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Forord

Efterskolerne stdr overfor nye tider. Fra 2030 bliver vi sammen med frie fagskoler de eneste
udbydere af 10. klasse, og alles gjne vil veere rettet mod os i den forbindelse. Vores gjne skal
rettes mod bdde EPX og mange flere elever med stipendier, som bliver de nye omrdder, vi skall
laere at mestre frem mod 2030.

At mestre noget handler om at laere atimgdeqgd sendrede betingelser, om at tilpasse sig og
bevare sin integritet. Mestring kraever gvelse og nytaenkning!

Sdledes stdr Efterskoleforeningen bag udviklingen af et to-arigt kursus, Fremtidens
efterskole, som denne guide knytter sig til. Kurset er skabt med inspiration fra et stort
udviklingsprojekt, hvor 15 efterskoler har deltaget. Spergsmdlet som bdde guidenii sig selv og
kurset i seerdeleshed skal hjeelpe efterskolerne med at svare pd er: Hvem vil | veere, og hvad vil
| kunne, ndr efterskolerne bliver de eneste udbydere af 10. klasse? [hhv. "10. skoledr” og "10.
klassetrin”)

Publikationen her quider jer til at tage aktivt ejerskab over skolens udvikling. Gennem et
praksisnaert forlgb laerer | at designe jeres skoles mdlrettede udvikling frem mod 2030. Guiden
tager afsaet i efterskolens hovedsigte, den enkelte skoles vaerdigrundlag samt de politiske
rammer oqg krav til skoleformen, og kobler dette med aktuelle samfundsudfordringer og de
unges behov.

Om | ensker at udvikle jeres 10, 9. eller 8. klasse eller alle tre dele p& én gang er helt op til jer.
Det handler alt sammen om Fremtidens Efterskole.

Vartov, feb. 2026/

Torben Vind Rasmussen, Formand for Efterskoleforeningen

Publikationen er stgttet med midler fra Berne- og Undervisningsministeriets Forsggs- og
Udviklingsmidler til Efterskolerne, 2024/25



Indledning

Som felge af den politiske aftale stér efterskolerne nu over for en opgave, hvor de skall
forholde sig til, hvordan de vil indfri skolens hovedsigte, ndr de fra 2030 ikke laengere skal st&
mal med folkeskolens 10. klasse.

Skolerne skal til atlaere at teenke bagleens og dermed udvikle en praksis for de processer, hvor
de leegger sig fast pd& egne laerings- og dannelsesmal inden for hovedformdlets rammer hvad
end det sker som 10. skoledr eller 10. klassetrin, som det betegnes i den politiske aftale.

Det b&de udfordrende og spaendende ved at skulle definere egne lzerings- og dannelsesmdl
er, at skolen konfronteres med en vanskelig prioriteringsopgave, for selvfelgelig vil man aldrig
kunne nd at laere og danne unge mennesker til alt, man synes er vigtigt pd et ér eller to. Derved
bliver det samtidig tydeligt, at folkeskolens laeringsmal, mange skoler har orienteret sig efter,
har haft en kompleksitetsreducerendefunktion, idet de har aflastet den enkelte skole fra at
skulle foretage prioriteringen. Et ikke uvaesentligt element ved at arbejde med egne lzerings-
og dannelsesmdl er folgelig, at man skal hitte ud af, hvordan man vil tilgé denne
prioriteringsopgave. Det er netop det, de skoler, der allerede er begyndt at arbejde prevefrit
eller med anderledes prgver, har gjort, men senest i 2030 sendes kompleksiteten altsd tilbage
til hver eneste skole, for da skal alle skoler selv kunne svare pd, hvad de unge skal lsere og
dannestil p& deres skole.

Som felge af den nye situation i 2030, er man ogsé pd tveers af landets skoler og dvs.
uafhaengigt af, om man som skole allerede har omlagt sin skole til 10. drgang eller ej, ret
optaget af, hvilken effekt afskaffelsen af 10. klasse i folkeskolen vil f& for berns og foraeldres
generelle syn pd atgdi 10. Hvad der nemlig er sikkert og vist er, at efterskolerne, nu hvor der
fra 2030 ikke lzengere er nogen folkeskolens 10. klasse at sté mél med, er ngdt til at kunne
forklare bern og foraeldre, hvorfor et &r pd efterskole stadig er en god investering, altsd hvilken
veerdi dette dr tilferer det unge menneske og samfundet. Derfor vil hver enkelt skole vaere
konfronteret med felgende spergsmail:

NGdrvi som skole har et dr til at gore en vaesentlig forskel i vores elevers liv, hvad hdber og
forventer vi sg, der lzerings- og dannelsesmaessigt er sket med eleverne i lobet af deres dr pd
skolen?

Potentielle elever, deres foraeldre og omverdenen generelt vil forvente af den enkelte skole, at
den kan svare pd det spergsmdl. Og det giver sig selv, at en idraetsefterskole, en
ordblindeefterskole og en efterskole med en gastrolinje vil svare ret forskelligt pd, hvad de
hdber og forventer, en elev far ud af at vaere et ar pd netop den skole. Derved er vi s fremme
ved relevansen af denne quide, hvis mal er at stette de enkelte skoler i at udvikle en praksis for
attaenke baglaens og dermed selv at definere egne laerings- og dannelsesmal - og tilhgrende
didaktiske formater. Og formdlet med formuleringen af disse laerings- og dannelsesmal er sé
p& en og samme tid at udvikle dem, fordi de skal virke styrende for skolens virke, men ogsd
fordi skolerne fér brug for dem, nér de til omverdenen vil kommunikere omkring vaerdien af et
ar pd skolen.



Guidens grundbegreber

Nar quiden er et stillads til, hvordan man pd den enkelte skole kan arbejde med sine lzerings-
og dannelsesmdl, melder der sig et spergsmal om, hvad der i guiden menes med '/zering og
'dannelse’Kendetegnende for disse begreber er, at de er centrale faglige begreber, hvorfor
de heller ikke har nogen entydig betydning, for som alle andre faglige begreb er de
omdiskuterede, bdde i faglitteraturen og ude i praksis. Det er ikke guidens formdal at bidrage til
disse faglige diskussioner, og derfor har quiden tilstraebt at tage afsast i en sd tilpas
overordnet brug af begreberne, atideelt set alle vil kunne se deres foretrukne forstéelse aof
begreberne rummetiden.

| denne overordnede tilgang forstds /zering som tilegnelsen aof viden, feerdigheder og
kompetencer, mens dannelseforstdis som at understatte bestemte mdder, mennesket er i og
forholder sig til at vaere i verden. Tilsvarende forstds didaktiksom den mdade, laereren
tilrettelaegger undervisningsaktiviteter, som skal understotte elevernes laeringsprocesser,
mens paedagogikhandler om, hvordan leereren kan vaere med til at danne eleverne til atveere i
oq forholder sig til at vaere mennesker i verden pd bestemte mdader. For at gere det meget
konkret: Laering kan vaere viden om, hvad hovedstaden i Frankrig hedder, eller hvordan man
smeder en kniv. Dannelse derimod er, hvordan man opfgrer og forholder sig, hvis man eri
Paris, eller hvad der eriorden og ikke i orden, hvis man har en kniv. Dermed selvfglgelig ogsé
sagt, at der er meget mere at sige til disse meget simple og overordnede begrebslige
bestemmelser - men det ser guiden ikke som sin opgave, eftersom det skal ggres lokalt ude
pd de enkelte skoler.

Om brugen af denne quide

Denne quide er udviklet il at stgtte oqg inspirere efterskoler, som gnsker at arbejde med egne
lzerings- og dannelsesmdal. Derfor her ogsd et par enkelte ord om, hvordan det anbefales, at
man laeser og bruger den.

Teksten kaldes en ‘guide’ for at understrege, at teksten ikke rummer svarene pd, hvilken konkret
praksis eller hvilke laerings- og dannelsesmal, der skal veere ude pd de enkelte skoler. | stedet
er guiden et bud pd, hvordan processen frem mod udviklingen af nye laerings- og
dannelsesmdl kan tilrettelaegges, herunder hvilke spgrgsmal og opgaver, man med fordel kan
arbejde med i forbindelse med udviklingen af nye lzerings- og dannelsesmadl.

