar
benytte forskellige typer af mal i lzereplaner og i undervisningen, og at de skal varie-
res og artikuleres i relation til det konkrete indhold i fagene og de forskellige laere-
processer, man gnsker at fremme i den konkrete kontekst, malene anvendes i. | en
dansk sammenhaeng har Eisner vaeret en vigtig inspiration for det store forsknings-
projekt Kvalitet i dansk og matematik (KiDM) med i alt 178 skoler. Her blev der an-
vendt flere typer af mal, men undersggelsesorienterede mal blev tildelt en szerlig
rolle, da de var velegnede som udgangspunkt for at tilrettelaegge forlgb, der var for-
ankret i fagenes formal og samtidig havde en anvendelsesorienteret karakter, hvor
resultatet ikke var givet pa forhand (Hansen et al., 2020: 57). Skellet mellem praestati-
onsmal og mestringsmal er ogsa relevant, da der er vaesentlig forskel pa, om man er
drevet af at praestere ud fra en forhandsdefineret skala, eller om man er engageret i
at mestre en praksis (Hansen, 2020: 25; Carlsen et al., 2016: 92 f.). En saerlig udfor-
dring er her, at mestring til forveksling minder om praestation, da de begge kan be-
skrives med adfzaerdstermer. Derfor er det vigtigt at skelne mellem forskellige mader
at forstd og anvende mal pa. Ifglge Carlsen et al. (2016) og deres undersggelse af 20
laereres malforstaelser i forbindelse med implementeringen af laeringsmalstyret un-
dervisning, anvender laerere to metaforer til at forsta mal med: mal som styring og
mal som retning (Carlsen et al,, 2016: 97-99). Mal som styring kommer til udtryk i en
adfeerdsorienteret forestilling om at sikre elevernes laering ved at anvende specifikke
og praecise mal, at nd malene step-by-step og at tjekke op pa, om eleverne har naet
malene. Mal som retning afspejler sig i en mere dannelsesorienteret forestilling om at
seette retning for undervisning, at have en vision for undervisningen og at kunne be-
grunde undervisningen ud fra mal, hvor man ikke praecist kan fastleegge udkommet
af undervisningen pa forhand. Den malforstaelse, der ligger til grund for udviklingen
af mal i de nye fagplaner, er informeret af ovenstaende forskning, men den er ogsa
udviklet pa baggrund af teoretiske studier, herunder John Deweys begreb om mal
som dynamisk intentionalitet, der forbinder handling, situation og interesse, samt
Wolfgang Klafkis dannelsesteoertiske tilgang, hvor mal behandles som retningsgi-
vende, men formuleret pa forskellige niveauer fra overordnende dannelsesmal for
elevernes selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet til mere specifikke fag-
lige mal for leereprocesser i relation til et indhold (Dewey, 2005: 34; Klafki, 2011: 220
ff.).

En anden vaesentlig inspirationskilde for formatets malforstaelse er teorier om betyd-
ningen af billeddannelse og forestillingsevne, nar man skal saette retning og anvende
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demmekraft. Eisners ekspressive mal formulerer handlingsfelter og forstaelsesmulig-
heder med et delvist abent udfaldsrum, og dette kan kvalificeres med teorier om stil-
ladsbygning (Wood, Bruner og Ross, 1976; Pea, 2004) og forestillingsevnens betyd-
ning for demmekraft (Dewey, 1960). Pointen er, at man skal have en kvalificeret fore-
stilling om mestring i praksis, herunder modstand og udfordringer i elevernes om-
gang med et stof, hvis man skal hjeelpe dem og stilladsere deres leereprocesser. De-
wey kalder en sadan forestilling for en dramatisk avelse (dramatic rehearsal) i fanta-
sien, fordi man skal anvende sin kropsligt forankrede erfaringsdannelse og tavse
kundskabsformer til at gare sig en konkret forestilling, der skaerper ens dgmmekraft,
sa man bliver bedre til at foregribe og tage stilling til vaerdier, kvaliteter og konse-
kvenser i en fremtidig situation (Dewey, 1960: 135):

Deliberation is actually an imaginative rehearsal of various courses of conduct. We
give way, in our mind, to some impulse; we try, in our mind, some plan. Following
its career through various steps, we find ourselves in imagination in the presence
of the consequences that would follow, and as we then like and approve, or dislike
and disapprove, these consequences, we find the original impulse or plan good or
bad.

Hensigten med at fremstille fagligt sigte og faglige mal i teet sammenhaeng med et
indholdsomrade er at saette retning og gere den didaktiske forestilling om elevernes
praksis til afseet for planlaegning, gennemfarsel og evaluering af undervisning. De
faglige mal kan ikke sta alene. Man kan ikke, som Klafki har papeget, udlede planlaeg
ning af malene alene, da leereplaner skal levne plads til leererens handlings- og be-
slutningsspillerum (Klafki, 2011: 314 ff.). Malene i fagplanerne skal fortolkes i sam-
menhaeng med et omrades faglige sigte og indhold samt fagets formal og karakter.
Denne pointe haenger sammen med den didaktiske treklang. De faglige mal skal
veere med til at udvide den didaktiske forestilling om praksis, sa den ikke bliver redu-
ceret til et spgrgsmal om observerbar adfaerd og handling. Den er, afhaengigt af ind-
holdet, forbundet med forskellige former for engagement, interesse, beredskab, ind-
levelse, stillingtagen, selvstaeendiggerelse, fornemmelse for, erfaring med og handle-
parathed i relation til et bestemt indhold.
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Appendiks B - Om indhold og indholdsvalg

Afsnittet Fagets indhold giver et bud pa en organisering af indhold, der isaer er inspi-
reret af en tysk, men ogsa en dansk tradition for at tilleegge undervisningens indhold
en seerlig betydning for elevernes dannelse. Ifglge Rudolf Kiinzli er det saeregne ved

den tyske didaktik, at indholdet forstas som et dannelsesindhold, der har en fortrins-
ret (Kinzli, 1998: 40). Med afszet i denne tradition har blandt andre Stefan Hopmann
kritiseret den procesorienterede reformpaedagogik for at ignorere, at fagenes meto-
der er athaengige af og bgr afspejle dannelsesindholdet (Hopmann, 1997: 205).

Indholdets paedagogiske primat er ogsa kendt fra den dansk didaktisk tradition, hvor
fagdidaktikkens vaesentligste opgave ifglge Carl Aage Larsen er at kvalificere ind-
holdsvalget og bidrage til “et velvalgt indhold” (Laursen, 2003: 11; Carlsen, 2021: 90).
Larsen opfatter mal og indhold som gensidigt afheengige (Larsen, 1976). | en tidlig
tekst behandler han bade beskaftigelsesformer, faglige metoder og emner som un-
dervisningsindhold, der har det til feelles, at de er midler for realiseringen af mal (Lar-
sen, 1969: 25). Han skelner mellem to sider af undervisningens indhold pa en made,
der er beslaegtet med fagplanernes skel mellem et faanomenbaseret indhold og et
metodisk og teoretisk indhold. Larsen kaldte det for indholdets henholdsvise aktivi-
tetsside og emneside.

Frede V. Nielsens bud pa et funktionelt indholdsbegreb kan i forleengelse heraf for-
tolkes som en konsekvens af, at man i princippet kan gere alt til genstand for op-
maerksomhed og indhold i undervisningen, hvis man kan kvalificere det fagligt. Han
definerer indhold som "det, der (skal) leeres, og som (derfor) tematiseres i undervis-
ningen” (Nielsen 2006: 252). Resultatet bliver et omfangsrigt indholdsbegreb, som
han kvalificerer ved at inddele det i fire kategorier: a) feenomener, b) realia og kon-
tekst, c) faglige aktiviteter og metoder samt d) personlige og sociale erfaringer.
Denne inddeling kan bruges til at reflektere over forskellige typer af indhold, men
den rejser samtidig et principielt spgrgsmal om, hvorvidt der er nogle typer af ind-
hold, der er mere centrale og definerende for et fag end andre.

Tysk dannelsesteori traekker ofte pa en feenomenologisk tradition, der kan veere med
til at kvalificere dette spargsmal og pege pa feenomener og sagsforholds betydning
for, at indhold fremtreeder som et substantielt indhold, man kan arbejde skabende og
undersggende med i undervisningen. Ifalge Andreas Gruschka er der en risiko for
indholdstemning af den faglige undervisning. Han opregner en raekke eksempler pa
didaktisering, der fjerner eller ligefrem forfalsker indholdet i undervisningen ved hjzelp
af forenkling, skematisering, medieforbrug, trivialisering og kontrol (Gruschka, 2016).
Baggrunden for hans kritik er 150 casestudier med fokus pa undervisning i fag i tyske
skoler, der dokumenterer, hvor vanskeligt det er at ga til sagen selv.
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Dansk forskning i leeremidler, malstyring og undervisningspraksis peger beslaegtet
hermed pa, at undervisning i overvejende grad er preeget af lukkede opgaver, feerdig-
hedstraening, laererstyret formidling og reproduktion af viden (Christensen, Elf &
Krogh, 2014; Hansen & Bundsgaard, 2018; Bremholm, Hansen & Slot, 2016; Gissel &
Skovmand 2018; Bremholm, Bundsgaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017; EIf & Hansen,
2017: 20-31) samt praestationsorienteret brug af mal og test (Mikkelsen 2020: 21-32).
Udfordringen er, at indholdets feenomenologiske kvaliteter, sagen og sagsforholdets
substantielle fylde, der yder modstand mod elevernes forsgg pa at forsta og begribe
med ord og metoder, enten bliver forenklet eller erstattet.

Pa baggrund af den naevnte forskning kan man pege pa to faldgruber. Pa den ene
side er der en tendens til formidlingsorienteret, treeningspraeget undervisning, der re-
ducerer indhold til hgjstruktureret viden, som er let at formidle og gere til genstand
for reproducerende tilegnelse og evaluering. Pa den anden side er der en tendens til
aktivitetsorienteret, eventpraeget undervisning, der erstatter indhold med generiske
metoder, selvsteendiggjorte tiltag og elevaktivering, som ikke knytter substantielt an
til fienomener i fagene. Gruschka fremstiller denne indholdsproblematik som en for-
faldshistorie, der er karakteriseret ved "afvidenskabeligggerelse” og erstatning af ind-
holdsformidling med elevaktivering.

Ovenstaende forskning understgtter, at malstyring og praestationskultur er med til at
skeerpe indholdsproblematikken, men den kan ogsa bruges til at pege pa, at der er
behov for en fenomenbaseret fagfornyelse, der i trad med Gruschka tilskriver mod-
stand, udfordringer, stoflighed, langsomhed og fordybelse didaktisk veerdi. Med in-
spiration fra den faenomenologiske tradition er det muligt at nuancere Nielsens ind-
holdsbegreb (Hansen, 2012; Hansen, 2020b). Indhold er ikke alene "det, der (skal) lae-
res”, men det der skal laeres noget om.

Det skal her praeciseres, at inden for feenomenologien anvender man et bredt begreb
om feenomener (Husserl, 1972; Zahavi, 2018). Det omfatter saledes alt, der kan frem-
treede for en bevidsthed. Mange vil nok iseer taenke pa fysiske genstande i verden, der
kan perciperes: stole, biler, bager, fraer eller fladeboller. Men faenomenologiske til-
gange interesser sig ogsa for relationer og abstrakte genstande som faanomener. Det
kan bade veere relationer mellem fysiske genstande samt betydningsdannelse (fx er-
faringer med at biler karer pa veje som grundlag for bestemte sproglige praepositi-
onsforhold), relationer mellem mennesker (fx tillid som en made at forholde sig til an-
dre mennesker pad), og matematiske genstande og relationer (fx en geometrisk figur
og transitive relationer mellem elementer: x> =y og y>=z medfarer x>=z). Disse er
alle sammen eksempler pa faenomener, man kan rette sin opmaerksomhed imod og
gare til genstand for undersggelse.
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Desuden er der tradition for at undersgge feenomener i bevidstheden som fx den in-

dre oplevelse af tid, rum, krop, angst og kedsomhed. Det centrale indhold i undervis-
ningen er de feenomener, problemer og sagsforhold i verden, man skal arbejde med i
et fag eller pa tveers af fag og leerer noget om ud fra et fgrstepersonsperspektiv. Det

betyder, at det ikke er nok at henvise til og repraesentere fenomener med begreber,

det skal ogsa veere muligt at gere sig erfaringer med faenomenernes fylde.

Feenomener er altid mere specifikke, omfattende og uudtemmelige, end hvad man
kan malfastsaette i undervisningen. Derfor er hensigten med at forbinde fagligt sigte,
indhold og mal i fagplanerne at laegge op til en kvalificering af indholdsvalget (jf. vee-
senskriterierne for indholdsvalg), men ogsa at inspirere til en feenomenbaseret under-
visning, der laegger veegt pa at fa de feenomener, der er veesentlige for et fag eller et
indholdsomrade, til at fremtreede sa fyldestgerende og mangefacetteret som muligt i
undervisningen, hvorved eleverne selv kan vaere med til at erfare og undersgge fee-
nomenerne.

Det betyder, at stilladsering af undervisning ikke alene handler om at stgtte op om
elevers laereprocesser som tilegnelsen af et kognitivt indhold, men ogsa om at skabe
processer, der far feenomener til at fremtraede med fylde som et stofligt mellemvee-
rende, der engagerer eleverne. Af samme grund er laereprocesser i princippet altid
abne, selv nar en lzerer forsgger at kontrollere udbyttet af undervisningen. Tag fx en
skanlitterser tekst i dansk, et mugnende brgd i biologi eller den franske revolution i
historie. Eleverne skal smage pa ordene, fornemme den szerlige stil og ga pa opda-
gelse i den fiktive verden i en litteraer tekst, hvis de skal erfare litteraturen som littera-
tur. De skal selv gare sig erfaringer med det mugnende brgds forunderlige transfor-
mation. Og de skal gare sig grundlaeggende erfaringer med brud og kontinuitet som
en nggleidé og have en vist indsigt i historiens kompleksitet, sa de ikke reducerer for-
tiden til en simpel keede af arsager og virkninger, og sa de ogsa forstar den som le-
vende fortid (forestillingen om menneskerettigheder var fx en udlgber af den franske
revolution).

Eksempler pa fenomenbaseret indhold
i naturfaglige og humanistiske undersggelser

| USA har utilfredsstillende resultater i internationale komparative studier (NCSL Study
Group Report, 2016) skabt et politiske anske om at skaerpe den faglig systematik in-
den for naturfag. Som fglge heraf har man videreudviklet en Dewey-inspireret pro-
blembaseret tilgang til naturfag og udbygget den med en faanomenbaseret didaktik.
Et centralt initiativ er udviklingen af et curriculum for K-12-undervisning, kaldet Next
Generation Science Standards (NGSS) (National Research Council, 2012). NGSS er
struktureret som en didaktisk matrix, der kombinerer problembaseret anvendelse



49

(horisontal udvidelse af aktionsradius) med faanomenbaseret fordybelse (vertikal for-
staelse og systematisk faglig fundering i naturfaglige feenomener). Denne kombina-
tion understatter en sagsorienteret didaktik, hvor sagen enten kan veere et problem
fra skolens omverden, der kraever tveerfaglig lasning, eller et f&enomen, der undersg-
ges dybdegaende for at opna faglig indsigt. Et emne som pladetektonik bruges til at
illustrere denne didaktiske pointe. Pladetektonik er en geologisk teori, der forklarer
det feenomenbaserede forhold mellem Jordens ydre, faste skorpe og dens indre, fly-
dende dele. Gennem en raekke tegn som vulkaner, jordskaelv og kontinenternes form
kan eleverne opna forstaelse af faenomenets bagvedliggende mekanismer. Pladetek-
tonik muligger bade fordybelse i naturvidenskabelige mekanismer og anvendelse af
denne viden i forhold til globale problemstillinger som fx jordskeelv, vulkanudbrud og
baeredygtig energi (Hansen, 2022a: 527).

En saerlig udfordring for en faenomenbaseret didaktik er, at mange naturfaglige fee-
nomener er komplekse og sveert tilgeengelige. Det kraever typisk brug af flere forskel-
lige repreesentationsformer at fa faenomenerne til at fremtraede med perceptuel fylde.
For eksempel er det de faerreste elever, der har mulighed for selv at ggre sig erfarin-
ger med geotermisk energi i praksis, som det er tilfaeldet i Island. Derfor bliver multi-
modale laeremidler brugt til at gere fenomenerne anskuelige og erfarbare i undervis-
ningen. Et eksempel er laeremidlet Amplify Science, udviklet af Lawrence Hall of Sci-
ence pa University of California, Berkeley. Materialet veksler mellem faanomen- og
problembaserede forlgb og tilbyder elever en alsidig oplevelse af fenomener gen-
nem fgrstepersonlige oplevelser, multimodale repraesentationer, digitale simulationer
og metaforisk begrebsdannelse (Hansen, 2020a).

Feenomenbaseret indhold er imidlertid ogsa relevant inden for andre fag, fx de huma-
nistiske, hvor man med inspiration fra blandt andre faanomenologiske, antropologi-
ske og sociologiske tilgange undersgger etiske, sociale og eksistentielle feenomener.
Et beremt eksempel er fenomenet tillid, som den danske filosof Knud Ejler Lagstrup
undersgger i Den etiske fordring (2010), som udkom fgrste gang i 1956. Ved hjzelp af
en situation i en togkupé illustrerer han, hvordan tillid kan erfares som en tavs for-
dring i mgdet med fremmede mennesker. Han inviterer laeseren med ind i sin forestil-
lingsverden og anskueliggar, at man i udgangspunktet magder et fremmede menne-
ske i en togkupé med tillid, medmindre der er saerlige grunde til at "neere mistillid”
som fx at han ger sig "skyldig i for groteske overdrivelser” (Lagstrup 2010: 17). Lags-
trups argument er blevet diskuteret og modargumenteret med togsituationen som
omdrejningspunkt. Det tjener som eksempel pa en situation, der ger en undersggelse
af et etisk faenomen konkret og neerveerende.

Tillid er et eksempel pa et faenomen, der er veesentligt inden for flere fag. Etik og reli-
gion er her to oplagte fag at naevne, men tillid spiller ogsa en central rolle for forsta-
else af sprog og litteratur, fx for mdden man mgder den andens ord som ytring eller
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betydningen af empatisk identifikation og tillidsfuld indlevelse ved laesning af littera-
tur. Inden for de forskellige fag vil tillid blive behandlet ud fra forskellige faglige sy-
stematikker, og man vil argumentere forskelligt for faenomenets betydning. Feelles er,
at det er vigtigt veere yderst kritisk og selektiv i sit stofvalg, da elever skal have mulig-
hed for at mgde betydningsfulde feenomener i egen person. Denne lidt specielle for-
mulering skal forstas pa den made, at feenomenologiske undersggelser er optaget af
situationer, hvor feenomener fremtreeder som sig selv; og det kraever en metodisk
skaerpet opmaerksomhed at fa faenomener til at fremtraede som sig selv under de
bedst mulige omstaendigheder. Tillid er et eksempel pa et etisk feenomen, der vedrg-
rer mellemmenneskelige relationer, man ikke ngdvendigvis er opmaerksom pa, farend
man er i en bestemt situation eller bliver bedt om at reflektere over et scenarie, der
henleder ens opmaerksomhed pd og skeerper ens sans for feenomenet.

Eksempel pa refleksioner over indholdsvalg i dansk

| danskfaget vil der vaere behov for at kvalificere valg af indhold i relation til forskel-
lige typer af tekster. Der er tradition for helt overordnet at skelne mellem tre typer af
tekster (Hansen, 2015; Hansen & Gissel, 2021b), men ogsa samtidig at skelne mellem
teksttype og leeseform. Teksterne har en appelstruktur, der laegger op til bestemte
mader at blive leest pa, men konteksten har afggrende indflydelse pd, hvordan de bli-
ver laest:

o /Astetiske tekster er kendetegnet ved deres aestetiske form, oplevelsesmaessige
kvaliteter og ofte ogsa fiktive fremstilling af en forestillet verden, der giver
dem vaerkkarakter og iscenesaetter en aestetisk laeseform, der modificerer lae-
serens forventninger til tekstens deiktiske forankring og referentialitet. Denne
aestetiske modifikation tjener typisk et alment formal, da den frisaetter indbild-
ningskraften og abner for bl.a. eksistentielle undersaggelser, legende eksperi-
menter og ren underholdning. Astetiske tekster kan indeholde faktuel frem-
stilling og praktiske informationer, men de vil i sa fald veere underordnet den
aestetiske form og almene funktion.

e Praktiske tekster er derimod karakteriseret ved deres praktiske funktion og in-
formative karakter. Denne funktion er athaengig af en tydelig deiktisk foran-
kring og referentialitet, der muligger faktuel fremstilling af praktiske forhold
og funktioner i den faktiske verden. De praktiske teksters deiksis er typisk insti-
tutionelt forankret, fordi teksterne tjener sociale formal og opfylder en funk-
tion i forhold til en bestemt kommunikationssituation. Det geelder fx en kon-
trakt, en eksamenstekst eller en reklame.
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e Sag- og fagtekster er kendetegnet ved at fremstille et sagligt indhold sa sand-
feerdigt og fagligt kvalificeret som muligt. Denne type af tekster tjener typisk et
alment formal i form af faglige undersggelser, der ogsd omfatter refleksion
over potentialer, som ikke er realiseret. Sag- og fagteksters fremstilling af et
emne giver dem en hgj grad af selvsteendighed, der ggr dem mindre bundet af
den historiske fakticitet og institutionelle forhold end de praktiske tekster.

Sag- og fagtekster kan saledes fremstille al verdens fremtidsscenarier, fx mu-
ligheden for at menneskeheden kan kolonisere Mars, pa meningsfulde mader.

Disse skel mellem teksttyper og laeseformer har afgagrende betydning for danskfagets
erkendelses- og arbejdsformer. Den aestetiske og oplevelsesorienterede laeseform er
typisk med til at saeenke tempoet og skaerpe laeserens opmaerksomhed over for tek-
stens stil, indholdets sansekvaliteter og en flerhed af mulige tolkninger, fordi den har
en dben og undersggende karakter.

En praktisk leeseform derimod fremmer en mere funktionel og effektiv leesning, fordi
den er selektiv og styret af en specifik brugskontekst. Det er fx, nar man skimmer ma-
nualer og varedeklarationer. Men det kan ogsa ske, ndr man laeser en aestetisk tekst
med et praktisk formal i undervisningen, fx hvis man leder efter adjektiver for at lgse
en opgave under tidspres.

Endelig befinder den saglige og faglige laeseform sig et sted mellem den aestetiske
og den praktiske, da den ikke er snaevert bundet til en praktisk kontekst, men kan for-
arsage en langsom dybdelaesning. Dette sker, nar laeseren er drevet af nysgerrighed
og gar undersggende til vaerks, men den kan let sla over i en praktisk leeseform, hvis
man fx har et rationelt og uddannelsesmaessigt leeseformal.

Der er kriterier for tekstvalg forbundet til hver af disse teksttyper, der kan bruges til at
skabe en kombination af dybde, bredde og mangfoldighed i undervisningen. Ved at
tydeliggare kriterierne, bliver der skabt en ramme for en didaktisk begrundet inddra-
gelse af elever i tekstvalget med henblik pa at udvikle deres med- og selvbestem-
melse. Det gaelder fx aestetiske tekster, hvor skiftende perspektiver kan veere hen-
holdsvis i forgrunden og baggrunden for tekstvalget, fx at litteratur kan opleves, erfa-
res og anvendes som virksom i elevernes livsverden, som fremstilling af dannelsesud-
fordringer i samfundet, som bearbejdning af alment eksistentielle problemstillinger i
tilvaerelsen og som genstand for faglige undersggelser. | relation til valg af aestetiske
tekster anvendes blandt andet fglgende kvalitetskriterier (Hansen & Gissel, 2021: 99).

e Enhed: Elever skal mgde tekster, hvor de kan fornemme, erkende og vaerd-
saette de kvaliteter, der far teksterne til at haenge sammen. Det kan veere en
gennemgaende stil, en saerlig tone og stemning, et maerkvaerdigt formsprog
og kompositoriske principper.
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¢ Intensitet: Teksterne skal give eleverne mulighed for at erfare den kunstneri-
ske energi og udtryksfuldhed, der er forbundet med forfatterens sestetiske og
eksistentielle undersggelse. Den aestetiske appel og virkning pa eleverne skal
ikke blot underholde, men appellere i kraft af fx eksistentiel tematik, etiske di-
lemmaer, rammende sprogbrug, fengende forteellinger, stemte situationer og
billeddannelse med betydningsoverskud, der ger det muligt at lsese med litte-
reer fordobling.

o Kompleksitet: Teksterne skal rumme en kompleksitet i form af modsaetninger,
diversitet og kontrastvirkninger, der kan komme til udtryk pa flere niveauer.
Det kan fx vaere perspektivskift, plottwist, normbrud eller nyskabende sprog-
brug, der gar tekstens form og indhold maerkveerdig og modsaetningsfyldt.

e Fortolkningsabenhed: Samspillet mellem enhed, intensitet og kompleksitet
skal vaere kendetegnet ved en grad af abenhed, der appellerer til eleverne og
abner for flere mulige fortolkninger.

De aestetiske kvalitetskriterier er et centralt saet af kriterier, men der er ogsa andre kri-
terier, der har betydning for en alsidig undervisning, som kan vaere med til at skeerpe
elevernes aestetiske nysgerrighed og eksistentielle engagement. Det geelder fx rele-
vanskriterier for tekstvalg ud fra et elevperspektiv, der giver eleverne mulighed for
selv at udvikle deres sans og interesse for litteratur over tid, eller ud fra et verdens-
perspektiv, der vaegter samfundsudfordringer og historisk og kulturel forskellighed. Et
bud pa kriterier af denne art kan fx sammenstilles pa felgende made:

Tabel 1. Oversigt over cestetiske kvalitetskriterier

Astetik Elever Verden

Enhed Laesbarhed Samfundsudfordringer
Intensitet Interesseudvikling Intertekstualitet
Kompleksitet Eksistentiel tematik Historisk diversitet
Fortolkningsabenhed  Kulturel diversitet Kulturel diversitet

Kriterier for tekstvalg og indholdsbindinger kunne behandles kort i selve fagplanen
og udfoldes i undervisningsvejledningen. Det kunne fx vaere et forslag om at transfor-
mere den statiske litteraturkanon og et snaevert udvalg af fjorten forfatterskaber til en
dynamisk kanon med solnedgangsklausul og et bredere udvalg af aestetisk kernestof,
der leegger op til at kombinere aestetiske kvalitets- og eksistentielle relevanskriterier.
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Det dynamiske kunne mere konkret rammesaettes ved hjaelp af en bruttoliste, der gar
det muligt at veelge fra bade kvalitet, relevans og variation inden for parametre som
fx a) kan og identifikationsmuligheder; b) tid og kontrastmuligheder (aeldre/nyere
tekster samt forskellige genrer, perioder og stilarter); c) appel og malgrupper (tekster
skrevet for bgrn, unge og voksne). Hvordan en dynamisk kanon mere preecist skulle
ramme- og sammensaettes, er en oplagt opgave for fagudvalget for dansk at tage
stilling til. Den kunne fx have form som en bruttoliste, der blev opdateret jeevnligt
som en del af undervisningsvejledningen. Et gget fokus pa kriterier for valg af tekster
og sammensatningen af en dynamisk kanon ville desuden skabe et bedre grundlag
for at inddrage elever og give dem medbestemmelse i arbejdet med aestetiske tek-

ster.
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Om organisering og fremstilling af fagenes indhold

Som naevnt under afsnit 3.2.1 bar man afprave flere mader at organisere og fremstille
fagenes indhold pa med hver deres fordele og ulemper. En sammenhangende frem-
stilling af hvert indholdsomrade for sig giver fx overblik over, hvordan indholdet ud-
vikler sig hen over flere skoletrin (jf. eksemplet pa s. 18-19). Fremstiller man derimod
indhold med skoletrinnet som samlende princip, far man, som det fremgar af eksem-
plet nedenfor, overblik over et skoletrin med tilhgrende indholdsomrader.