De figurer og modeller, der introduceres i quiden, tiener to formdl. P& den ene side er det
tanken, at de skal fungere som en grafisk illustration af de processer, der beskrives i guiden og
pd& den mdade understgtte forstdelsen af det beskrevne. P& den anden side er de ogsd taenkt
som arbejdsredskaber, man kan bruge pd meder, i workshops osv. Derfor kan man ogsé
hente flere af modellerne og skemaerne pd Efterskoleforeningens hjemmeside, sddan at de
kan printes ud i den sterrelse, man nu anser for mest hjaelpsom i den proces, man har planlagt.

| den forbindelse er det vigtigt at understrege, at processer altid handler om noget. Derfor har
alle processer ogsd altid en indholdsdel (hvad] og en procesdel (hvordan). Nér det kommer til
sporgsmdlet om lzerings- og dannelsesmdl handler indholdsdelen om, Avadde unge skal
laere og dannes til og hvordan de lzerer og dannes til det, mens procesdelen handler om, at



skolen skal udvikle en praksis for, Avordanden ndr frem til, hvad der skal veere dens laerings-
og dannelsesmdl. Betragtet ud fra et fagligt perspektiv er der felgelig tale om to adskilte
discipliner, hvor indholdsdelen bergrer laerings- og dannelsesteori, mens procesdelen traekker
pd ledelses- og organisationsteori. Det til trods er det dog guidens intention at yde stotte il
arbejdet inden for begge faglige discipliner, hvorfor guiden pd indholdssiden introducerer til
udvalgte lzerings- dannelsesteoretiske spargsmadl, mens den pé processiden kommer med et
forslag til, hvordan man kan kapacitetsopbygge skolen, sdledes at den fér udviklet en praksis
til at arbejde med egne leerings- og dannelsesmal. Derfor handler quiden ikke kun om laering
og dannelse eller ledelse og organisation - men kombinerer elementer fra begge discipliner.

Eftersom guiden henvender siqg til alle landets efterskoler, har det vaeret ngdvendigt at gore
den sdatilpas almen i dens anbefalinger, at alle forhdbentlig vil kunne opleve stilladset som
hjaelpsomt. Som falge af forskelligheden i skolernes organisering, kultur, profil, elevgruppe osv,
vil naervaerende quide derfor heller ikke kunne gquide helt ned i skolernes tilrettelaeggelse af de
konkrete processer - her skal der stadig laves et konkret procesdesign ude pé& den enkelte
skole, inkluderende beslutninger om, hvem der gor hvad, hvorndr det gores, altsé
ressourceallokering, ansvarsfordeling osv. Udover de processer, der beskrives i quiden, vil der
derfor ogsd naesten altid vaere brug for en lille myriade af ekstra meder og processer pé den
enkelte skole, fordi guidens overordnede struktur skal tilpasses de lokale forhold p& hver
enkelt skole. Her mé& man pd den enkelte skole selv udfylde oqg supplere, hvor man nu vurderer,
at guiden mangler en mellemregning eller et trin i forhold til ens lokale forhold og behov.

Guidens formdl, tilgang og opbygning

Nar formdélet med denne quide er at fungere som en hdndsraskning til de skoler, der lige straks
skal tage livtag med egne lzerings- og dannelsesmadl, kunne man godt f& den tanke, at guiden
er skrevet til den saerlige situation her op til 2030, og de facto er det ogsd tilfaeldet. | princippet
kunne guiden dog lige s& godt have veeret skrevet for 30 &r siden, for ogsd dengang var
skolerne frie til selv at fastsaette deres laerings- og dannelsesmal inden for hovedsigtets
rammer, ligesom guiden ideelt set ogsd stadig vil veere hjaelpsom, hvis en efterskole om 30 ar
skulle gnske at arbejde med sine laerings- og dannelsesmal.

Guiden er deltind i folgende to dele:

Del 1 har fokus pd, hvad man skal vaere opmasrksom pd, ndr man som skole skal laegge sig
fast pd sine leerings- og dannelsesmdl. Denne del handler altsé om Avaad-sporeti processen,
og det er antagelsen, at de temaer, der introduceres her, vil vaere relevante for alle skoler,
uanset deres profil og sammensastningen af deres elevgruppe, ndr de skal i gang med at
fastlaegge deres leerings- og dannelsesmal.

Del 2 er et bud pd, Avordanman kan bygge en proces op omkring udviklingen af laerings- og
dannelsesmdl. Her er det en afggrende pointe, at processen tager tid, eftersom nye laerings-
og dannelsesmal kan ggre det relevant at introducere nye didaktiske formater, hvilket bade
kan gore det nedvendigt med et forleb med prevehandlinger, hvor nye tilgange testes og
evalueres, og muligvis ogsd& med opkvalificering af skolens paedagogiske personale.



Del 1

Skolens laerings- og dannelsesmadl og hvordan de realiseres

| princippet er spgrgsmdlet om skolens laerings- og dannelsesmdl meget simpelt, for det
eneste, man egentlig skal svare pd er, hvad skolens elever skal laere og dannes til inden for
skoleformens hovedformadl, mens de er indskrevet pd skolen. Samtidig er det et virkeligt stort
sporgsmdl, for det kunne ogsdé formuleres som spargsmadlene om, hvorfor vi holder skole,
hvem skolens elever er, og hvad der er deres behov, bdde ndr de begynder og nér de slutter
skoledret. Som felge heraf anbefaler guiden ogsd, at den enkelte skole finder svaret pd
skolens lzerings- og dannelsesmadl gennem det, man kunne kalde en triangulering mellem
skolens hovedformdl, elevgruppens behov og skolens veerdigrundlag. De tre poler

gennemgds efter tur.
Hovedsigtet
/‘%ﬂhf}iﬁwﬁ;
lavrings- og
adannelsesmiil
*——+
Elevernes behov vaerdigrundlag

Efterskolernes hovedsigte

Hvorfor holder vi skole? Ja, hvorfor har vi i vores samfund de her institutioner kaldet 'skoler’, hvor
vi anser det for afggrende for et menneskes udvikling til menneske og borger, at menneskene
udsaettes for det, der sker, nér de bliver en del af disse institutioner? Det simple svar lyder, at
skolen findes af tre grunde, hvoraf den ferste handler om laering, de to andre om to former for
dannelse, nemlig det, man kunne kalde /nddannelse oq uddannelse:

1) | det moderne samfund er det meget svaert at klare sig, hvis man ikke mestrer de
basale kulturteknikker (laese, skrive og regne]. Derudover har arbejdsdelingen og det
tekniske niveau i samfundet gjort det n@dvendigt, at unge via uddannelsessystemet



tilegner sig viden, faerdigheder og kompetencer, som gor den unge egnettil at klare sig
i samfundet og pé arbejdsmarkedet. Dette er skolens /zeringsfunktion.

2] Mennesker fodes ret ufaerdige oqg kan derfor dannes til at veere sammen med andre
mennesker pd mange forskellige mdader. Skolerne som institutioner er udtryk for, at vi
som samfund ikke blot er optaget af, hvilken viden, faerdigheder og kompetencer,
vores borgere har, men ogsd hvordan de indgdr i samspil med andre mennesker, bdde
i de naere relationelle interaktioner og som borgere i et samfund. Her har skolerne en
socialiserende opgave, som bestdri atdanne de unge mennesker ind i samfundets
omgangsformer og pligter, ligesom de har en opgave i at danne eleverne indien
demokratisk kultur og herved give dem viden om det demokratiske samfunds
opbygning og processer.

3] Lige sd vigtigt det er, at menneskene bliver en del af samfundet, dets kulturelle
praksisser og de demokratisk-politiske processer, lige sd vigtigt er det dog, at
menneskene ogsd bliver individer, altsé kritisk-reflekterede borgere, som ikke blot
folger med strommen, men som tager selvstaendigt og aktiv stilling til livet. Modsat den
del aof dannelsesopgaven, der handler om at danne eleven /ndi samfundet og dets
praksisser, er der derfor en modsatrettet del af dannelsesopgaven, som handler om at
danne dem ud'pd kanten af de kulturelle normer og bindinger, hvorfra de selv kan tage
stilling til de spergsmail i livet, der ikke findes eksakte svar pa.

Ideelt set bidrager skolen fglgelig til, at det moderne menneske bliver en produktiv
medarbejder samt en demokratisk sindet borger og et kritisk-selvstaendigt teenkende
menneske. Man kunne ogsd kalde det menneskets faglige, sociale og personlige udvikling.