Eksempel pa fremstilling af et fags indhold ud fra skoletrin

Indledning

e Praeambel med beskrivelse af fagets indholdsomrader og deres indbyr-
des sammenhaeng

1.-3. klassetrin

e Omrade A:
o Fagligt sigte for omrade A.
o Beskrivelse af indholdet i omrade A pa dette skoletrin.
o 1-2 faglige mal ifm. omrade A.

e Omrade B:
o Fagligt sigte for omrade B.
o Beskrivelse af indholdet i omrade B pa dette skoletrin.
o 1-2 faglige mal ifm. omrade B.

e Omrade C:
o Fagligt sigte for omrade C.
o Beskrivelse af indholdet i omrade C pa dette skoletrin.
o 1-2 faglige mal ifm. omrade C.

e OmradeD: ...

4.-6. klassetrin

[Som 1.-3. klassetrin.]

7.-9. klassetrin

[Som 1.-3. klassetrin.]
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Appendiks C — Eksempel pa
progressionstenkning i danskfaget

De forskellige forstaelser af progression i formatbeskrivelsen udelukker ikke hinan-
den, men det kraever en tydelig forankring i et formal og en dannelsesteoretisk
ramme at kvalificere en differentieret progression og pa den baggrund tilrettelsegge
engagerende og alsidig undervisning. Til det formal kan den didaktiske treklang an-
vendes, som det fremgar af nedenstaende skitse til en progressionsmodel for dansk-
faget, der kan anvendes som en bagvedliggende faglig systematik. Modellen beskri-
ver fem indholdsomrader i dansk ud fra seks perspektiver pa progression i faget:

Nagleidéer, tankegange og sigtepunkter: De knytter an til fagformalet og
bidrager til at udfolde det fagligt retningsgivende sigte for et omrade. Nggle-
idéer og tankegange er fagligt funderede fortolkninger af og tilgange til sam-
menhange, der har betydning for et fags selvforstaelse og sammenhaengs-
kraft. Som laerer kan man bruge dem som sigtepunkter til at formulere pejle-
maerker for undervisningen og udvikle sit didaktiske kompas, da de egner til at
skabe og fokusere pa sammenhange inden for, men ogsa pa tveers af ind-
holdsomraderne (jf. note 8).

Basale erkendeskridt: De er, som beskrevet ovenfor (s. 35), centrale i mate-
matik, men andre fag har ogsa erkendeskridt, der er afggrende for den faglige
progression, fordi de tjener som fundament for at kunne forsta og arbejde
med andet vaesentligt stof senere i faget. Fx er det ngdvendigt at erfare og er-
kende betydningen af forskellen pa forfatteren bag og forteelleren i en tekst,
hvis man skal forsta den videre betydning af fiktive fortaellekonstruktioner og
brug af utroveerdige forteellere. Pa grund af skridtenes basale karakter og vidt-
raekkende betydning er det vigtigt at fordybe sig i, vende tilbage til og kredse
om dem i en fagligt funderet undervisning.

Fagligt engagement og interesseudvikling: Dette perspektiv bruges til at
beskrive en vaesentlig progression, der let overses, hvis man primaert har fokus
pa en snaever kundskabslogik i faget. En vigtig pointe er her, at fagligt engage-
ment og interesseudvikling er forskellig fra omrade til omrade, og at engage-
ment har betydning for elevernes selvopfattelse, herunder om de udvikler tillid
til egne muligheder og en faglig myndig identitet, fx som en der laeser, skriver,
tolker, taenker og deltager aktivt i dialoger eller har mod pa at blande sig i en
offentlig debat.
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e Tegn-, tekst- og kontekstbaseret progression: Tre faglige perspektiver pa
progression, der gar det tydeligt, at @get grad af blandt andet dybde, kom-
pleksitet, erfaringshorisont og handerepertoire er forbundet med forskellige
typer af tegn, tekster og kontekster inden for de fem omrader, danskfaget her
er inddelt i. Man kan i gvrigt bemaerke, at elevernes myndighed ogsa er inte-
greret i disse tre perspektiver som ggede grader af kyndig og myndig omgang
med omradernes indhold og metoder.

Treklangen udger sdledes det dannelsesmaessige resonansrum for en progression,
hvor nggleidéer, tankegange og sigtepunkter danner ramme for en sammenhaen-
gende kyndiggerelse og myndigggrelse. Engagement er beskrevet i et perspektiv for
sig, mens kundskabstilegnelse iseer er beskrevet som basale erkendeskridt og tegn-,
tekst- og kontekstbaseret progression. Tilsammen tegner denne progressionsforsta-
else et billede af sdvel en faglig leereproces som en dannelsesproces med faglige sig-
tepunkter i horisonten. Det vil veere muligt at formulere faglige forventninger i rela-
tion til samtlige progressionselementer, men det vil hverken vaere hensigtsmaessigt
eller ngdvendigt, da leererne har brug for fa ngje udvalgte fixpunkter for at orientere
sig i det faglige terreen. Tabel 2a og 2b pa de fglgende sider skal lseses som et farste
bud pa en model for alsidig progression i danskfaget, der bgr kvalificeres og videre-
udvikles i et fagligt feellesskab med andre fag- og almendidaktikere.



Omrade/ Laesning & Skrivning og Mundtlighed & Fortolkning & Kommunikation &
Perspek- tilegnelse fremstilling isceneszettelse eestetiske tekster praktiske tekster
tiv
Parameter Lzaese(r)udvikling Skrive(r)udvikling Krops- og talehand- Indlevelse og fortolk- Kommunikativ
lingsrepertoire ningsrepertoire forstdelse og handle-
repertoire
Negle- « Laesning som = Skrivning som « Pluralitet som + Speendingsfeltet « Forskellighed
idéer, kilde til fordybelse middel til erkendelse kilde til dialog og mellem laeserens og an-erkendelse
tanke- og indsigt i sammen- og udvikling af egen demokratiske samta- identifikation og som for-udsaetning
gange og hangende viden og stemme leformer fremmederfaringer for kommunikativ
sigte- forstaelse - Skriften som be- - Perspektiv og vink- - Den eksistentielle handlen
punkter - Tegnsystemer og tingelse for at sikre, ling: sammenhzange betydning af szerlige « Den regelstyrede
repraesentation: bekrafte og etablere mellem menneskers temaer og erfaringer samtale og offent-
betydningen af offentlige rum holdninger, syns- i tilveerelsen lig-heds betydning
tegns materialitet og + Skriftkultur og punkter,_ interesser s DER Bahhanai: for kommunikation i
deres reprae.sentatlo— multimodal reprae- og erfaringer tiske cirkel: Vek- et demokrati
e ogAmultlrnodaIe sentation: skrift og + Princippet om, at selvirkning mellem « Formal, magt,
samspil billeders betydning det bedste og mest aestetisk indlevelse, autoritet og modta-
« Formal og tekst- for at udvikle, fornuftige argument analytisk forstaelse gerbevidsthed som
type: situationen forhandle og overle- vinder gennem de- og helhedsfortolk- kerneelementer
og kontekstens be- vere kultur mokratisk samtale ning i, hvordan kom-
tydning for hensigt, « Tegn, repraesentati- « Samtalens konti- « Astetisk brud og munllsatlon bliver
form og indhold on og meningssyste- nuum: betydningen kontinuitet: betyd- organiseret, udovet
- Laesning som mer: betydningen af af forholdet mellem ningen af &stetiske og udfordret
kultur: forstaelse tegns materialitet og indre og ydre dia- chok og maerkvaer- « Kommunikatio-
af laesning som deres repreesentatio- log, herunder den diggerelse som nens kontinuum:
indkulturering og ner og multimodale isceneszettende og afsaet for metaforisk betydningen af
kulturskabende samspil som den iscenesatte krop forstaelse og litterasr forholdet mellem
ressourcer for betyd- fordobling indre og ydre dia-log
ningsdannelse og og monolog
skabelse af kultur
Basale - Begynder at forsta - Begynder at forsta, « Indsigt i forskel pa « Begynder at forsta - Begynder at
erkende- forholdet mellem at tegn og symboler de positionerende, forskel pa forfatter forstd, at mod-tager
skridt bogstaver og lyde kan repraesentere bekrzeftende og og fortzeller ikke har samme
. Indsigt i, at lzes- ord og mening undersegende + Indsigt i den litte- bag-grundsviden
ning er en social - Indsigt i skrivning samtaleformer reere fordobling, der som af-sender
praksis som ytring og som « Indsigt i metoder- abner for billedlig - Indsigt i social
- Erfaring med, at social prak_-;is: der ne og betingelserne fortolkning bekra.eftelse, kon—. )
lzesning er en med- forn'}es af skrivesi- for debat, dreftelse - Indsigt i plot-twist fo'rmltet og kOgr‘EItIV
skabende handling, tuation og overtalelse. og perspektivskifte c{lssonan§ som kilder
hvor man udfylder - Indsigt i, at skriftli- - Kropslig gestiku- som grundlag for uisprecaingat
tomme pladser ge meddelelser kan lation og intonation baglzens inferens og desinformation
- Teknologifostaelse: og skal fungere pa som betydningsska- genfortolkning af - Indsigt i genta-
Indsigt | medier og tvaers af situationer bende basis for tale tekster gelse som bas.is
teknologiers betyd- og kontekster + Teknologiforstael- + Teknologiforstael- for den illusoriske
ning for laesemader - Teknologifor- se: Indsigt i medier se: Indsigt i medier sandhedseffekt
og laeseudvikling staelse: Indsigt i og teknologiers og teknologiers « Teknologiforstael-
medier og tekno- betydning for ta- betydning for eksi- se: Indsigt i medier
logiers betydning lehandlinger og stentielle temaer og og teknologiers
for skrivemader og kropslige sanser og aestetiske udtryks- betydning for kom-
skriveudvikling handlemenstre former munikation og of-
fentlighedsformer i
forskellige domaener
i samfundet
Fagligt - Fremgang i lese- - Fremgang i + Fremgang i krops- « Fremgangi - Fremgangi
engage- glaede, leeseinteresse udtryksglaede, lig og mundtlig aestetisk sans og lit- kommunikativ
ment og og leeseridentitet skriveinteresse og udtryksglaede og teraturengagement virkelyst og praktiske
intere.s- + Erfaring med lzes- skriveridentitet iscenesaettelse og -interesse samfundsinteresser
5..eudwk— ning som flow, frikti- - Erfaring med skriv- - Erfaring med krop, « Erfaring med aeste- - Erfaring med
ling tiske tekster som

on og fordybelse

« Engagement i
sociale laeserpraksis-
ser og i tekstvalg og
formal

« Leesning som kilde
til personligt tilegnet
stof og udforskning
af emner

ning som udtryks-
og erkendelses-
middel

- Engagement i
sociale skriverprak-
sisser og i valg af
skriveformal

« Skrivning som
kilde til forhandling
af magt, stemme,
position og selvop-
fattelse

tale og lytning som
praktiskmusiske
kundskaber

+ Engagement i
dialogiske faelles-
skaber og i valg af
interaktionsformer
med inddragelse
af teknologi i bred
forstand

+ Performativ delta-
gelse som kilde til
at udvikle sit selv og
omverdensforhold

identifikation og
fremmederfaringer

+ Engagement i
aestetiske fortolk-
ningsfaellesskaber,
eksistentielle temaer
og i tekstvalg og
tilgang

- Litteratur, film
m.m. som kilder til
ste-tisk og eksi-
stentiel udforskning
og fordybelse

praktiske tekster
som autentisk
kommunikation

- Engagementi dan-
nelsesudfordringer,
politiske og kultu-
relle offentligheder
samt i valg af tekster
og formal

» Kommunikation
med sagstekster og
praktiske tekster
som kilder til demo-
kratisk deltagelse og
forhandling

Tabel 2a. Eksempel pa model for alsidig progression i danskfaget

57



Omrade/ Laesning & tileg- Skrivning og Mundtlighed & Fortolkning & Kommunikation &
Perspek- nelse fremstilling isceneszaettelse aestetiske tekster praktiske tekster
tiv
Tegn- « Fonologisk, « Fonologisk, «» Fonologisk, kinae- « /Astetisk opmaerk- « Praktisk fornem-
baseret grafologisk og mult- grafologisk og mult- stetisk, kropssprog- somhed og sans melse for intentioner
progres- imodal opmaerk- imodal opmaerk- lig og multimodal for stilistiske valg af med og brug af
sion somhed somhed opmaerksomhed tegn og materialitet kommunikative
« Afkodning (lyde- » Legeskrivning - Forstaelse af - Forstaelse af virkemidler
ring og ordgenken- og multimodale pauser, betoning, metaforer og andre « Forstaelse af reto-
delse) eksperimenter rytme, mimik og stilfigurer riske og strategiske
- Dybere ordfor- - Forstéelse af skrift, gestikulation - Mestring og selvre- | Virkemidler
staelse og indsigti lyd og billede som - Mestring og guleret fortolkning - Mestring og
tegntyper tegntyper selvreguleret brug af af tegns merbetyd- selvreguleret stil-
S Reflok oot el o el adivis !(rop og'talei social ning i sammenhaeng lingtagen ti! og.brug
guleret tegnfor- guleret tegnpro- interaktion med andre tegn af kom.munl.katl\.'re
staelse duktion virkemidler i sociale
praksisser
Tekst- « Tilegnelse af fortal- » Opdagende skriv- « Vekselvirkning « Indlevelse og « Erfaringer med
baseret te tekster ning af sammen- mellem indre og oplevende leesning praktiske teksters
p.rogfesf  Tilegnelse af multi- heengende tekst ydre dialog af aestetisk tekst social_e formal og
i modale tekster med « Stilladseret skriv- « Forstaelse af « Stilladseret funktioner
steerk appel og lyd- ning med brug af forskelle pa dialog udforskning af - Stilladserede
og/eller billedstatte lyd, grafik, billeder og monolog aestetiske tekster scenarier med simu-
+ Flydende laesning og/eller skrivegenrer  Fortrolighed med med god stette til lering afeAnute.ntfsk.e
med god forstaelse som stotte mundtlig fortzlling at opleve, opdage, kommunlkatlonssl-
og intonation og - Fortrolighed med og primaere og se- uddybe, fortolke. ©g9 tuationer
et passende laese- at skrive inden for kundare talegenrer saette tek_sterne ! « Indsigt i privat,
tempo udvalgte genrer og . Reflekteret, perspektiv politisk, statslig og
- Mestring af med a|5|d|g.;e formal selvreguleret brug . Fort'rollghe.d med komr.neroel brug af
skimme- og dyb- og udfordringer affeiakalle vasliam a?stetlskfek:;l‘sten— praktiske tekster
delaesning og dyb » Mestring af skriv- kropsligt situeret tiel udf?rsknlng af « Mestring af
forstaelse med brug ning som cyklus dialog, mundtlige forskellige genrer genrebevidst
af tekstbeleeg og med idéudvikling, fortaellegenrer + Mestring af fortolk- kommunikation som
baggrundsviden planlzegning, udkast, og tekstbaseret ning som en cyklus en cyklus med valg
revision, redige-ing monolog med valg af zestetisk af teksttype og virke-
og udgivelse tekst, tilgang og midler ud fra sociale
formal med den formal og praktiske
aestetisk-eksistentiel- | funktioner
le udforskning
Kontekst- » Opmaerksomhed » Opmaerksomhed + Opmaerksomhed » Fornemmelse for - Situerede
baseret over for laesekulturer over for skrivekultu- over for normers 2estetiske normer og erfaringer med
progres- og laesefallesskaber rer og skrivefaelles- betydning for faelles litterzere kontekster kommunikation,
sion skaber omgangsformer og konventioner kropsligt, mundtligt