Vender man sig i det lys mod efterskolernes hovedsigte, altsé livsoplysning, folkelig oplysning
og demokratisk dannelse, er det seerlige ved hovedsigtet, at det i forhold til ovenstdende
generelle funktionsbestemmelse af skolen i det moderne samfund udelukkende forpligter
efterskolerne p& dannelsesdeleng, idet livsoplysning iseer handler om den personlige
udvikling, mens folkelig oplysning og demokratisk dannelse handler om dannelsen til at blive
borger. Dermed ikke saqgt, at der ikke er en forventning om, at skolerne bibringer eleverne
viden, feerdigheder og kompetencer - hovedsigtet understreger jo netop, at skolerne skal
oplyse, og oplysning involverer ikke kun holdninger men ogsd viden, faerdigheder og
kompetencer — men der er ikke et krav om, at denne viden og disse faerdigheder og
kompetencer skal vaere knyttet til det formelle uddannelsessystem og arbejdsmarked.
Sammenlignet med det formelle uddannelsessystem er efterskolerne derfor ikke pdlagt at
lere eleverne noget bestemt - men derimod det, som den enkelte skole vurderer, er relevant i
forhold til skolens méde at indfri skoleformens hovedsigte.

Dermed dog ikke sagt, at en skole i denne situation ikke kan vaelge at have meget fokus pé fx
boglig undervisning, der forbereder eleverne til gymnasiet eller en masse praktisk
undervisning, der forbereder eleverne til erhvervsskolen - men med afsaeti skolens
hovedsigte kunne skolen ogsd veelge at fylde skoledret med aktiviteter, der primaert sigter
mod at gere eleverne til dygtige foreningsdeltagere og demokratiske agenter.

Det skal understreges, at det selvfalgelig ikke behgves at vaere et enten-eller mellem formel
lzering og dannelse, for ofte vil det snarere vaere et spergsmal om forgrund og baggrund. Vil
man som efterskole bygge dret op om at arrangere en musikfestival (og lad os for nemheds



skyld sige, at det isaer taler ind i den folkelige oplysning af hovedsigtet), vil der ofte vaere brug
for undervisning i b&dde dansk, engelsk, matematik, samfundsfaqg osv,, for at eleverne klaedes
pdé til at kunne arrangere festivalen. Omvendt kan man som skole gnske at forberede eleverne
til en ungdomsuddannelse, men hvor man undervejs ogsd adresserer hovedsigtet. S& bdde
leering og dannelse kan udgere forgrund og baggrund i en skoles virke. Uanset hvad man som
skole veelger at ggre til forgrund og bagagrund, er det vigtigt, at skolen fér taget stilling til, hvad
den forstér ved hovedsigtet, hvilket i sagens natur ikke kan besvares uafhaenqigt af skolens
veerdigrundlag og profilen pé skolens elevgruppe.

I tilleeq til, at skolen forholder sig til hovedsigtet og herunder forholdet mellem lzering og
dannelse, anbefaler quiden ydermere, at skolen beslutter sig for, hvilket sprog og hvilke
begreber, den vil bruge til at formulere skolens laerings- og dannelsesmal i. Et bud kunne her
veere hovedsigtet, et andet kunne vaere: det faglige, det sociale og det personlige. Betjener
man sig af hovedsigtets sprog har det den dbenlyse fordel, at det er meget tydeligt, hvordan
skolens virke er bundet op p& hovedsigtet, mens trioen med det faglige-sociale-personlige
gor det lettere ogsd at adressere den faglige dimension ved skolens virke. Dertil kommer, at
man selvfglgelig ogsé kan vaelge et helt tredje begrebsbrug, ligesom den enkelte skole
mdske allerede har et sprog for laerings- og dannelsesprocesser. Det vigtigste er, atman
forholder sig til og veelqger sit begrebsapparat, da man uden et faelles sprog letrisikerer, at
diskussionerne kommer til at handle om alt og ingenting p& en gang.

Elevgruppens profil

Enhver elev er unik, og derfor er der selvfglgelig altid noget vanskeligt ved at ville sige noget
generelt om en skoles elevgruppe. Omvendt er det som skole umuligt at leegge sig fast pd
laerings- og dannelsesmal, hvis man ikke i et vist omfang ter sige, at de fleste af vores elever
har nogenlunde den her profil og de udviser den her adfaerd. Fx at 'de fleste af vores elever vil
videre pd gymnasiet| eller 'de fleste af vores elever fortsaetter som oftest pd& en erhvervsskole’
eller'vores elever er ordblinde og fortsaetter pd ret forskellige skoler betinget af deres
interesser’.

Samtidig - og for at nuancere - vilman ogsd pd de fleste skoler sige, at man ikke har én gruppe
men fx 3-5 distinkte elevgrupper med hver deres kendetegn. Det til trods vil en skole meget
sjeeldent have forskellige laerings- og dannelsesmadl til forskellige elevgrupper, hvorfor det er
vigtigt, at skolens overordnede lzerings- og dannelsesmal formuleres sd bredt, at de kan favne
og mede de elevgrupper, der plejer at spge skolen, samt nye elevgrupper, skolen eventuelt
onsker at tiltraskke.

| den forbindelse er det vigtigt at veere opmaerksom pd, at man pd de fleste skoler har en
nogenlunde fornemmelse af sin elevgruppe, ogsé selv om man maske ikke har den beskrevet
ekspliciti noget officielt dokument. Som led i processen med at udvikle skolens laerings- og
dannelsesmal kan det derfor vaere hjeelpsomt at f& beskrevet elevgruppens profil. Dette for at
sikre, at deltagerne i processen er enige om, hvad det er for en gruppe kaldet 'vores elever,
man skal lave lzerings- og dannelsesmadl til, alts& hvem der er skolens malgruppe.

*¥¥



En elevgruppe med szerlige behov, som der for indevaerende skal geres saerligt opmaerksom
pd i forbindelse med den enkelte skoles afdaskning af sine elevgruppes profil og behov, er
born med diagnoser, typisk udviklingsforstyrrelser som autisme og ADHD. Nér der skal geres
saerligt opmaerksom pd denne gruppe skyldes det dels, at der er stadig flere bgrn og unge,
der udredes med diagnoser i disse ar, dels at mange af disse unge ogsd tager pd efterskole.
Her er der allerede skoler, som er specialiseret i tage h&ind om laerings- og
dannelsesbehovene hos unge med neurodivergente profiler, men en del neurodivergente
unge veelger ogsd de ikkespecialiserede skoler. Dette valg skyldes i nogle tilfaelde, at den
unge endnu ikke er udredt, mens andre vaelger skolen, fordi den har en profil, der matcher den
unges interesse, fordi en aeldre seskende har gdet der osv. Det er seerligt til disse almene
skoler, dette delafsnit er medtaget, da der forestdr en stor paedagoqisk opgave med attage
h&nd om disse elever pd en relevant made.

Kendetegnende for mennesker med neurodivergente profiler er, at de perciperer og forstdr sig
selv og verden pd andre mdder end neurotypiske mennesker. Man kan sammenligne det med,
atde har lidt andre filtre, som de ser og mgder verden igennem. Dette betyder ikke, at
neurodivergente bern og unge ikke skal lzere og dannes, men blot, at disse laerings- og
dannelsesprocesser, ofte med fordel, vil kunne stilladseres pd lidt andre méader end tilfaeldet
er for neurotypiske bgrn og unge.

| forlaengelse heraf vil det vaere quidens anbefaling til de almene skoler, at man forholder sig i,
om man faktisk ensker at tage szerlige paedagoqisk-didaktiske hensyn til elever med
neurodivergente profiler og herunder graden af forstyrrelser, man vurderer pd relevant vis at
kunne rumme. Bade de unge og skolens paedagogiske personale kan i hvert fald komme i
klemme, hvis man ikke har taget stilling til det spergsmal oqg tilpasset sin optagelsesprocedure
og paedagogiske praksisser til det.

Det er quidens anbefaling, at man serger for at have en samlet plan for, hvordan man vil tage
hdnd om disse behov, ligesom man kan overveje, om det er noget, man vil veere eksplicit
omkring i sin kommunikation om skolen og dens tilbud. Uanset vil det aldrig veere den bedste
I@sning, hvis det overlades til den enkelte laerer i dialog med den enkelte elev at finde lokale
mdader at hdindtere udfordringerne pé. | stedet er det vigtigt, at skolen har en plan for den
formelle opkvalificering af det paedagoqgiske personale til at lafte opgaven, at der er faste
procedurer for allokering af ressourcer til opgaven osv.

Elevgruppens laerings- og dannelsesbehov

Nd&r man fgrst har identificeret og beskrevet sin elevgruppe, geelder det om at afdeekke dens
lzerings- og dannelsesbehov. Metodisk set kan det gribes an pd mange mader, men her vil
anbefalingen veere, at man gor det via en tidslinje med et for- og et efter-behov, og til det
formdl samtidig inddrager en raekke forskellige informanter.

At afdaskke elevers laerings- og dannelsesbehov via en fgr- og efter-analyse vil sige, at man
forstdr efterskolen, som et sted for processer og begivenheder, som ger noget ved og med
eleven. Det, der sker og geres med eleven, skal s& gerne b&de adressere et behov, som fx
elever og foraeldre har registreret, inden eleven begynder pd efterskolen, men ogsd et behoy,
hvor fx undervisere fra en ungdoms- eller erhvervsuddannelse giver udtryk for, hvad de gnsker,
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elever fra efterskolen kan, ndr de bevaeger sig videre til naeste station i deres
uddannelsesforlgb. | den forstand kan man sammenligne den elev, der begynder pd skolen,
med et input, som skolen i lebet af &ret skal gore noget ved for at producere det gnskede
output.

Formuleret pd den made kommer det let til at lyde som om, guiden forstdr eleven som et
objekt, der skal geres noget ved, og det, der gores, som megetinstrumentelle og linezere
processer. Det er er selvfolgelig ikke tilfaeldet, for ethvert menneske bearbejder altid aktivt det,
som omagivelserne forsgpger at gore ved det. Derfor er lzerings- og dannelsesprocesser heller
ikke sammenligneligt med, at en laerer sidder og former noget i modellervoks, hvor laereren helt
selv kan bestemme formen. | stedet er laerings- og dannelsesprocesser en levende
vekselvirkning mellem mennesker, hvor man aldrig kan vaere sikker pd resultatet. Derfor er
lzerings- og dannelsesmal heller ikke Igfter eller garantier, men hensigtserklaeringer eller
semaerker, som skolen orienterer sine laerings- og dannelsesaktiviteter ud fra — og derfor kan
en skole heller aldrig give garanti for, at den lykkes med at realisere sine laerings- og
dannelsesmdl. Men omvendt har skolen brug for laerings- og dannelsesmdlene for at kunne
ville noget med eleverne, for ellers ville den ende uden et mellemvaerende med eleverne og
dermed som et rent vaerested. | den forstand er det at formulere laerings- og dannelsesmadl
som at spaende en bue op i vaeren mellem det, der er, og det, man ensker, kommer til at blive -
men uden, at nogen suveraent er herre over, om den gnskede tilstand indfinder sig.

Derved melder spgrgsmadlet sig s&, hvem der kan hjeelpe til at afdeekke elevernes leerings- og
dannelsesbehoy, for hvad ville vaere enskvaerdigt, der skete pd det ér, elevgruppen er pd
skolen? Og hvilke akterer kan hjzelpe skolen med at svare pd det spargsmal?

Som med de fleste andre spargsmdl i denne quide, vil svarene skulle findes lokalt, men en
bruttoliste over akterer og i hvilke faser af skoleforlgbet, de isaer kan bidrage til atinformere
skolen om elevernes lzerings- og dannelsesbehov, kunne se ud som fglger:
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Krydsene i skemaet angiver, i hvilke faser det er mest sandsynligt, at de forskellige akterer kan
veere behjaelpelige i forhold til at identificere elevernes lzerings- og dannelsesbehov.

Som man ogsd kan se, vil skolens adgang til data hos de forskellige akterer have lidt forskellig
karakter. Derfor vil det ogsd vaere vigtigt, at man i forbindelse med afdaskningen af elevernes
leerings- og dannelsesbehov forholder sig til, hvordan man vil skaffe sig bare nogenlunde
solide datatil at arbejde ud fra. Og det kan mdske lyde mere omfattende og besvaerligt, end
det muligvis behgves at vaere. S& for at tale opgaven lidt ned, sé& kan den nok Ieses ved, at nér
der stdr repraesentanter fra den lokale erhvervsskole, at man sé interviewer laerere fra den
lokale erhvervsskole med afsaet i en interviewqguide, man har lavet pd forhdnd. Ligesom
foraeldregruppens syn pd elevernes behov kan afdaskkes ved, at man udveelger 12-15
repraesentative foraeldre til et telefoninterview eller man sperger hele foraeldregruppen via en
sporgeskemaunderspgelse. Hovedsagen er, at man forholder sig til, hvordan man vil f& skabt
sd solide data som muligt til den videre proces. | den forstand kraever opgaven et par
videnskabsteoretiske overvejelser, fordi man jo gerne vil have sé solide data at arbejde ud fra
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som muligt, samtidig med at opgaven selvfelgelig ikke md& vokse den enkelte skole over
hovedet.

Dataene skal s& bruges til at skabe et sé praecist billede som muligt of:

1) hvilke leerings- og dannelsesbehov eleverne har, ndr de begynder pd skolen
2] hvad man ensker, eleverne har leert og er blevet dannettil, nar de afslutter skoledret.

Kan man svare pd de to spergsmal, har man nemlig beskrevet en begyndelsestilstand samt
en pnsket sluttilstand for elevgruppen, hvilket giver skolen en god pejling af, hvad
omgivelserne hdber, der sker udviklingsmaessigt med elevernes udvikling i lebet af skoledret.
Samtidig er det doqg vigtigt at understrege, at afsnittet kun har handlet om elevernes laerings-
og dannelsesbehov For én ting er, hvad fx eleverne selv eller en erhvervsskolelasrer métte
mene er pnskveerdigt der skete af udvikling i lebet af et skoledr, noget andet er, at skolen ogsé
vil noget med eleverne, b&de i forhold til hovedsigtet og med afsaet i skolens vaerdigrundlag.
P& den mdde er skolen ikke en neutral laeringsbuffet, hvor omagivelserne bare kan bestille det,
de selv synes, de har brug for - i stedet findes skolens lzerings- og dannelsesmal via dialogen
mellem de tre poler.

a4 L5 4
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Skolens veerdigrundlag

Mdske man undrer sig over, at guiden medtager et afsnit om skolens vaerdigrundlag, eftersom
det er lovbestemt, at efterskoler skal have et vaerdigrundlag, og eftersom en skoles
veerdigrundlag i udgangspunktet er, som det er. S& burde skolens veerdigrundlag ikke veere
det faste ankerpunktiden her smdkaotiske proces med atidentificere skolens laerings- og
dannelsesmal?

At skolens veerdigrundlag er og burde vaere det faste ankerpunkt i skolens praksis er séledes
bd&de rigtigt og ikke rigtigt. At det er rigtigt, heenger sammen med, at man p& mange skoler
meget sjeeldent laver om pd sit veerdigrundlag, sd fra ar til &r er det de samme ord, der udger
skolens veaerdigrundlag.

At det ikke er rigtigt, heenger pd& den anden side sammen med, hvordan et veerdigrundlag
findes. Altsé selvfelgelig findes vaerdigrundlaget i form af fx et fysisk stykke papir, som
veerdigrundlaget er printet ud pd, eller i form af nuller og ettaller p& en computerchip, som fér
dettil at dukke frem pd& en skaerm, nadr man klikker pé filen ‘vaerdigrundlag’. Men omvendt har
man sikkert ogsé pd enkelte skoler oplevet, at man har faet ny bestyrelse eller ny forstander,
som laver en lidt anden toning/fortolkning af veerdigrundlaget.