« Deltagelse i
lzesning som social
praksis

« Indsigt i, at formal

med leesning varie-

rer med situation og
kontekst

= Mestring og
selvreguleret brug
af laesemader
afhaengigt af formal,
tekstnormer, situati-
on og kontekst

« Deltagelse i
skrivning som social
praksis

« Indsigt i, at formal
med skrivning varie-
rer med situation og
kontekst

« Mestring og
selvreguleret brug
af skrivmader
afhaengigt af formal,
tekstnormer, situati-
on og kontekst

« Deltagelse i dialog
som social praksis

« Indsigt i, at formal
med tale og isce-
nesattelse varierer
med situation og
kontekst

+ Mestring og selvre-
guleret brug af krop
og tale afhaengigt af
formal, omgangs-
former, situation og
kontekst

« Deltagelse i for-
tolkning som social
praksis

« Fortrolighed med
udforskning af
tekster, der varierer
med tilgang, per-
spektiv og forholdet
mellem fortolkerens
og forfatterens
historiske kontekst.

« Mestring og
selvreguleret brug af
litteratur, film m.m.
som genstand for
udforskning med
skiftende zestetiske,
eksistentielle og
samfundsmaessige
formal

og skriftligt

« Tekst og kontekst-
baseret kemmuni-
kation pa tvaers af
situationer

- Genrebevidst for-
staelse af, hvordan
praktiske tekster,
men ogsa aestetiske
tekster og sag og
fagtekster fungerer
eller ej i diverse
kommunikative
kontekster

« Kritisk omgang
med tekster og
kontekstuel forsta-
else af polarisering,
desinformation og
manipulation samt
betydningen af
demokrati, ligevaerd
og andsfrihed.

Tabel 2b. Eksempel pa model for alsidig progression i danskfaget (fortsat)
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Didaktiske progressionsovervejelser

Der er didaktiske overvejelser forbundet med at teenke og tilrettelaegge progression i
undervisningen. Laerere har brug for at drafte progression med deres kolleger (fx i et
fagteam), fa inspiration fra eksemplariske forlgb og have mulighed for at arbejde med
progression i forbindelse med efter- og videreuddannelse. Behovet for at kvalificere
progression kan tydeliggeres ved at granske nogle af de didaktiske overvejelser over
progression, der knytter sig til arbejdet med aestetiske tekster og fortolkning i dansk.

Indfaring af eleverne i et mangfoldigt univers af sestetiske tekster indebaerer, at ele-
verne allerede i indskolingen skal opleve aestetisk appel, meerkvaerdig sprogbrug,
overraskende perspektivskifte, kontrastfyldte fremstillinger og gare sig erfaringer
med selv at veelge tekster og ga undersggende til veerks. Det er afggrende, at deres
nysgerrighed stimuleres, og at teksterne opleves som udfordrende og meningsfulde.
Pa mellemtrinnet vil eleverne i stigende grad skulle forholde sig til stadigt mere kom-
plekse og udfordrende tekster og kontekster, veere vedholdende, handtere frustra-
tion, treeffe selvstaendige valg, gare rede for deres beslutninger, underbygge deres
fortolkninger, anvende fagsprog og kunne indga i dialog med andre. @gede grader af
kompleksitet, mestring, selvbeherskelse og brug af fagsprog er ikke en lineaer udvik-
ling fra det simple til det komplekse. &stetisk stimulering og eksistentielle erfaringer
vil fra begyndelsen af opleves som komplekse, men der er forskel pa, hvordan elever-
nes arbejde med teksterne bgr stattes, stimuleres og rammesaettes pa forskellige trin
i deres faglige udvikling.

Leererens og leeremidlernes stilladsering spiller en afggrende rolle for, at eleverne al-
lerede i indskolingen ger sig faglige erfaringer med at pleje meningsfuld omgang
med aestetiske tekster og anvende deres fortolkningsrepertoire og handleberedskab,
selv om de endnu ikke er i stand til at mestre en fortolkningspraksis uden et stillads.
En tydelig og engagerende progression kraever, at laererne er opmaerksomme pa kri-
terier for tekstvalg, veesentlige erkendeskridt og gennemgaende nggleidéer. Disse
kriterier vil blive behandlet mere udferligt i en undervisningsvejledning. Et eksempel
pa et erkendeskridt er, at oplevelser af aestetiske chok og brud med elevernes for-
ventninger er et ngdvendigt skridt for at gare sig erfaringer med tekstlig forundring
og skift fra umiddelbar indlevelse til sestetisk oplevelse og analytisk distance. Et andet
erkendeskridt frem mod at forsta en fiktiv verden som en anderledes verden, hvor
udsagn og handlinger skal fortolkes i relation til tekstens univers som helhed, er, at
eleverne skal erfare og forsta betydningen af, at der er forskel pa en forfatter og en
forteellerstemme i en fiktiv tekst. Et eksempel pa en nggleidé, der kan fungere som
pejlemaerke og understatte deres erfaringer af progression over tid, er fortolkningens
cirkuleere karakter. Eleverne skal saledes gradvist beriges af deres erfaringer med, at
fortolkning af aestetiske tekster, dels bevaeger sig mellem del og helhed, dels veksler
mellem aestetisk oplevelse, analytiske begreber og forstaelse og intuitive fortolk-
ningsspring.
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Appendiks D - Om fordybelse og
dybdeforstaelse

Fordybelse er et vanskeligt begreb at fa hold pa. Det haenger sammen med, at det
anvendes om forskellige typer af feenomener, der giver en erfaring af at komme
bagom noget eller under en overflade, og at denne beveaegelse er forankret i en for-
sproglig erfaringsdannelse, som er forbundet med at blive fortrolig med og fa dyb vi-
den om et fenomen eller et problem i verden. Den amerikanske skoleforsker Carl Be-
reiter har beskaeftiget sig indgaende med begrebet dybde og dyb forstaelse og kon-
staterer det paradoksale i, at alle tilleegger dybde stor veerdi og benytter begrebet
med en vis indforstaethed, selv om ingen er i stand til at definere det, og det er
yderst subjektivt, hvad vi hver iseer vurderer som dybde (Bereiter, 2006). Man kan her
tilfgje, at det samme gaelder andre faenomener som fx and, tillid og dannelse, der er
vanskelige at definere, men som ikke desto mindre tilleegges stor betydning og kan
indkredses ved hjeelp af indirekte billeder og beskrivelser. Erfaringer af dybde beskri-
ves ofte metaforisk som at veere i flow, blive opslugt, dykke ned i eller grave op og fa
kendskab til underliggende manstre. At veere ekspert beskrives af sa mme grund som
det forhold, at man er fortrolig med faanomener og manstre og kan fortolke dem og
forsta bagvedliggende mekanismer og dynamikker, der gar, at man kan handle intel-
ligent og forklare sammenhaenge og udviklinger (Bereiter & Scardamalia, 1998: 684).
Inspireret af fanomenologisk og pragmatisk filosofi har Kristiane Hauer gjort op-
maerksom pa, at fordybelse bade erfares som en opmeerksomhedsform (at veere foku-
seret og koncentreret), en oplevelsesform (at veere opslugt og immersiv) og en reflek-
sionsform (at forholde sig analytisk og fortolkende). De tre former er forbundet, over-
lapper og fletter sig sammen fx i forbindelse med dybdelaesning (Hauer, 2024: 70;
Hansen, 2024a: 104-106). Forholdet mellem de tre former kan forklares ved at pege
pa en fierde form: fordybelse som fortrolighedsform (at have indgdende kendskab til
og fornemmelse for et faenomen). Fordybelse som fortrolighedsform forudseetter fee-
nomenbaseret erfaringsdannelse med gentagen oplevelse og kultiveret opmaerksom-
hed over tid og danner samtidig grundlag for, at man kan forholde sig reflekteret og
nuanceret til et indhold. De fire former for fordybelse giver en flerdimensionel forsta-
else af forholdet mellem fordybelse som proces (der kan analyseres psykologisk som
en saerlig zone eller tilstand af flow (Csikszentmihalyi, 1990), hvor man glemmer tid
og sted, fordi der er en optimal kombination af udfordringer og forudsaetninger for
at mestre) og fordybelse som et forhold til et indhold (der kan analyseres f&anomeno-
logisk som grader af fortrolighed med og forstaelse af et indhold). Det er dette for-
hold, den didaktiske interesseforskning, der beskrives i note 3, forsgger at styrke i un-
dervisningen med henblik pa at modvirke en tendens til at psykologisere indholdet
og ggre enten procesfordybelse eller begrebslig analyse til mal i sig selv (Hansen,
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2024a: 57-58). Bereiter beskriver det pa den made, at evnen til at reflektere og for-
klare kan veere en del af fordybelsen, men dyb viden raekker ud over dette, idet den
omfatter mgnstre, der informerer handling, men som alligevel ikke er tilgaengelige for
en eksplicit bevidsthed og begrebslig forstaelse. Det bliver tydeligt i hans kritik af
kognitive taksonomier, der ifglge ham kredser om ideen om dybde, men aldrig griber
den rigtigt, fordi der er kvaliteter forbundet med at sanse og forsta et feenomen og
veere fortrolig med det, der ikke kan oversaettes til begreber. Han formulerer det pa
den made, at hvis man accepterer, at dyb forstaelse indebaerer at forsta dybe ting ved
det f&anomen, man retter sin opmaerksomhed imod, s& ma man opgive ethvert hab
om en generel taksonomi for forstaelsesniveauer (Bereiter & Scardamalia, 1998: 684).
For eksempel har de dybe ting, der er forbundet med at forstd Mark Twains roman
Huckleberry Finn, ingen ngdvendig lighed med de dybe ting, der ligger til grund for
at forstd princippet om naturlig selektion, selv pa et meget abstrakt niveau. Denne
forskning i feenomenologisk og pragmatisk funderede tilgange til fordybelse star i
kontrast til den form for kognitiv dybdelaering, der bliver anvendt i forbindelse med
den seneste norske laereplan, LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2019):

Vi definerer dybdelaering som det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av
begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebaerer
at vi reflekterer over egen leering og bruker det vi har laert pa ulike mater i kjente
og ukjente situasjoner, alene eller ss mmen med andre.

Ifalge Bereiter er der ikke forskningsmaessigt belaeg for en sadan begrebslig og tak-
sonomisk rammesaetning af dyb forstaelse. Problemet er, at man erstatter en percep-
tuel og eksplorativ fordybelse i faenomener med en intellektuel fordybelse i de begre-
ber, man forsgger at begribe faenomenerne med. Dyb forstaelse bgr ifglge denne kri-
tik ikke tilretteleegges som en begrebslig fordybelse inden for fagene, da man herved
risikerer, at fagene lukker sig om sig selv og ikke dbner for en kategorial undersg-
gelse af fanomenerne. Bereiter star ikke alene med sin kritik af en kognitiv og takso-
nomisk forstaelse af dybdelaering. Winje og Landal (2020) peger pa, at en kognitiv til-
gang til dybdelaering bygger pa et snaevert udsnit af kognitiv leeringsvidenskab.
Kovac et al. (2023) har dokumenteret, at begrebet dybdelzaering er uklart og kende-
tegnet ved en stor variation i maden, det bliver anvendt og defineret pa. De tilfgjer, at
der er en pafaldende modsaetning mellem, hvor meget denne form for dybdelaering
fylder i policy, og hvor lidt forskning, der ligger til grund. Asikainen og Gijbels (2017)
kritiserer, at der mangler evidens for, at elever udvikler dybe tilgange til lsering.
Dinsmore og Alexander (2012) har tidligere forklaret den manglende evidens med
begrebets uklarhed. Desuden er der tegn p3, at den kognitive tilgang til dybdelaering
er ekskluderende, da den intellektualiserer forstaelse og kraever en hgjere ordens ab-
straktion (Kovac et al., 2023). Problemet er, at dybde defineres ud fra en vertikal akse i
et abstrakt taksonomisk hierarki. De forskellige former for kritik kan forklares med, at
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dyb forstaelse af genstande og faenomener i verden er domaene- og genstandsspeci-
fik (Bereiter & Scardamalia, 1998). Alternativet til kognitiv dybdelaering er en anden
teoretisk rammesaetning af fordybelse, der bygger pa en farsproglig erfaringsdan-
nelse. Det kunne fx vaere Bereiter (2002), Dohn & Klausen (2020), Eraut (2010), Mar-
kauskaite & Goodyear (2017), Polanyi (1966) eller Winch (2013). Som eksempel vil jeg
her fremhaeve Carl Bereiters teori om seks kundskabsformer, der kan bruges til at for-
klare, hvorfor det er vigtigt at tilretteleegge en alsidig undervisning, der giver plads til
praktiske erfaringer og kundskabsdannelse:

Implicit forstaelse betegner en kundskabsform, der kendetegner menneskers
fortrolige og kropsligt forankrede interaktion med feenomener, som bade kan
veere fysiske, konkrete og materielle og relationelt, abstrakte og immaterielle. En
klassiske reference er her Polanyis The tacit dimension (1966), hvor han demon-
strerer, hvor meget tavs og implicit forstaelse, der kendetegner matematisk pro-
blemlgsning. Ifalge Polyani kan matematisk teori kun lzeres ved at anvendes. Sand
viden om problemlgsning skulle ligge i vores evne til at bruge den (Polanyi, 1966:
17). Det samme geelder skakspilleres mgnstergenkendelse, der kan vaere vanskelig
at overseette til verbalsproglige udsagn. Implicit forstaelse er blevet undersggt in-
den for flere traditioner, fx faenomenologi, konnektivisme (som Bereiter tilhgrer)
og kognitive embodiment-tilgange. Den implicitte forstaelse har horisontkarakter
og kan derfor med H.S. Broudys (1977) begreb ogsa beskrives som medviden.
Broudy bruger dette begreb til at forklare, at vi ikke kan ngjes med Gilbert Ryles
klassiske skel mellem at-viden (replikativ viden: “knowing that”) og hvordan-viden
(applikativ viden: "knowing how"), men har brug for en tredje kundskabsform:
med-viden (interpretiv viden: "knowing with"), der betegner det forhold, at de an-
dre former for viden etableres inden for en bredere videnshorisont. Implicit forsta-
else har derfor ogsa et betydeligt overlap med en raekke andre kundskabsformer,
der fletter sig sammen i en sammenhaengende horisont for forstaelse. Det geelder
saerligt episodisk viden, impressionistisk viden og den implicitte og subkognitive
del af feerdighedsviden.