Derved melder spgrgsmdlet sig, hvordan en vaerdi, ja et veerdigrundlag fér liv og betydning for
mennesker. Her kan man fx tage begrebet ‘ordentlighed’, der i disse ar er blevet et veerdiladet
plusord. Alle kan blive enige om, at det er vigtigt med ordentlighed - hvorfor det ogsd har
sneqget sig ind i veerdigrundlag rundt omkring. Sagen er blot, at ordentlighed for nogen kan
betyde, at man behandler alle millimeterens, mens det for andre kan betyde, at man behandler
folk ens ved attage individuelle hensyn. Og begge parter mener, de har handlet ordentligt.
Pointe: Selv om der stdr ordentlighed i et veerdigrundlag, skal det stadig fortolkes/vaekkes til
live af de enkelte aktgrer, hvad man i den konkrete situation og kontekst forstdr ved
ordentlighed. Og s&dan er det med alle vaerdier. Derfor er det p& den ene side ogsd rigtigt, at
en skoles veerdigrundlag, som oftest udger det konstante i skolens liv og levned, pé& den
anden side skal dette konstante Ipbende fortolkes, sddan at enhver ny skolebestyrelse og
enhver ny gruppe af laerere pd en skole far forhandlet pd plads, hvad man pé skolen pé et
givent tidspunkt forstdér ved skolens vaerdier, og hvordan de bedst muligt virkeligggres.

Alt dette gaelder selvfplgelig ogsd i forhold til at identificere skolens laerings- og
dannelsesmadl, alts& det man vil fagligt, socialt og personligt med eleverne. For lad os antage,
at der fx stdr noget med 'frihed, ‘ansvar’, 'tillid' og 'faellesskab’i veerdigrundlaget - hvad det s&
vil sige, ndr det dels skal flettes sammen med hovedsigtet, dels med elevernes laerings- og
dannelsesbehov? P& den mdde er ordlyden af veerdigrundlaget nok givet, men hvad
veerdigrundlaget betyder, ndr det skal vaere med til at give form til livet mellem menneskene pd

skolen, kraever en Ipbende tilegnelse og levendegerelse aof det.
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Fastlaeggelse og formulering af laerings- og dannelsesmal
—-pd rette taksonomiske niveau

Nd&r man har arbejdet med de enkelte poler [altsd forholdt sig til hovedsigte og vaerdigrundlag
samt identificeret sin elevgruppes behov), skal polerne trianguleres, altsd bringes i dialog
med hinanden. Derved melder spergsmalet sig, hvilken karakter sddan en dialog har. Det er
derisagens natur ikke noget entydigt svar pd, ligesom det ikke er givet, hvem der skal vaere
med i dialogen og hvorndr. N&r polerne forst er blevet bearbejdet, ser figuren ud som fglger:

Hovedsigtet -
herunder forgrund-
baggrund wmellem

formel laeving og
damnelee

/ Skolens \

Lfm'f,mg.f;- 00)

dannelsesmil
+_*.
Elevernes {@r- Skolens
09 efter behov Levendegjorte

vmrdi,.;gjruw,dmg

Det nasste skridti processen bestdr i, at man laegger sin forstdelse af 1] elevernes behoy, 2]
skolens forstdelse af dens vaerdigrundlag og 3] forstdelse af hovedsigtet ovenpd hinanden,
og derefter gennemlyser de tre poler med afsaet i det begrebslige gitter, man har lagt sig fast
pd& som skolens sprog for laerings- og dannelsesprocesser.

Har man valgt begrebsaqitteret faglig-social-personlig, kunne en mulig formulering til
gennemlysning fx lyde som fglger: 'Nar vi ved, at vores elever har de og de behov, vores
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veerdigrundlag lyder sddan og sddan, og vores forstdelse af skolens hovedsigte erx ogy,
hvad er s& det vigtigste, der kan vaere sket med vores elever fagligt, socialt og personligt, nér
dret er gdet? | sagens natur kunne det let blive en meget lang liste med laerings- og
dannelsesbehov, hvorfor det nok vil vaere en fordel, hvis man som skole giver sig selv et
kreativt benspaend, fx at man kun maé formulere fire mal inden for hver kategori. | sé fald ville
opgaven bestd i at udfylde nedenstéende skema.

Larings- 09 4 . ’
Fagligt Soctalt Personliot
1

096 do

NS O A R

AN

Her er det samtidig vigtigt at veere opmaerksom p4, hvilket taksonomisk niveau man far
formuleret sine laerings- og dannelsesmal pd. Som guiden ogsd kommer ind pd senere, er det
nemlig vigtigt, at man i processen adskiller mellem skolens overordnede madl og de mdl, der
horer til i de enkelte fag og de enkelte forlgb i de enkelte faqg. Pointen kan illustreres med et
karikeret eksempel, som handler om, at en matematikglad forstander har besluttet, at det skal
veere et overordnet fagligt laeringsmadl, at eleverne introduceres til og bliver sikre i at lese
andengradsligninger. Problemet ved dette mdl er dog ikke, at andengradsligninger ikke er
vigtige og relevante lzeringsmadl, for det kan de sagtens vaere for en given gruppe elever, men
at andengradsligninger dukker op pd niveauet for skolens overordnede lzerings- og
dannelsesmadl. Andengradsligninger er nemlig et emne inden for matematik, hvilket har som
konsekvens, at en raekke andre fag og aktiviteter ville veere ekskluderet fra det pdgaeldende
mal - hvorfor det ikke kan fungere som et overordnet laeringsmal for skolen og derfor heller
ikke ma st& pd de overordnede mdils plads. Pd et givent taksonomisk niveau er det derfor
vigtigt, at man ikke formulerer mal, som kun er relevante for visse af omré&dets aktiviteter, for s&
er det ikke et mdl for hele omradet, men derimod et delmdl, der horer til pé et lavere
taksonomisk niveau. Hvis en efterskole gnsker at veere gymnasieforberedende, kunne et
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overordnet fagligt mal i stedet for andengradsligninger derfor lyde noget i retning aof, at
skolens elever ‘arbejder med oq tilegner sig stof svarende til noget, der kunne minde om C-
niveau p& gymnasiet, ligesom de introduceres til og opndr sikkerhed i mere akademiske
arbejdsformer. Derved ville der nemlig pd et lavere taksonomisk niveau [faget matematik]
veere plads til at naevne fx andengradsligninger, ligesom bestemte litteraere analysemetoder
kunne nasvnes under dansk osv. Til yderligere illustration kommer her et par eksempler p&
overordnede mal fra hvert hovedomréde:

Faglige mail:

1] Har man som skole fx en elevgruppe, der har vaeret fagligt udfordret i folkeskolen,
kunne et overordnet mal lyde, ‘at eleverne far styrket deres faglige viden og opnar
storre sikkerhed i de centrale kulturteknikker’ (laes: der er fokus pd at samle det op,
eleverne ideelt set allerede havde lzert men de facto ikke har laert).

2] Har man derimod en elevgruppe, som har haft let ved fagene i folkeskolen, kunne det
overordnede faglige mdl veere, ‘at eleverne introduceres til nye stofomréder inden for
fagene samtidig med at de introduceres til og opndr sikkerhed i nye metodiske
arbejdsformer.

Sociale mal:

1) Man kunne forestille sig, at man ifm. afdaekningen af elevgruppens profil og behov har
identificeret en tendens til, at eleverne har svaert ved at tilpasse sig objektive
strukturer/krav, fx gaengse normer for, hvordan man opfgrer siqg i div. situationer,
herunder at komme til tiden, felge de skitserede regler til div. arrangementer osv. P&
den baggrund kunne et socialt dannelsesmal lyde, at 'eleverne skal dannes til attage
bestik af og kunne tilpasse sig de regler for adfaerd, der er i forskellige sociale
sammenhasnge..

2] Pd&enanden skole er elevgruppen mere tilpasset en skolekultur, men der er til gengaeld
en udtalttendens til, at eleverne forventer, at der sker en masse pé skolen ved siden of
undervisningen, men at disse begivenheder i den frie tid arrangeres af de
voksne/skolens paedagogiske personale. Her kunne et medborgerskabsinspireret
socialtdannelsesmdl lyde, at ‘eleverne dannes til at afdackke og afstemme behov i det
sociale samttaqge initiativ til at udvikle tiltag, der kan imgdekomme disse behov.

Personlige mail:

1] Atveere menneske, oqg ikke mindstungt menneske, er forbundet med, atnormerne i det
sociale kan have en steerk indflydelse pd, hvad man selv mener og synes om givne
emner. Et personligt dannelsesmal kunne i den henseende lyde, at ‘eleverne stottes til
at udvikle en evne til at sondre mellem sig selv og kraefterne i det sociale, og herunder
turde haevde egne behov og holdninger, ogsd ndr disse behov og holdninger ikke er
helt sammenfaldende med de dominerende i det sociale.
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2] Som menneske er det afgerende at kunne orientere sig i verden. Denne orientering

kreever bdde, at man har og seqger faktuel (faglig) viden om den, men ogsé at man har
og seger en holdning [vaerdier). Det er dog langt fra givet, hvordan man som menneske
balancerer sin orientering mellem viden og veerdier, ligesom det ikke er givet, hvordan
man spger viden og veerdier. Et personligt dannelsesmal kunne derfor lyde, at eleven
'dannes til at sege viden og afklares om sine veaerdier i sit mgde med verden, ligesom
eleven dannes til at forholde sig til forholdet mellem viden og vaesrdier’. N&r skolen har
lagt sig fast pd sine lzerings- og dannelsesmal, skal mdlene geres mere operationelle
ved at de feres ned pd lavere niveauer. Hermed menes, at det ikke er nok for en skole
at have formuleret sine overordnede laerings- og dannelsesmdl, for disse overordnede
mal skal efterfelgende gores konkrete ved at udmentes som laerings- og
dannelsesmadl for de enkelte fag/forlgb, der sé pé sin side skal virkeliggeres via de
konkrete aktiviteter under fagene/forlebene. P& den méde kan alle skolens aktiviteter
betragtes som en myriade af begivenheder, der alle bidrager til at realisere skolens
overordnede lzerings- og dannelsesmdl, og ideelt set har de enkelte laerere derfor
ogsd altid et klart billede af, hvordan og hvorfor enhver igangsat aktivitet bidrager til
det. Forholdet mellem niveauer kan illustreres med nedenstédende figur:
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Som man kan se, er der tale om et stort puslespil. Her gaelder det om, ati hvert fald nogen p&
skolen bevarer det samlede overblik, sdledes at man som skole sgrger for at komme omkring
alle skolens lzerings- og dannelsesmdl, ligesom det er vigtigt med koordination og dialog
mellem forskellige faggrupper og teams for at f& afstemt, hvem der har fokus p& hvad.

Nye lzerings- og dannelsesmal - ny didaktik og paedagoqgik

Man kan sammenligne en skoles laerings- og dannelsesmal med den funktion, en vision har i
en virksomhed. Visionen er det, man ensker at opnd og dermed gore til virkelighed. En strateqgi
derimod er den plan, virksomheden udvikler, for at realisere visionen. P& tilsvarende vis kan
man sammenligne en skoles didaktik og paedagogik med strategien i en virksomhed, idet
didaktik handler om, hvordan skolen realiserer sine laeringsmal, mens pasdagogik handler om,
hvordan skolen realiserer sine dannelsesmadl. Eller som det populzert hedder: En vision uden
strateqi er en drom - og det er lzerings- og dannelsesmadl ogsd uden didaktik og paedagogik.
Derfor gaelder det om at sikre, at der er overensstemmelse mellem laerings- og dannelsesmdl
p& den ene side og didaktik og paedagogik pd den anden. Hvis man som skole gnsker at
danne til selvstaendighed og kritisk taenkning, understetter det efter al sandsynlighed ikke
realiseringen af madlet, hvis eleverne behandles p& en mdde, hvor de aldrig bliver bedt om at
tage stilling til noget. | det omfang man p& den enkelte skole laegger sig fast pd nye lzerings-
og dannelsesmdl, er det derfor ogsd vigtigt, at man forholder sig til, hvilken didaktik og
paedagogik man anser for at vaere den mest passende til at realisere de nye lzerings- og
dannelsesmadl. Et par eksempler kan tjene til illustration af pointen.

Lad os sige, at en skole gjorde det til et overordnet fagligt mal, at eleverne skal leere at arbejde
tvaerfagligt, for derved at f& en bedre forstdelse for de enkelte fags relevans i en storre
kontekst. P& den baggrund laegger skolen sig fast pé et socialt dannelsesmdl omhandlende,
at deres elever skal blive bedre til at arbejde sammen med andre og herunder forsté deres
eget bidrag til sociale dynamikker. Og som personligt dannelsesmal beslutter skolen, at
eleverne skal dannes til at turde sige deres mening og sige fra i forskellige sociale
sammenhaenge. Derved melder spergsmalet sig om, hvilken didaktisk tilgang, der vil kunne
hjeelpe til at realisere disse lzerings- og dannelsesmdl. Her er et muligt bud pd, hvordan man
didaktisk kunne gribe opgaven an, den projektbaserede tilgang, hvor eleverne netop kan
arbejde tvaerfagligt ogi grupper, og hvor de skal lsere at vaere sig selvi en stgrre social
sammenhasng. S&fremt man som skole derfor besluttede sig for at organisere i hvert fald dele
af undervisningen med afsaest i den projektbaserede tilgang, ville det imidlertid vaere vigtigt at
vaere opmeaerksom pd, atindferelsen af en ny didaktik kan vaere en ret omfattende proces pd
en skole. | tilfaeldet med den projektbaserede undervisning vil det fx ofte involvere, at
undervisningen tilrettelaegges anderledes end tilfeeldet er med den fagligt organiserede
undervisning, som skoleskemaet i timeblokke er tilpasset. Laererens rolle skal typisk her
genfortolkes i retning af det mere faciliterende, ligesom laerergruppen typisk vil skulle arbejde
teettere og mere koordineret sammen end det er tilfeeldet i den faglige organisering af
undervisningen. Kort sagt: Hvis en skole beslutter sig for nye laerings- og dannelsesmal og
derfor vurderer, at der er brug for nye didaktiske og paedagogqgiske tilgange for atrealisere
madlene, vil det ofte betyde, at der er en lang raekke forhold, som man skal have taenktigennem
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og taget hgjde for i processen, hvis skolen skal kunne ville det, den gerne vil med eleverne
(nemlig sine lzerings- og dannelsesmal).

Didaktik og paedagogik som mulige veje til meningsskabelse

En supplerende grund til at skolerne med fordel kan gentaenke deres didaktiske og
paedagogiske tilgange, er den nye situation fra 2030, hvor eleverne ikke kan afslutte 10. klasse
med at gd til eksamen, som den kendes i dag. Af samme grund kunne man forestille sig, at
skolerne i nogle tilfaelde vil komme til at opleve at std med en motivationsudfordring, eftersom
mange unge er blevet socialiseret til at opfatte eksamen og eksamenskarakterer som mdlet
med at gd i skole. Man laerer for at gd til eksamen. Givet, at det er rigtigt, bliver det vigtigt for
den enkelte skole at forholde sig til, hvordan den vil hdindtere fravaeret af en obligatorisk
eksamen som laesringsmotivation — herunder ogsé& motivation til at blive pd skolen hele
skoledret. Det spgrgsmadal, man som skole konfronteres med, er derfor, hvordan man skaber
mening og motivation omkring at vaere i et leerings- og dannelsesforlgb, ndr skolens menings-
valuta ikke laengere er karakterer og eksamensbevis.

| forhold til dette spargsmal er der gjort en del erfaringer pd de skoler, som allerede helt eller
delvist har udfaset 10. klassespraven, ligesom der forskningsmaessigt er blevet samlet op pé
erfaringerne, bl.a.ibogen Skole uden prover og karakterer af Katznelson et al. Men entydige er
resultaterne ikke, s& det er stadig et spergsmadl, hver enkel skole er ngdt til at tage livtag med.