Episodisk viden betegner en kundskabsform, der er forbundet med situerede, ca-
sebaserede erfaringer, som typisk er organiseret narrativt og bliver formidlet i en
fortaellende form. Jerome Bruner har forklaret betydningen af narrativt artikuleret
viden som et ngdvendigt supplement til videnskabelige forklaringsmodeller (Bru-
ner, 1998: 155; jf. Dorf, 2018: 195). Den narrative forms erkendelsesmaessige po-
tentiale haenger sammen med, at den kan bruges til at undersgge problemstillin-
ger, der ikke foreligger forlods i en rationel, eksplicit og propositionel form (fx en
hypotese, man vil afpragve), fordi de kraever en narrativ setting og en forestilling
om en situeret begivenhed. Derfor er den narrative form mere eksplorativ og eg-
ner sig til at undersgge og formidle etiske, historiske og samfundsmaessige dilem-
maer og problemstillinger, som ikke uden videre kan lgses ved logisk deduktion.
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Den episodiske viden undersgges ogsa ofte som scripts og casebaseret teenkning,
der adskiller sig fra den semantiske hukommelses deklarative viden (se nedenfor),
fordi der ikke blot er tale om at lagre en generel og deklarativ viden om verden i
langtidshukommelsen.

Impressionistisk viden betegner en kundskabsform, der har en intuitiv og abduk-
tiv karakter, dvs. den foreligger som kreative indfald, fornemmelser og fortolk-
ningsmaessige spring, som skaber et udtryksbehov og en impuls efter at artikulere
og formgive det, man i fgrste omgang kun fornemmer. Det er en viden, der erfa-
res som nye indsigter og forstaelser, som man endnu ikke har et sprog for. Denne
kundskabsform udspringer af og overskrider de andre kundskabsformer, idet man
foretager et fortolkningsmaessigt spring og frembringer et mere eller mindre kva-
lificeret geet. Forudsaetningen er, at man abner sig for nye mulige sammenhaenge
og forstaelser, hvilket er forbundet med en aestetisk indstilling, hvor man ikke er
forudbestemt af den foreliggende viden og kulturelle reproduktion. Den impressi-
onistiske viden bliver inden for en f&anomenologisk tradition forbundet med
stemninger og falelser, der kobler horisont og indtryk, implicit forstaelse og im-
pressionistisk viden sammen. Pointen er, at fglelser og stemninger har en kognitiv
funktion, fordi den situerede stemthed giver en kondensereret og impressionistisk
her-og-nu-erfaring, som ger det muligt at fornemme og forholde sig til helheden.

Feerdighedsviden omfatter bade kognitiv viden om procedurer og subkognitiv
viden om at beherske en teknik. Den kognitive del kaldes for procedural viden el-
ler "knowhow”", fordi den betegner viden om, hvordan man praktiserer en faerdig-
hed, fx at leese, at cykle, at svgmme eller at bage kager. Denne viden er en kogni-
tiv forudseetning for at kunne oversaette en praksis til en deklarativ kundskabs-
form i form af fx en opskrift, som er en procedural handlingsanvisning. Den sub-
kognitive del betegner den kropslige fornemmelse for, hvad der skal til for at me-
stre en feerdighed. Det er en farrefleksiv mestring, man kan sofistikere ved gvelse.
En ting er kognitivt at veere klar over, hvad d det kraever proceduralt at cykle, no-
get andet er subkognitivt at vide, hvordan man cykler pa en behaendig og stilfuld
made, hvilket man vil have sveert ved at saette ord pa og forklare. Den subkogni-
tive faerdighedsviden dannes ved gentagen mestring af praksis og kan beskrives
som et bredt forgrenet rodnetveerk under den implicitte forstaelse.

Ekspliciterbar viden betegner den eksplicitte del af den deklarative kundskabs-
form, der har en propositionel og kommunikérbar form. Den kommer typisk til
udtryk i analytiske seetninger (S er P) og forklarende fremstillinger, men den kan
ogsa udtrykkes med diagrammer, formler, historier og handlinger, hvis den for-
midles pa en made, sa man kan argumentere for det strukturerede indhold, sam-
menligne det med alternativer og lade andre evaluere det. Skellet mellem, hvad
der kan og ikke kan ekspliciteres, er ikke skarpt, og det aendrer sig over tid, da det
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afhaenger af mange historisk-epistemiske betingelser. Videnskabshistorien rum-
mer mange eksempler herpa fra geometriens oprindelse til fx Keplers love, der
ger det muligt at fremsaette og evaluere udsagn om forholdet mellem himmelle-
gemer.

¢ Regulativ viden betegner en metakognitiv kundskabsform, der i Bereiters version
er spaendt ud mellem selvbevidsthed og regulative idéer. | relation til en aktivitet
inden for et givent domaene og handlefelt er det viden, der relaterer til en selv
som faktor i denne aktivitet. Bereiter givet et eksempel med historie, hvor man
ved, at man studerer historie, hvilket ikke kun handler om, hvordan man fungerer i
denne rolle, men ogsa hvordan man kommer til at fungere i rollen, fx hvordan
man forbliver opmaerksom, mens man studerer skiftende dokumenter, overvager
ens egen forstaelse, afpasser og regulerer laesestrategier med laeseformalet og
forholder sig reflekteret til ens bias og blinde vinkler. Bereiter tilfgjer desuden en
mere kontroversiel dimension ved regulativ viden, nemlig regulative idéer. Det kan
fx veere det gode, det sande og det skanne, eller frihed, lighed og solidaritet, der
fungerer regulativt som idealer, man aldrig fuldsteendigt vil kunne realisere.
Mange forfattere vil fx blive ved med at streebe efter den aestetisk formfuldendte
formulering, mens mange videnskabsfolk bruger deres liv pa at streebe efter den
mest sande og fyldestggrende forklaringsmodel i relation til et faenomen. Regula-
tiv viden omtales ogsa ofte som metakognition og selvovervagning, men med de
regulative idéer udvider Bereiter perspektivet pa, hvad der regulerer vores me-
takognition inden for et givent felt. Man kan her tilfgje, at Martin Heidegger an-
vendte begrebet "Umsicht” om den form for praktisk klogskab, som er indlejret og
fungerer som regulativ fortrolighed i enhver mestring af en praktisk aktivitet, hvor
man tager hgjde for situationen og foregriber de videre begivenheder, uden at
man nagdvendigvis er specielt opmaerksom pa det og dermed eksplicit bevidst om
det (Heidegger, 1993: 69).

Gennemgangen af de seks kundskabsformer belyser, hvorfor det ikke var hensigts-
maessigt, at man i forbindelse med Feelles Mal 2014 kreevede, at alle fag skulle formu-
lere deklarative og ekspliciterbare vidensmal, der operationaliserede et smalt videns-
begreb, og som fungerede som grundlag for taksonomiske faerdighedsmal, som ele-
verne skulle vurderes ud fra. Konsekvensen var en opprioritering af abstrakte videns-
elementer og en nedprioritering af den praktiske klogskab og kundskabsdannelse,
der bygger pa kropsligt forankret fortrolighed med faanomener og kendskab til mate-
rialer.
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Noter

' Selve indholdet i den didaktiske treklang er udviklet med afsaet i en fortolkning af folkesko-
lens formalsparagraf og uafhaengigt af den didaktiske trekant som model, men betegnelsen
er valgt for at markere en bestemt udleegning af forholdet mellem grundleeggende elementer
i undervisningen. De to udtryk, treklang og trekant, kan let forveksles, men det lille skifte i be-
toning og musikalitet peger pa, at der er tale om en dannelsesorienteret udlaegning af
grundlaeggende elementer i undervisningen, der er kendt fra den didaktiske trekant. Den
klassiske model med tre hjarner har veeret genstand for en del diskussion og forskelligartede
fortolkninger (Diederich, 1988; Stinkel, 1996; Kiinzli, 1998; Gruschka, 2002; Bundsgaard, 2005;
Hansen & Skovmand, 2011; Graf, 2012; Graf, 2017; Carlsen, 2021). Et vaesentligt spargsmal
har vaeret, hvordan man fremhaever den didaktiske kerneopgave, der bestar i at etablere et
verdensforhold, en gensidig abning mellem elever og verden i undervisningen og formidle et
forhold mellem den opvoksende generation og verden (Gruschka, 2002: 100 ff.; Klafki, 1983:
61; Graf, 2017: 9). For at svare pa spagrgsmal af denne type er den didaktiske trekant blevet
genfortolket og suppleret med perspektiver, der blandt andet behandler repraesentationspro-
blematikken og tydeligger stoffets forhold til skolens omverden. Hensigten er at undga, at
undervisningen lukker sig om sig selv og reducerer stoffet til et skolastisk laerestof uden sub-
stantielle koblinger til fenomener, problemer og sammenhange i verden (Hansen & Skov-
mand, 2011; Graf, 2012: 90-103; Hansen, 2012: 137-151). Den didaktiske pointe er, at der er
behov for at kvalificere, hvad der kendetegner relationerne mellem de tre hjgrner i trekanten.
Til det formal kan man anvende den didaktiske treklang, da den seetter fokus pa undervisning
som et mellemvaerende mellem elever og lzerer, lzerer og stof samt mellem elever og stof,
hvor det engagerede faellesskab og samtalen har en konstitutiv betydning for forholdet til
stoffet. Forudsaetningen for et dybere engagement, personlig tilegnelse af kundskaber og
dannelse som et myndigt subjekt er kultiverende, dialogiske faellesskaber, hvor leereren spiller
en central rolle som fagperson, samtalepartner og kulturbaerer. Laererens eget engagement,
repertoire af kundskaber og faglige myndighed har et dobbelt fagligt og didaktisk sigte i un-
dervisningen, som bade vedrarer stoffet og til eleverne. Laereren skal ikke alene vaere enga-
geret i stoffet selv, men ogsa i elevernes engagement, tilegnelse af kundskaber og dannelse
som myndige subjekter.

2 Vendinger som "at rette opmaerksomheden mod faenomener, problemer og praksisser i ver-
den” og "udvide elevernes horisont og handlerepertoire” bliver her brugt i en dannelsesteo-
retisk betydning, der bade kan forbindes med John Deweys veekstbegreb og Wolfgang
Klafkis begreb om kategorial dannelse. Begreber som scenariebaseret, flenomenbaseret,
sagsorienteret og verdensvendt er blevet udbredt i de senere ar og har vaeret med til at revi-
talisere en dannelsesteorietisk forestilling om, at mennesker er indfaeldet i verden, og at det
derfor er vigtigt at forsta elevers leereprocesser som del af en erfaringsdannelse, der kan ud-
vide deres horisont og udvikle deres selv- og omverdensforhold. | Danmark har der de sene-
ste ar veeret en omfattende diskussion af, hvordan man didaktiserer scenarier, situationer,
sagsforhold, problemer og faenomener i skolens omverden (Dohn, 2011: 167 ff.; Hanghgj et
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al, 2017: 9 ff,; Bundsgaard et al., 2022: 16 ff.). Et eksempel er scenariedidaktikken, der med in-
spiration fra John Dewey fremstiller den gode undervisning som en scenariebaseret learning
by doing. Inspirationen kommer fra den del af Deweys forfatterskab, der laegger vaegt pa go-
remal (occupations) i undervisning, imaginaere dramatiske gennemspilninger (dramatic re-
hearsals) i tankevirksomhed og prgvehandlinger i erfaringsdannelse (experience as trying).
Det har fort til en diskussion om fortolkningen af Dewey og en fornyet interesse for Deweys
begrebspar doing og undergoing, der kan bruges til at nuancere betoningen af ggremal, ef-
tersom doing ifelge Dewey altid er forbundet med suffering og undergoing (Hansen, 2022a:
515 ff,; Bjerre, 2024: 17 ff.). Mennesker handler i verden og gar noget, men verden ggr ogsa
noget ved mennesker og udsaetter dem for konsekvenserne af deres handlinger inden for et
spektrum af oplevelser og passivformer, fra nydelse til lidelse, sa de undergar en transforma-
tion i vekselvirkning med deres omgivelser (Dewey, 1939: 35 ff.). Ifglge Dewey er doing og
undergoing de to vaesentligste aspekter ved erfaringsdannelse. Han udfolder sin teori i Experi-
ence and Education (1938) og Knowing and the Known (1949), hvor han fremstiller erfarings-
dannelse som en transaktion mellem organisme og miljg, men allerede i Art as experience fra
1934 har han et helt kapitel om, hvad det vil sige at have en erfaring ("Having an Experi-
ence”). Med afsaet i en undersggelse af aestetiske erfaringer analyserer han, hvad der kende-
tegner fuldbyrdede erfaringer og oplevelse af fordybelse (Dewey, 1939: 44):

An experience has pattern and structure, because it is not just doing and undergoing in
alternation, but consists of them in relationship. [...] The scope and content of the relations
measure the significant content of an experience. A child’'s experience may be intense, but,
because of lack of background from past experience, relations between undergoing and
doing are slightly grasped, and the experience does not have great depth or breadth. [...]
Experience is limited by all the causes which interfere with perception of the relations be-
tween undergoing and doing. There may be interference because of excess on the side of
doing or of excess on the side of receptivity, of undergoing. Unbalance on either side
blurs the perception of relations and leaves the experience partial and distorted, with
scant or false meaning.

Dewey er optaget af, hvordan man skaber en god rytme og vekselvirkning mellem doing og
undergoing, men ogsa af, hvad der sker, nar der er ubalance. Pa den ene side betegner doing
de skabende og performative gareformer, der ifalge Dewey bliver til overfladisk aktivisme,
hvis man ikke forstar de afgarende kvaliteter ved modstand og derfor behandler modstand
som stgj, der skal undgas og reduceres, snarere end som anledning til refleksion. Hans kritik
lyder, at vi ofte ikke prioriterer tid og rum til fordybelse og fuldbyrdede erfaringer, fordi men-
nesker er kendetegnet ved at efterstraebe situationer, hvor de kan gare flest mulige ting pa
kortest mulige tid. Pa den anden side betegner undergoing receptive, indtryksfulde passivfor-
mer, der ifglge Dewey kan udarte sig i en form for passiv og overdreven modtagelighed, hvor
oplevelser ikke bliver rodfeestet i teenkning og kvalificeret som erfaringer. En nggleudfordring
for en praksisorienteret undervisning er i forleengelse heraf, hvordan vi med Deweys udtryk
forbinder handling og forstaelse, doing og undergoing, i undervisningen, sa eleverne kan ud-
vikle en alsidig interesse for sagsforhold, uden at den er snaevert forbundet med problemlgs-
ende aktiviteter. Det sidste begreb, der blev naevnt overfor: den verdensvendte undervisning,
kan ligeledes bidrage til en udvidet forstaelse af, hvad det vil sige at veere praksisorienteret.
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Gert Biesta har udfoldet betydningen af det verdensvendte i bogen Verdensvendt uddannelse
(Biesta, 2022). Biesta opfatter det verdensvendte som et alternativ til klassiske modstillinger,
der anviser en tredje vej i forhold til en “aeldgammel” modstilling mellem en bgrne- eller
elevcentreret tilgang til uddannelse pa den ene side, og en laereplancentreret tilgang forstaet
som en ren indholdsbaseret curriculumtaenkning pa den anden (Biesta, 2022: 171 f.). Biesta
griber tilbage til en klassisk tekst af John Dewey om forholdet mellem barnet og leereplanen,
hvor han arbejder pa at skabe en frugtbar og forpligtende sammenhang mellem barnets
verden og erfaringer og leereplanernes faglige og systematiske indhold pa en made, der giver
mindelser om Klafkis forestilling om den dobbeltsidige abning, hvor verden abner sig for ele-
ven, og omvendt eleven abner sig for verden (Dewey, 1984; Klafki, 1983). Biesta tillaegger selv
den verdensvendte tilgang en saerlig demokratisk og gkologisk betydning, der kan forbindes
med formalsparagraffens betoning af demokrati, ligevaerd, andsfrihed og menneskets sam-
spil med naturen. Han er optaget af, hvad det vil sige at eksistere i og med den naturlige og
sociale verden, nar man ma anerkende, "at verden — den sociale savel som den naturlige ver-
den — saetter greenser for og begraensninger pa, hvad man kan gnske af den og kan ggre med
den” (Biesta, 2022: 22). Malet med fagplanerne er ikke at identificere disse greenser og be-
greensninger, men at rejse spgrgsmalet om, hvor de kan og skal ga, og kvalificere flere mulige
svar og derved aktivere et didaktisk potentiale, som har radder tilbage til Dewey og Klafki.
Den grundlaeggende didaktiske pointe er, at vi kan styrke en praktisk og anvendelsesoriente-
ret undervisning ved at tage udgangspunkt i, at eleverne altid allerede er engagerede i ver-
den (se note 3). Heri ligger det didaktiske anslag til at engagere dem i savel epokebestemte
dannelsesudfordringer (fx vedrgrende demokrati, gkologi og teknologi) som de grundleeg-
gende nggleidéer og tankegange i fagene, der bliver behandlet i note 9.

? Det paedagogiske begreb om engagement, der bliver brugt her, bygger béde pa et aeldre
paedagogisk begreb om interesse (Herbart, [1835] 1980; Dewey [1916] 2005) og pa nyere em-
pirisk, fagdidaktisk interesseforskning, hvor begrebet bade knytter an til stof og feellesskab.
Denne nyere forskning leegger vaegt pa den latinske betydning af interesse (at veere mellem:
inter-esse) som et anliggende og et mellemvaerende med nogen om noget i verden (Rennin-
ger & Hidi, 2016; Hidi & Renninger, 2006; Hidi & Renninger, 2020). Den didaktiske interesse-
forskning er optaget af at pavise, "hvordan interesse udvikles over tid som et stabilt, varigt og
genstandsspecifikt mellemvaerende med noget, den interesserede tilskriver selvstaendig
vaerdi” (Hansen, 2024a: 56). Interesser udvikles ifalge denne forskning under de rette paeda-
gogisk tilrettelagte betingelser fra at veere afhaengige af nogen og noget i det omgivende
miljg (situation, stimulering og udlgsermekanismer) til i hgjere grad at udvikle sig som et per-
sonligt tilegnet forhold til noget, der varer ved over tid, og som giver mening pa tveers af si-
tuationer og kontekster (Hidi & Renninger, 2006; Hidi & Renninger, 2020). Det er vigtigt, at
der er tale om en didaktisk forstaelse af begrebet, da interesse ofte bliver forbundet med en
subjektiv og forbigdende falelse eller med strategisk interessevaretagelse og interessemod-
seetninger. Didaktisk tilrettelagt interesseudvikling er kendetegnet ved at forbinde det, der
har eller kan veekke elevernes umiddelbare subjektive interesse, med det, der vil veere i deres
langsigtede objektive interesse at beskaeftige sig med. Denne udvikling bliver ogsa beskrevet
som tilegnelse af magtfulde og kraftfulde kundskaber (“powerful knowledge”), fordi det
kundskabsstof, der er genstand for interesseudvikling, er veerd og veerdifuldt at beskaeftige
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sig med over tid i et perspektiv, der raekker ud over skolen (Young, 2013). Engagementsbe-
grebet er ogsa forbundet med en fallesskabende betydning, der etymologisk kan fares til-
bage til det oldfranske verbum "engagier”, der betyder at binde sig til et lafte eller at have et
pant i noget. Substantivet "gage” kan bade oversaettes til pant og lgfte, og denne dobbelthed
genfinder vi i det faglige engagement som en feellesskabende handling og forhandling. Men-
nesker engagerer sig pa én gang i noget og i nogen. Det faglige engagement er bade en
personlig og social investering, da afkastet afhaenger af sociale og faglige faellesskaber i sko-
len, men ogsa i skolens omverden. Et engagement i et fagligt indhold (fx et fagligt feenomen
eller en problemstilling) kan i forleengelse heraf fortolkes som et engagement i den betyd-
ningsskabende forskel, man tilleegger indholdet i en kontekst, der reekker ud over skolens fag
(Hansen, 2024a: 45 f.). Ifglge den danske filosof Peter Kemp er et engagement kendetegnet
ved en saerlig dobbelthed, fordi det engagerede menneske er spaendt ud mellem et passivt
og et aktivt forhold til verden, da det pa én gang er grebet af noget og aktivt griber ud efter
dette noget og forsgger at begribe det. Kemp fremstiller det at veere engagereret som en ek-
sistentiel ngdvendighed, der har afggrende betydning for menneskets dannelse, oplevelse af
retning og meningsfuldhed, skabende handlinger og etiske ansvarlighed (Kemp, 2013).

4 En af de skarpeste kritikere af et smalt vidensbegreb og en taksonomisk tilgang til progres-
sion er som beskrevet ovenfor Carl Bereiter (se appendix D). Sammen med Marlene Scarda-
malia har han med bade teoretiske og empiriske studier dokumenteret, at dyb forstaelse og
tilegnelse af kundskaber kraever et samspil mellem flere kundskabsformer (Bereiter & Scarda-
malia, 1998). Hans typologi med seks kundskabsformer gar det tydeligt, at vaesentlige dele af
erfaringsdannelsen har en tavs, kropslig og praktisk-skabende karakter. Med afsaet heri gar
han rede for kundskabstilegnelse som en skabende proces, der veever sig taet sammen med
det stof, som er genstand for dyb forstaelse. En vigtig konsekvens, der har vidtreekkende di-
daktisk betydning, er, at det ikke er muligt at opstille en generel taksonomi over forstaelses-
niveauer, hvis dyb forstaelse inkluderer forstaelsen af dybe egenskaber ved det faanomen,
man beskaeftiger sig med (Bereiter & Scardamalia, 1998: 684). Det betyder, at fx indsigt i
sproglige udtryksformer eller Izsning af matematiske problemer kraever, at man er fortrolig
med og har haft mulighed for at gare sig erfaringer med og udvikle en forstaelse af sproglige
og matematiske faanomener, der kun i et begraenset omfang vil kunne ekspliciteres med ana-
lytiske begreber og deklarative kundskabsformer (Polanyi, 1966). Denne pointe er underbyg-
get af nyere forskning, der peger pa, at der ligger implicit kropslig erfaringsdannelse til grund
for blandt andet at forsta de fire regnearter, bruge sproglige metaforer og at erkende natur-
feenomener (Lakoff & Nufiez, 2000; Jensen & Greve, 2019; Kersting et al., 2021; Kersting et al.,
2024).

> Det paedagogiske begreb om myndighed bliver gerne fremstillet med henvisning til filosof-
fen Immanuel Kant og den lille bog Om pedagogik (Kant 2012), der blev udgivet i 1803 af
hans ven Friedrich Theodor Rink pa baggrund af noter fra Kants foredragsreekke om paeda-
gogik. Emnet er menneskets udvikling af og opdragelse til selvsteendig taenkning, praktisk
klogskab og moralsk forsvarlig handling gennem disciplinering, kultivering, civilisering og
moralisering med henblik pa, at det kan blive et frit og myndigt subjekt. | det klassiske skrift
Hvad er oplysning? forbinder Kant myndighed med menneskets mod til at bruge sin forstand
“uden en andens ledelse” og derved traede ud af sin "selvforskyldte umyndighed (Kant, 1993:
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71). | forleengelse heraf er myndighed farst og fremmest blevet forbundet med fornuft, kritisk
stillingtagen, selvbestemmelse og demokratisk dannelse, men ogsa med andre begreber som
fx demmekraft og selvvirksomhed, der ikke alene er knytter an til mennesket som et rationelt
vaesen (Klafki, 2001: 32 ff.).

Det er vigtigt at understrege, at myndiggerelse ikke udelukkende er et spgrgsmal om at
fremme demokratisk dannelse, da det vedrarer alsidig udvikling inden for flere domaener i
tilveerelsen. En af de peedagogiske forskere, der har studeret den alsidige myndiggerelse, er
den tyske dannelsesfilosof Dietrich Benner. Ifglge Benner bliver mennesker dannet alsidigt
gennem en flerhed af sideordnede faellesmenneskelige praksisfelter (von Oettingen, 2018: 32;
Komischke-Konnerup, 2019; Komischke-Konnerup & Jacobsen, 2019). Han udvikler en prak-
seologi med seks praksisfelter: arbejde, kunst, etik, politik, opdragelse og religion, som er
paedagogisk determineret af, at mennesker skal myndiggares (Benner 2001: 44). Benners be-
greb om en sadan alsidig myndigggrelse flugter fint med det nye format for fagplaner, men
ogsa med den etymologiske betydning af begrebet myndighed, der er besleegtet med kyn-
dighed, da man skal veere kyndig for at kunne agere myndigt inden for at praksisfelt. Nyere
klasserumsforskning kan veere med til at belyse, hvordan elevers samtaleformer, forhandlin-
ger og stillingtagen tager form i undervisningen, herunder at faglig kyndigggrelse og myn-
digggerelse er neert forbundet og kan berige hinanden. Kritisk dialog og stillingtagen befor-
drer fx en dybere bearbejdning af stoffet, hvis undervisningen stilladserer elevernes delta-
gelse og dialogiske dannelse (Alexander, 2017; Mercer et al,, 2020). Det er tydeligt i forbin-
delse med undervisning i kontroversielle emner og rammesaetning af uenighedsfaellesskaber,
men dialogbaserede og myndigggrende arbejds- og erkendeformer bgr helt grundleeggende
veere en del af den daglige undervisningspraksis, da de tjener flere formal. Empirisk forskning
peger ogsa pa, at det kraever en hgj grad af gvelse og disciplinering at indga i dialogiske feel-
lesskaber, afveje og forholde sig reflekteret til etiske dilemmaer, laere at skifte perspektiv
samt ikke mindst indtage og argumentere for et standpunkt (Reznitskaya & Wilkinson; 2017).