Som et stillads til at understgtte overvejelserne ude pd skolerne, kan man tage afsaetien
adskillelse mellem meningen med det hele og meningen med nuet. Hermed menes til
eksempel, at mange bern og unge gennem tiden ikke har haft den store glaede i nueti
forbindelse med tyskundervisning, men alligevel har holdt ud, fordi der var en mening med det
hele, nemlig at bestd den afsluttende eksamen. Omvendt var der mange ar, hvor man ikke
skulle til eksamen i idraet, men det til trods var det et af de fag, hvor mange var virkelig
engagerede, fordi aktiviteten i nuet blev oplevet som meningsfuld.

| forlaengelse heraf kan man sige, at man ude pd skolerne groft sagt kan veelge at ga to veje,
ndr kalenderen viser 2030. Disse er doq ikke uforenelige. Den ene vej er at udvikle et nyt og
lige s& steerkt narrativom det hele, som narrativet om den gamle eksameni 10. klasse har
veeret, nemlig at skoledret gor eleverne meget bedre rustede til at gennemfere en
ungdomsuddannelse, gor dem socialt steerkere, gor dem mere afklarede etc. Den anden vej
bestdriatarbejde endnu mere pd at gere nuets aktiviteter sé staerke og meningsfulde som
mulige. Som sagt er de to veje ikke uforenelige, og derfor anbefaler guiden, at man som skole
p& en og samme tid forholder sig til, hvilken steerk historie man kan forteelle elever, foraeldre og
omverden om betydningen af det samlede skoledr, samtidig med at skolen sgrger for at skrue
op for meningsintensiteten i nuet. | den henseende kan man allerede i dag se, hvordan der
arbejdes med forskellige metodiske greb til at arbejde med intensiteten i nuet, fx ved at
supplere den traditionelle boglige undervisning med en raekke andre didaktiske formater, som
alle antages bd&de at understotte arbejdet med laerings- og dannelsesmdlene samt skabe en
mere intens mening med nuet. Som eksempler pd sdidanne tilgange kan naevnes den
projektbaserede undervisning og praksisfaglighed eller arbejde med /ife skills. Det
kendetegnende for disse alternative didaktisk-paedagogiske formater er, at der er et fokus pg,
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at det er verden/livet og dets behov, der som i skak spiller med hvid og derfor tager det forste
traek, mens fagene spiller med sort. Samtidig skal det understreges, at der selvfelgelig findes
flere, verdensvendte didaktikker end de naevnte. For indevaerende handler det dog ikke om at
lave en fuldstaendig liste, men blot illustrere, at der allerede findes forskellige didaktiske
tilgange, som kan understgtte en mere intensiv oplevelse af mening i nuetend mange elever
forbinder med den traditionelle boglige undervisning - om end man ikke skal undervurdere, at
den ogsd er afholdt og p&d mange mdder et frirum for mange elever, fordi dens organisering er
sd velkendt ogi hvert fald er en af de foretrukne laeringsstile blandt en del elever.

Derudover skal det ogsé naevnes, at man i mange forsgg og pd mange skoler har gjort sig den
erfaring, at forskellige alternative didaktiske formater ikke pr. automatik er lgsningen pd,
hvordan eleverne oplever undervisningen som meningsfuld. Hvis skolens paedagogiske
personale ikke er uddannede til de nye didaktiske formater, og hvis skolens organiseringi
gvrigt ikke understgtter de anderledes didaktiske formater, kan det let ske, at sével elever som
laerere oplever omlaegningen til et nyt didaktisk format som béde forvirrende og frustrerende.
Sker det, er det dog afgerende, at man undgdr for hurtigt at drage konklusioner angdende den
afprevede didaktiks relevans i forhold til at realisere de nye lzerings- og dannelsesmal. Ikke
sjaeldent skyldes forvirringen og frustrationen ikke den didaktiske tilgang i sig selv, men
derimod at skolen og det paedagogiske personale ikke har vaere parate til at realisere den
nye tilgana.

Del 2

Procesoversigt — at teenke baglaens - et tilboud om et stillads

| indledningen blev det pointeret, at der i enhver proces bdde er en hvad- (indhold] og
hvordan- (proces] del, eftersom enhver proces har et indhold, som den handler om. Del 1
handlede i detlys om atintroducere til hvad-delen og dermed til de overordnede laerings- og
dannelsesteoretiske overvejelser, man med fordel kan gere sig som skole, nér man vil arbejde
med sine laerings- og dannelsesmal. P& tilsvarende vis skal det nu handle om, hvordan man
procesmaessigt kan arbejde med sine laerings- og dannelsesmal - lige fra at man som skole
far den tanke, at man mdske skulle revurdere sine laerings- og dannelsesmdll, til at man efter
forskellige didaktisk-paedagogiske forsgqg har udviklet nye undervisningspraksisser med
afsaet i skolens nye leerings- og dannelsesmadll.

Forst praesenteres en oversigt over de faser, som guiden anbefaler, man organiserer
processen i, herunder de spargsmdl og opgaver, man med fordel kan arbejde medide
enkelte faser. Dernaest folger en mere udfoldet gennemgang af de enkelte faser, hvor
modeller og overvejelser fra del 1 inddrages og operationaliseres. Det skal igen
understreges, at der ikke er tale om et konkret procesdesign, eftersom designet altid skal tage
afsaeti den enkelte skoles organisering, kultur, vante arbejdsformer osv. | stedet er den et
stillads, man kan lade sig inspirere af, ndr man skal leegge sig fast pd sit konkrete
procesdesign. | oversigtsform ser processen sdledes ud - de enkelte faser gennemgds
efterfelgende.
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N7,
De sporgsmdal, man kunne arbejde med i de enkelte faser, kunne fx vaere fglgende. Men for den

enkelte skole, vil der uden tvivl vaere behov for at supplere med mange flere, som tager afsaet i
lokale forhold:
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FAYG e Evaluering og identifikation af kompetencebehov

1

Hvillket spgrgsmal

Hvordan gik forsgget?

a.

Udlaser de nye didaktiske
formater behov for
opkvalificering af
undervisergruppen?

b.

Udlaser de nye didaktiske
formater og samarbejdsformer
behov for en ny rolle som leder -
og herunder tilharende behov for
opkvalificering af lederen?
Udlgser de nye didaktiske
formater behov for en ny
organisering pa skolen, fx af

arbejdet med tilhgrende behov
for opkvalificering?

opgave

Vurdering af, hvordan forsgget gik. Dette kraever pa sin side, at
man som en del af sit forsggsdesign ogsa har lagt sig fast pa,
hvilke tegn pa leering- og/eller dannelse, man vil kigge efter. | tilleeg
hertil kan man ogsa med fordel have fokus pa at identificere
organisatoriske udfordringer etc. knyttet til nye
undervisningsformer.

Med afsaet i evalueringen af forlgbet samt dialog i
undervisergruppen vurderes det, om de nye didaktiske formater
udlaser et behov for opkvalificering af det peedagogiske
personale.

| organisationer, hvor man overgar til nye mader at organisere sig
p4, fx mere teambaseret, er det ofte hjaeelpsomt, hvis lederen/en
repreesentant for ledelsen som minimum i en overgangsfase
understgtter etableringen af de nye arbejdsformer. Safremt man
som leder/ledelsesgruppe ikke har vaeret vant til at have en sadan
mere faciliterende/guidende rolle, kan en form for efter-
videreuddannelse ogsa veere hjzelpsom for ledelsen.

Med afsaet i evalueringen af forlgbet vurderes det, om der er
behov for nye mader at organisere arbejdet pa, fx med
regelmeaessige mader, samundervisning etc. Her er det erfaringen,
at det ofte kan veere hjeelpsomt med efter- videreuddannelse ift.
medarbejdernes evne til at arbejde i faglige teams e.l.

Design og udrulning af skolear/stgrre forlab

Hvilket spgrgsmil

Hvordan kunne et skoledr/et
storre forlgb tilretteleegges, hvor
vi orienterer os mod de nye
leerings- og dannelsesmal og
med afsaet i de nye didaktiske
formater?

Hvordan kommer det fgrste
’rigtige’ forlgb til at g4?

Hvad skete der?

Med afseet i erfaringerne fra prevehandlinger/pilotprojekt samt
supplerende leering fra evt. deltagelse pa kurser e.l. tilretteleegges
undervisning, organisering af arbejdet og ledelsesopgaver. Igen
kan det anbefales at indtaenke evalueringsdesign fra forlabets
begyndelse.

Det planlagte forlgb rulles ud, og der foretages lebende
justeringer efter behov.

Der evalueres pé forlgbet. Der tages hand om udfordringer og
gode erfaringer treekkes med ind i tilretteleeggelsen af det neeste
forleb/skolear.

Processen er i vid udstraekning udviklet med inspiration fra aktionslaeringen (som pd sin side
er inspirereret af den sdkaldte aktionsforskning). Grundtanken i aktionslaering er, at man ikke
skal planleegge en proces pd forhdnd uden atinvolvere de mennesker, som skal indgd i
processen. Leeringsteoretisk traekker aktionslaering (og aktionsforskning] pd Lewins
leeringscyklus og mere generelt et pragmatisk og dermed Dewey-inspireret laeringssyn.
Derfor er det ogsd tanken, at de mennesker, der er med i processen og som skal leve med
dens efterfelgende konsekvenser, dels skal vaere med til at designe processen, og dels skal
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give feedback med henblik pd mulige justeringer, sledes at designet er tilpasset behovene i
proksis.