® Begrebet "dannesesudfordringer” og forstaelsen af disse som epokebestemte og almene er
inspireret af Wolfgang Klafkis idé om “epokale nggleproblemer”, som han opfatter "som et af
de indholdsmcessige omdrejningspunkter for et almendannelseskoncept” (Klafki, 2011: 22).
Klafki knytter videre begrebet om almendannelse an til sine nggleproblemer, som han ogsa
karakteriserer som tidstypiske (Klafki, 2011: 74):

Almendannelse er i denne henseende ensbetydende med at fa en historisk formidlet
bevidsthed om centrale problemstillinger i samtiden og — sa vidt det er forudsigeligt — i
fremtiden at opna den indsigt, at alle er medansvarlige for sddanne problemstillinger,
og at opna en beredvillighed til at medvirke til disse problemers lgsning. Kort sagt er
der tale om en koncentration om tidstypiske nagleproblemer i samtiden og den formo-
dede fremtid.

Klafki omtaler disse problemer som “en samtids- og fremtidsorienteret indsats for dannelse”,
hvilket er grunden til, at det giver mening at tale om dem som dannelsesudfordringer (Klafki,
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2011: 77). 1 udgangspunktet var der fem nggleproblemer, som Klafki ogsa kalder “struktur-
problemer” (Klafki, 2011: 79). N@gleproblemerne begreenser sigikke til det tidstypiske, men
vedrgrer ogsa det almene forstdet som det faellesmenneskelige. De fire farste eksempler pa
tidstypiske strukturproblemer er fortsat hgjaktuelle: 1) fredsspargsmalet (i dag Ukraine og
Gaza), 2) miljgspargsmalet (i dag klimakrisen), 3) spgrgsmal i relation til teknologibarne me-
dier (i dag digitale teknologier) og deres indvirkning pa menneskers liv og samfundet, ikke
mindst arenaerne for den offentlige nyhedsformidling og debat) og endelig 4) spargsmalet
om den samfundsskabte ulighed (mellem rige og fattige lande og mennesker). | forhold til
det tredje nggleproblem og fagfornyelsens satsning pa teknologiforstaelse er det tankevaek-
kende, hvad Klafki skriver: " | et fremtidsorienteret uddannelsessystem er der pa alle skoletrin
og inden for alle skoleformer brug for en trindelt, kritisk informations- og kommunikations-
teknologisk grunduddannelse som moment i en ny almendannelse” (Klafki, 2011: 78).

Det femte problem raekker langt ud over og griber samtidig ind i det epokebestemte. Det
handler om menneskets relation til andre og til sig selv, og dermed om den enkeltes eksi-
stens og etik (Klafki, 2011: 79):

Her rykker det enkelte menneskes subjektivitet og det grundlaeggende jeg/du-forhold
i centrum for vores betragtninger: erfaring med keerlighed, med den menneskelige
seksualitet, med forholdet mellem kannene eller mennesker af samme ken —i hvert
enkelt tilfaelde inden for et spaendingsfelt mellem individuelt krav pa lykke, medmen-
neskeligt ansvar og anerkendelse af et andet menneske.

Didaktisk brug af nggleproblemer i skolens omverden indebaerer ifglge Herman Giesecke
(1998) en risiko for henholdsvis moraliserende kortslutninger, for tidlig eksponering af elever
for voksenproblemer, fragmenteret undervisning og mangelfuld tematisering af nagleproble-
mer inden for de enkelte fag samt ikke mindst en risiko for, at alle fag i skolen forvandles til
en form for samfundsfaglige holdningsfag, en reduktion, der kan resultere i sindelagspaeda-
gogik (Giesecke, 1998: 207 ff.).

Det er vigtigt, at arbejdet med tidstypiske strukturproblemer er fortolkningsabent, sddan at
undervisningen hverken giver eller fgrer til bestemte svar og forsimplede forklaringsmodeller.
Det er ogsa vigtigt, at det tidstypiske ikke begraenses eller forfladiges til det aktuelle, men at
opmeaerksomheden rettes mod det strukturelle og dets forudsaetninger. Blikket ma bevaege
sig ud over det historiske nu og raekke ud mod bade epoken og mod den historie, der betin-
ger nutiden. Klafki taler om, at "det 18. drhundredes sidste og det 19. drhundredes farste ar-
tier” (oplysningstiden) indleder en tidsalder, som "ikke kan betragtes som relativt afsluttet,
nar man ser tilbage i historien”: "Vi befinder os tveertimod stadig midt i den — ganske vist som
medvirkende og medlidende i en sen fase” (Klafki, 2011: 29).
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7 Afsnittet Fagets formal giver et bud p& en rammesaetning af fagudvalgenes arbejde med at
udvikle og formulere fagenes formal. Det teoretiske grundlag og inspirationen til at udar-
bejde rammen bygger pa forskellige typer af kilder. Det skyldes, at det politiske gnske om at
styrke skolens formal er forbundet med savel teoretiske som praktiske udfordringer. Fagud-
valgene skal bade bidrage til at klargaere fagenes veerdigrundlag og udvikle en genre for fag-
formal, der fungerer pa tveers af fagene, og samtidig respekterer fagenes egenart. En aktuel
inspiration er erfaringerne fra Norge, hvor ambitionen i forbindelse med den seneste leere-
plan, Leereplanverket for Kunnskapsleftet 2020 (LK20), har veeret at tydeliggere skolens formal.
Det kommer blandt andet til udtryk i stortingsmeldingen Meld. St. 28 (2015-2016). De offici-
elle evalueringer af det norske laereplansveerk peger imidlertid pa, at der er spaendinger i
LK20 imellem tydeliggarelsen af formalet og veerdilaftet i den overordnede del af lereplanen
pa den ene side og "dybdelaering” og generelt formulerede kompetencemal i fagene pa den
anden (Karseth et al., 2020; Karseth et al., 2022). Den manglende sammenhang mellem over-
ordnet del og leereplanerne for fagene skyldes blandt andet, at LK20 i modsaetning til for-
gaengeren (LKO6) ikke har formal for fagene, og der derved mangler et sammenhaengende
hierarki (se note 12). LK20 har derudover veeret anledning til en raekke teoretiske studier af
formalets betydning, leereplanernes samfundsmandat og veerdiglidninger i laereplanerne
(Karseth, 2019; Sivesind, 2019; Kvamme, Karseth & Ottesen, 2023). | Danmark er der ogsa tra-
dition for at studere og diskutere folkeskolens formalsparagraf (Lagstrup, 1987; Pedersen,
2008; Korsgaard, 2010), herunder formalsparagraffens betydning for fagenes leereplaner
(Hansen & Skovmand, 2011). Denne interesse er blevet intensiveret efter folkeskolereformen
i 2013, der blandt andet har giver anledning til en raekke studier af, hvilke konsekvenser en
gget grad af laeringsmalstyring har haft for leereplanerne, szerligt for deres manglende kob-
ling til formalsparagraffen og for fagformalets betydning (eller mangel pa samme) for formu-
leringen af mal og indhold i fagene. Teoretiske og historiske dokumentstudier og dannelses-
teoretiske droftelser af folkeskolens formal og fagenes formal har veeret veesentlige inspirati-
onskilder til den spgrgeramme, der skal veere med til at rammesaette fagudvalgenes arbejde
(Hansen, 2015; Bundsgaard, 2016; Iskov & Tange, 2018; Qvortrup (red.), 2019; Hansen et al.
2020; Brinkmann et al., 2021; Carlsen, 2021; EIf & Troelsen, 2021; Remer, 2022; Skovmand et
al., 2023).

8 Fagets karakter er en type af afsnit, der er kendst fra tidligere lsereplaner og leereplaner fra
andre uddannelser under betegnelser som "Fagets identitet” eller "Signalement af faget”. Af-
snittet "Fagets karakter” adskiller sig ved at fa en saerlig funktion som brobygger i en formals-
forankret fagplan, og det skal bruges til at fremstille fagets tankegange, grundforestillinger
og perspektiver pa verden som grundlag for fremstillingen af fagets indhold og mal. Grundla-
get er blandt andet nyere forskning, der har inspireret til den spgrgeramme, fagudvalgene
bliver bedt om at reflektere over som afsaet for deres fremstilling af fagets karakter. Ud-
gangspunktet er den grundantagelse, at et fag har en raekke epistemologier indlejret, der
ger, at det anlaeegger bestemte perspektiver pa verden. En inspirationskilde er en tradition
med rgdder i pragmatismen, der forstar et fag som en prakseologi, dvs. som en sammen-
haeng af praksis og teori, der tilleegger handlinger, forstaelser og redskaber bestemte kvalite-
ter inden for en fagligt meningsgivende horisont (Chevallard, 2007; Bundsgaard & Fougt,
2017, Hansen et al. 2020). En anden kilde til inspiration er en sociologisk tradition, der med
en videreudvikling af Basil Bernsteins teori om paedagogisk diskurs (2000) fremstiller fagenes
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forskellige kundskabslogikker og diskurser ud fra en analyse af deres vidensstrukturer og se-
mantiske karakteristika (Maton 2009; Young, 2013; Maton, 2014). Seerligt analyser af forskelle
imellem hierarkiske og horisontale vidensstrukturer har betydning for at forsta fagenes egen-
art. Pa den ene side er hierarkiske vidensstrukturer inden for fx matematik og naturfag ofte
kendetegnet ved en logisk, systematisk og integrerende opbygning af viden, hvor ny viden
bygger pa tidligere viden og skaber mere abstrakte og generelle forstaelser. Pa den anden er
horisontale vidensstrukturer inden for fx kulturfag ofte kendetegnet ved, at de bestar af ad-
skilte vidensomrader, der ikke nadvendigvis bygger pa hinanden. De er mere kontekstspeci-
fikke og situationsbestemte. En tredje kilde, der inspirerer til at forsta, hvorfor et fags karakter
har betydning for udviklingen af fagets laereplan, er en raekke teorier om fagnaturer, fagpara-
digmer og faglige nggleidéer (Niss, 1999; Sawyer & van de Ven, 2006; Sgrensen, 2008; Seixas
& Morton, 2013; Meld. St. 28, 2015-2016; BUVM, 2020; Matthewman, 2020; Carlsen, 2021; Pri-
estley & Xenofontos, 2021; Elf, 2024). Nagleidéer (big ideas) er fagligt funderede fortolknin-
ger af sammenhaenge i verden, der har betydning for fagets selvforstaelse. Inden for mate-
matik og naturfag er der tradition for at diskutere de store idéer med fagene samt nature of
science og nature of mathematics, men ogsa inden for andre fag, fx de humanistiske, har man
forsggt at fortolke fagenes indhold og tankegange, fx Thinking History, som del af en starre
meningsskabende sammenhang (Seixas & Morton, 2013: 3 f.). Hensigten er at modvirke, at
det enkelte fag og dets begrebsdannelse lukker sig om sig selv og bliver selvrefererende. |
stedet forsgger man at fremme dyb forstaelse og at gribe og begribe feenomener med fagligt
kvalificerede tankegange og mader at arbejde med et stof og herigennem taenke og anskue
verden pa. Med henvisning til formalsparagraffen kan fagenes tankegange og naggleidéer
bruges til at kvalificere, hvad der kendetegner de enkelte fags erkendelses- og arbejdsformer
(85). Der findes en raekke bud pa, hvordan man kan anvende nggleidéer som en overordnet
ramme, der hjelper eleverne med at forstd, hvordan forskellige emner og begreber passer
sammen i en starre sammenhaeng. Dette kan bidrage til at udvikle fagligt kvalificerede per-
spektiver pa verden. Et eksempel er Wiggins og McTighe (2005), der udvikler den didaktiske
tilgang Understanding by Design, hvor nggleidéer bliver brugt til at hjeelpe eleverne med at
forstad dybere forbindelser og forstdelsessammenhaenge inden for et emne. Det giver en spi-
ralformet tilgang til progression, hvor nggleidéerne fungerer som ankerpunkter for elevernes
tilegnelse og forstaelse. Det er dog vigtigt at veere opmaerksom p3, at mange skolefag beror
pa flere referencefag, og at der ofte er modsatrettede fortolkninger af fagets karakter. Inden
for forskning i blandt andet dansk, norsk, svensk og andre fgrstesproglige har man fx disku-
teret, om der er tale om et polyparadigmatisk fag (Sawyer & van de Ven, 2006). Tilsvarende
er Seixas & Morton (2013) tilgang ikke det eneste bud pa historisk teenkning som grundlag
for en fortolkning af historiefagets karakter. Et andet bud er den amerikanske historiker Sam
Wineburg (2001), der vaegter en kognitiv tilgang til historisk teenkning. Han argumenter for,
at grundlaeggende strukturer fra videnskabsfaget skal transformeres til skolefaget — isaer mht.
kildearbejde (ophavssituation, kontekst, verifikation). Keith Barton og Linda Levstik (2004) re-
praesenterer en anden amerikansk stremning, der laegger vaegt pa, at historisk taenkning skal
bidrage til demokratisk dannelse og medborgerskab. Ifalge deres tilgang skal eleverne i hi-
storiefaget @ve sig i at kunne mestre kulturelle veerktgjer, bl.a. den narrative struktur i fortael-
linger om fortiden, refleksioner over, hvordan man formulerer meningsfulde spargsmal til
fortiden, og de skal kunne ops@ge, veelge og vurdere kilder og ud fra dem udarbejde en kon-
klusion eller syntese og udvikle historisk empati. De pagaende diskussioner af de forskellige
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fags egenart og karakter understreger vigtigheden, at en fagplan klarger den bestemte for-
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tolkning af fagets karakter, der ligger til grund for fremstillingen. Leerere, bgrnehaveklassele-
dere og andre paedagogiske fagfolk skal have mulighed for at tage stilling til fagplanens for-
tolkning af faget og bringe sin egen fagforstaelse i spil i en lokal tilpasning til undervisningen.
En tydelig og reflekteret tilgang til fagets karakter har afgerende betydning for en sammen-
haengende forstaelse af faget, der binder dets formal, indhold, mal og metoder sammen. Ko-
heerens er en afggrende kvalitet ved leereplaner (Sundberg, 2022). En sammenhaengende
fremstilling af faglige begreber, tankegange og perspektiver har betydning for laereplanens
paedagogiske anvendelighed. Det betyder ikke, at en lzereplan nadvendigvis skal undga at
fremstille faglige modsaetninger og stridigheder. Disse kan veere bade informative og enga-
gerende, men de skal i givet fald veere fremstillet i en sammenhaengende formidling, der tje-
ner et paedagogisk formal. Derfor handler det ikke alene om, hvilket fagdidaktisk grundlag en
fagplan bygger pa, men ogsa om, hvorvidt den i det hele taget bygger pa en sammenhaen-
gende didaktisk fortolkning af faget (Scholl, 2009).

° Det er en central pointe i Klafkis udvikling af sin kategoriale dannelsesteori, at han gar op
med ethvert forsgg pa at "udstyre eleven med en eller flere universalmetoder”, fordi han op-
fatter det som et overgreb imod "den indholdsmaessige fylde”. Han taler imod forestillingen
om transfer og for den forpligtende forbundethed mellem metode og indhold: "[...] enhver
metode og ethvert system af kriterier er kun forstaelige i korrelation med de indhold, som de
retter sig imod”. Og: "Indhold og metode er ulgseligt forbundet med hinanden som korrelat-
iver” (Klafki, 1983: 47 ff.). Denne pointe bliver understgttet af nyere fagdidaktisk forskning,
blandt andet af det landsdaekkende lodtraekningsforsa@g, KiDM-projektet, der bliver beskrevet
i appendiks A og uddybet i note 12 (Hansen et al., 2020; Elf et al., 2017; Albrechtsen & Qvor-
trup, 2017). Projektets forundersggelser og resultater peger pa, at der er en bred vifte af un-
dersggende tilgange til indhold i undervisningen, fra abne og eksplorative udforskninger til
hypotesebaserede og investigerende afprgvninger, og at de undersggende metoder bar
veere fagdidaktisk fortolkede og tilpassede til indholdets beskaffenhed, da fagenes forskellig-
artede problemer og feenomener har indvirkning pa, hvilke metoder det er hensigtsmaessigt
at anvende.

1% Internationalt kommer spgrgsmal vedragrende forholdet mellem forskellige perspektiver pa
progression typisk til udtryk i faglige diskussioner om, hvordan man skal vaegte henholdsvis
kognitive og affektive leereprocesser (fx fremgang i kundskabs-, feerdigheds- og falelsesmaes-
sig udvikling), social interaktion (fx indkulturering, deltagelse og mestring i praksisfaellesska-
ber) og undervisningsstrategier (fx kognitiv aflastning eller stilladsering med gradvis nedta-
gelse af statte), i takt med at eleverne bliver i stand til at mestre indhold, metoder og praksis-
ser i undervisningen. Formatet for fagplaner forsgger at kvalificere denne diskussion og bi-
drage til at balancere forskellige hensyn ved at rammeszette en draftelse og afvejning af flere
perspektiver.

! Principperne skal veere tilpas konkrete til at inspirere til didaktiske drgftelser. De skal af-
spejle formalsparagraffen, s man undgar en instrumentel optimering af elevernes leerepro-
cesser, hvor man ikke har skolens formal for gje. Samtidig skal principperne vaere informeret
af relevant forskning og bearbejdet praksiserfaring, sa udvikling af fag bygger pa en sam-
menhaengende didaktisk tolkning af teoretiske og empiriske studier af bade almen og fagdi-
daktisk karakter, som knytter an til laereres erfaringer og perspektiver fra praksis. @nsket om,
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at principperne er "informeret” af "relevant” forskning, markerer, at det ikke er muligt at om-
saette forskning direkte til en opskrift for “god” undervisning, der fremmer et bestemt “lae-
ringsudbytte”. Der er altid tale om en didaktisk tolkning, der vurderer forskningens relevans i
relation til fagets formal, karakter og indhold, og som foretages i dialog med skolens lzerere.
Frem for en instrumentel tilgang, der forsgger at besvare spgrgsmalet om, hvad der virker,
laegger de didaktiske principper op til en draftelse af, hvad vi gnsker at fremme (veerdi), for
hvem (malgruppe), hvordan (metode) og under hvilke omsteendigheder (kontekst).

De 10 eksempler pa principper er saledes formuleret med afszet i en fortolkning af blandt an-
det forskningsprojektet Kvalitet i dansk og matematik (KiDM), der bade omfattede starre
forskningskortlaegninger af kvaliteterne ved skabende og undersggende undervisning og
kvantitative og kvalitative studier af, hvilke virkninger undervisning med disse karakteristika
havde pa forskellige typer af elever, men ogsa hvordan undervisningen pavirkede elevernes
mader at interagere pa i undervisningen (Elf et al., 2017; Albrechtsen & Qvortrup, 2017; Han-
sen et al., 2020). Projektet er det hidtil starste lodtraekningsforseg med fagudvikling i Dan-
mark. Det blev gennemfgrt fra 2016 til 2019, og alene i forsgget med en undersggende til-
gang til litteratur pa 7. og 8. klassetrin deltog i alt 234 leerere og 4.681 elever. KiDM-projektet
opnaede en del positive resultater, fx at eleverne blev bedre til at forbinde deres subjektive
oplevelser af litteratur med faglige analyser, og at de udviklede kompetencer til at fortolke
flertydige tekster, nar undervisningen blev tilrettelagt som udforskning af tekster, der enga-
gerer og stilladserer eleverne og rammesaetter omgang med teksterne som mestring af en
fortolkningspraksis. Resultaterne peger pa, at det er muligt at udbrede en undersggende til-
gang til tekster i stor skala, men ogsa pa at der er store forskelle lokalt, og at det er vigtigt at
skabe rum for leerernes didaktiske demmekraft og deres faglige faellesskab med andre laerere
(Hansen et al.,, 2020). Den didaktisk fortolkning af forskningsresultater er ngdvendig, da forsk-
ning ikke leverer entydige svar. Det fremgar ogsa tydeligt af forskning i kvalitet i undervisnin-
gen (Fenstermacher & Richardson, 2005; Welzant et al.,, 2015; Gruschka, 2016; Senden et al.,
2021; Elf, 2021; Hansen, 2022b). Allerede Fenstermacher og Richardsons forskningsoversigt
fra 2005 peger pa, at forskernes begreber om kvalitet og undervisning varierer med forsk-
ningstraditioner og fortolkningskontekster, men de giver samtidig et bud pa tre handlingsdi-
mensioner, der kan anvendes til vurdering af kvalitet i undervisning: A) En logisk (fx at defi-
nere, demonstrere, forklare, korrigere og fortolke), der vurderes ud fra krav om, at handlin-
gerne er fyldestggrende, sammenhangende og sandfaerdige. B) En psykologisk (fx at moti-
vere, opmuntre og engagere), der vurderes ud fra relationelle kriterier, da laeererens opmun-
tring vurderes i relation til, om eleverne rent faktisk bliver opmuntrede. C) En moralsk (fx at
opdrage til aerlighed, mod, tolerance, medfalelse, respekt og retfaerdighed), der vurderes ud
fra geeldende dyder og veerdier. Fenstermacher og Richardsons handlingsdimensioner er in-
teressante, fordi de benytter en indholdsmaessig bestemmelse af kvalitet til at formulere et
korrektiv til en laeringsmalstyret undervisning, der reducerer god undervisning til et spargs-
mal om succes og effektivitet (se ogsa Kleinhenz & Ingvarson, 2007: 15 f.). God undervisning
er ifglge Fenstermacher og Richardson undervisning, der stemmer overens med etisk og fag-
ligt ladige principper for praksis. De skelner principielt mellem god undervisning, der kan vur-
deres kvalitativt pa den ene side, og effektiv undervisning, der kan males og kvantificeres
som laeringsresultater pa den anden. Dette skel ligger til grund for deres kritiske kommentar
til et ensidigt fokus pa laeringsudbytte (Fenstermacher & Richardson, 2005: 189):
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...there is something more to a judgment of quality teaching than simple learning. Quality
teaching, it seems, pertains to what is taught and how it is taught. The content has to be
appropriate, proper, and aimed at some worthy purpose. The methods employed have to
be morally defensible and grounded in shared conceptions of reasonableness. To sharpen
the contrast with successful teaching, we will call teaching that accords with high stand-
ards for subject matter content and methods of practice good teaching. Successful teach-
ing is teaching that yields the intended learning. Good teaching is teaching that comports
with morally defensible and rationally sound principles of instructional practice.

Inspiration herfra ligger til grund for fordringen om, at undervisning, dels skal vaere god og
leve op til principper for fagligt ladig og moralsk forsvarlig undervisning, dels skal virke ifalge
formalet og fremme elevernes alsidige udvikling. Sidenhen er der gennemfgrt en del forsk-
ning, der forsgger at sandsynligggre bestemte sammenhaenge mellem henholdsvis lserernes
undervisning og elevernes udvikling og fortolker dem ud fra en samlet flerdimensionel
ramme for kvalitet i undervisning (White, 2021: 93). Et eksempel er en tradition for at sam-
menfatte forskningen i fire basale dimensioner, der har betydning for kvalitet i undervisnin-
gen pa tvaers af fag (Klette et al., 2017): a) klarhed i undervisningen (klare mal, tydelig instruk-
tion og indholdsfokuseret undervisning); b) kognitiv aktivering (kvalitet i opgaver/laeringsres-
sourcer, kognitiv udfordring, indholdsdaekning, adaptiv undervisning, begrebslig laering, fler-
sprogethed); c) diskurstraek (kvalitet i laerer-elev-interaktion, elevens engagement); d) stot-
tende klima (styring af klasserummets procedurer, skabelse af et miljg praeget af respekt, re-
spons og omsorg). Et andet eksempel fra samme tradition er et rammevaerk med syv naggle-
faktorer (7C: Care, Control, Clarify, Challenge, Captivate, Confer, Consolide), som ifglge Fergu-
son og Danielson (2015) repraesenterer flere dimensioner i undervisning, der tilsammen for-
udsiger elevernes engagement og laering (Ferguson & Danielson, 2015: 98). En af udfordrin-
gerne ved denne tradition er, at faktorer af denne art ofte er formuleret i et abstrakt og gene-
risk sprog, at faktorerne er formbare og foranderlige i relation til forskellige kontekster, og at
det er vanskeligt at dokumentere, at faktorerne har en stabil positiv indvirkning pa elevernes
praestationer pa tveers af tid og kontekster (Scheerens, 2017; Scheerens & Marks, 2017). Et
nyere nordisk studie af gymnasielevers opfattelse af de paedagogiske faktorer i 7C-rammen
dokumenterer, at faktorerne ikke er stabile pa tvaers af de fem nordiske lande. Den eneste
paedagogiske faktor, som fungerer som et stabilt tegn pa kvalitet pa tveers af de nordiske
kontekster, er kontrol-faktoren, der fokuserer pa adfaerd, respekt og fraveer af tidsspild (Lyk-
kegaard & Qvortrup, 2024: 89). De andre faktorer varierer med konteksten. Det understreger
vigtigheden af at fortolke kvaliteter i undervisningen i relation til lokale kontekster, didaktiske
traditioner og opfattelser af undervisning. Det sidste gaelder ikke mindst den skjulte leereplan,
som betegner de tavse kundskabsformer, uskrevne regler og implicitte veerdier, der er med til
at regulere handlingsmgnstre i undervisningen og pavirke bade laererens made at fortolke og
praktisere en laereplan pa og det, man ud fra et elevperspektiv har kaldt for henholdsvis den
erfarede og den lzerte leereplan (Hansen, 2024b: 15-18). De 10 eksempler pa didaktiske prin-
cipper er netop formuleret som ansatser til didaktiske draftelser, der skal forstyrre den skjulte
lereplan, sa de nye fagplaner bliver en didaktisk anledning til at forny fagene. Det er imidler-
tid kun muligt, hvis de didaktiske principper bliver fortolket, konkretiseret og diskuteret i rela-
tion til fagets formal, karakter, indhold og erkendelses- og arbejdsformer. | stedet for at foku-
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sere pa fx klarhed i undervisningen og tydelige mal, der let kan forveksles med og fare til de-
tailorienteret lzeringsmalstyring, leegger principperne eksempelvis op til at drafte, hvordan
man som laerer saetter fokus pa indhold og mestring af en praksis i undervisningen og ram-
mesaetter elevernes erkendelses- og arbejdsformer pa engagerende, musiske, skabende, un-
dersggende, feellesskabende og dialogbaserede mader.

12| Carl Aage Larsens taenkemodel for undervisning forstas evaluering som “undervisningens
effekt vurderet i forhold til formal og mal” (Larsen, 1969: 35). Modellen formulerer en sam-
menhaeng mellem politiske veerdier, skolens formal og mal for fagene, som forbindes med
elevernes forudsaetninger, undervisningens indhold, tilrettelaeggelse og udfarelse i et klart og
sammenhaengende hierarki, som laerere skal kunne bevaege sig bade opad og nedad i. Un-
dervisningens effekt er her holdt op imod samfundets vaerdier og skolens formal. Larsen for-
ankrer mal i formal og skriver, at "det er leererens opgave at tage stilling til og vurdere, om de
tilsigtede mal er i overensstemmelse med undervisningens og uddannelsens (skolens) for-
mal” (Larsen, 1976: 78). Mal ses med andre ord som midler til at indlgse et formal. En lig-
nende sammenhang fremgar af det cirkuleere, der ledsagede 1975-loven. Her er sammen-
haengen oplistet som et hierarki i et afsnit om Folkeskolens formal. Her hedder det: "Lovens
formalsbestemmelse (§ 2) vil blive retningsgivende for de beslutninger, der skal traeffes i flere
led om grundlaget for undervisningen og om rammerne for det daglige arbejde i skolerne.”
Disse led vedrgrer fagformalene, fastlaeggelsen af undervisningens indhold og tilretteleeggel-
sen af den daglige undervisning, foraeldresamarbejdet og skolens samvaersformer og aktivite-
ter. Der er udtrykkelig tale om en rammebestemmelse, der efterlader stagrst muligt rum for
udfoldelsen af leerernes demmekraft og autonomi: "Det falder uden for rammerne af dette
cirkuleere at give naermere vejledning med hensyn til formalsbestemmelsens anvendelse i
disse relationer eller med hensyn til dens fortolkning i @vrigt” (Undervisningsministeriet, 1975:
2). Der er pafaldende lighed mellem hierarki og sammenhaeng i Larsens teenkemodel og det
ministerielle cirkuleere, bortset fra at den didaktiske model begraenser sig til at forholde sig til
undervisningsopgaven.
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