Med afsaeti ovenstdiende melder der sig ogsd et spergsmal om, hvor lang tid man som skole
skal saette af til processen. Svaret pd det spergsmdl afhaenger dog meget af, hvor omfattende
man forestiller sig, processen vil veere, herunder om man allerede har taget hul p& nogle af
sporgsmdlene og processerne. Safremt man ikke er géeti gang endnu, vil det veere
anbefalingen, at man i udgangspunktet afsaetter 2 skoledr + et fordr (til en forfase, hvor
forlpbet lzegges til rette]. Tidsplanen kunne da se ud som folger:

TIDSPUNKT

n Forfiret Lnden projeletstart

Ar 1: Somwmer - eftevtivsferie

Ar 1: Efterdivsferie - pliske

W o R

Avr 1: Phske - sommer
- Ar 2: Hele et

Som man kan se af skemaet, er der sat tid af til en fase 0. Det skyldes, at det er en fase, som
ikke direkte handler om laerings- og dannelsesmal. Alligevel adresseres fasen her, fordi deri
denne fase med fordel kan blive truffet en lang raekke organisatoriske beslutninger, som er
vigtige for selve projektet og dermed den videre proces. For at processen bliver vellykket er
det derfor ogsd vigtigt, at skolen ger sit arbejde ordentligti denne fase, hvorfor fasen ogsé er
medtaget i nedenstdende gennemgang af de enkelte faser.

A

45 4
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Som indflyvning til denne fase skal det understreges,

at det forudsaettes, at man p& den enkelte skole
FA'—S 6 O allerede har organisatoriske praksisser for at drive
udviklingsprocesser, sdledes at man fx har en vis
viden om og erfaring med modstand mod forandring
o.a. klassiske temaer inden for forandringsledelse.
Derfor vil guiden heller ikke introducere til teorier af mere generel karakter om at drive
processer.

Det il trods er der dog enkelte forhold, som skal fremhaeves, eftersom processen med at
udvikle nye lzerings- og dannelsesmdl muligvis er en sterre og mere kompleks proces end
mange skoler tidligere har skullet hdndtere. Processen vil ofte involvere alle ansatte p& skolen,
ligesom den vil kunne have indflydelse p& mange medarbejderes faglige selvforstdelse.
Derfor anbefaler guiden ogsé seerlig opmaerksomhed pd felgende to omrdder:

Transparens i processen

Potentielt set kan en omlaegning til nye laerings- og dannelsesmdl vaere en meget omfattende
proces pd en skole, som samtidig kan udfordre en del medarbejdere pd deres faglige
selvforstdelse, hvilket pd sin side kan ggre deltagerne usikre og derfor udlgse modstand mod
forandring. For at modvirke det, er det guidens anbefaling, at man fra starten of processen far
lavet et udkast til et procesdesign og en procesplan, som gor det muligt for alle involverede at
kunne folge med i, hvad malet med processen er, hvilke skridt man forventer processen
kraever, og hvor i processen man er pd et givent tidspunkt. Det anbefales ogsd, at det af
planen fremgdr, hvor og hvordan der sikres inddragelse i processen, og hvordan og hvorndr
dertages hgjde for deltagernes behoy, fx for opkvalificering, reorganisering af mgdestruktur
etc.

Samtidig med at det anbefales, at man igangsaetter processen med praesentationen af
sddan en procesplan, er det vigtigt at understrege, at det ikke anbefales, at man lader sig
binde p& haender og fedder af procesplanen, for som understreget ovenstdende, skal der
gerne vaere mulighed for feedback mellem plan og proces. Tillader man en s&dan feedback
kan man til gengaeld gore det tydeligt for deltagerne, at deres engagement og input undervejs
er vigtige og vil blive inddraget, idet man gnsker at benytte erfaringerne fra processen til at
justere i planen undervejs, hvis det virker relevant. Forhdbentlig giver denne form for
samskabende inddragelse ogsd medejerskab til processen for alle involverede.

Governance og ressourcer i processen

Samtidig med at man introducerer til procesplanen, anbefales det ogsd, at man introducerer
til, hvordan processen styres. Hvem har i sidste instans beslutningsmandat, hvem skal hgres
om hvad, og hvilke formater for inddragelse er vigtige? Skal bestyrelsen fx inddrages i alle
beslutninger eller er det skolens ledelse og paedagogiske personale, der driver processen og
blot orienterer bestyrelsen? Er det forstanderen/viceforstanderen/et udvalg, der skal drive
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processen? Plejer skolen at overlade den praktiske hdndtering af den slags processer til en
ekstern paedagogisk konsulent, mens forstander er med pd sidelinjen? Hvor mange timer
afsaettes der pr. &r til processen og til hvem? Hvem indkalder til mgder, serger for bilag osv.?

Nar manifase O har faet piloteret og lagt grunden

for den videre proces, er manifase 1klar til attage
FAS E 1 hul p& den del af processen, som handler om
skolens leerings- og dannelsesmal. Her fremgik det
af procesoversigten, at skolens opgave i denne
fase er at f& trianguleret mellem sit veerdigrundlag,
hovedsigtet og elevgruppens laerings- og dannelsesbehov. Metodisk set er der som allerede
nasvnt mange mader at tilgd bdde den samlede opgave og delopgaverne, som ikke mindst
haenger sammen med, hvordan skolen plejer at gribe processer an. Det afgerende er blot, at

processerne taenkes igennem, og der sikres kommunikation omkring dem. Det fgrste resultat
af processen skal sé& vaere skolens ferste bud pd sine laerings- og dannelsesmdl.

Hvor mange mal man vil have, og hvilken systematik man vil bruge til at organisere demi, er
noget af det, der skal traeffes afgerelse om undervejs, men i del 1 blev felgende forslag
prassenteret som et bud pd et sprog for og skemai til skolens overordnede lzerings- og
dannelsesmadl.

Laeril = , p ,
Fagligt Soctalt Personligt
1

096 g6

NS O > N

o X

(

12

Samtidig blev det ogsa i del 1 forklaret, at opgaven langt fra er faerdig, ndr skolen har
formuleret disse overordnede lzerings- og dannelsesmdl, for laerings- og dannelsesmdlene
skal jo veere det, der arbejdes pd atrealisere i hver eneste undervisningslektion og hver
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eneste aktivitet. Derfor skal de overordnede madl ogsd feres ned og operationaliseres pd&
niveauet for det enkelte fag, det enkelte forlgb i faget, og i princippet helt ned til den enkelte
time i det enkelte forleb i det enkelte fag. Dette blev illustreret med denne model:
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Sé derfor: Nar forst skolens overordnede lzerings- og dannelsesmal er pd plads, er det vigtigt,
at der nedsaettes en raekke faglige udvalg, som giver liv til mdlene inden for de rammer, som
skolen udfolder sine aktiviteter inden for, altsé fag, linjer, seerlige begivenheder som teater,
lejrskole osv. Dog vil det veere guidens anbefaling, at man ikke bliver sa detaljeret pd dette
tidspunkt i processen, men ngjes med de overordnede lzerings- og dannelsesmal til de
forskellige aktiviteter.

Ind i den sammenhasng er det derfor ogsd vigtigt, at man fér afstemt skolens aktiviteter, for det
vil fx ikke vaere hensigtsmaessigt, hvis alle fag vil fremme det samme mal, mens ingen har fokus
pd& et andet af skolens overordnede mdl. P& den méde kan man teenke den samlede maengde
af laerings- og dannelsesmal pd de lavere taksonomiske niveauer som et puslespil, som
tilsammen skal blive til skolens overordnede laerings- og dannelsesmal.

Som afslutning pé fase 1 skal skolen beslutte sig for, om det fx er alle skolens fag eller
bestemte fag, linjer og aktiviteter, der skal indgd i processens ferste &r med prgvehandlinger.
Dernaest skal der nedsaettes arbejdsgrupper, som mere detaljeret skal formulere laerings- og
dannelsesmadl til de fag, linjer og aktiviteter, der udveelges til atindgd i prevehandlingerne.

Nar skolen har lagt sig fast p& de overordnede

lzerings- og dannelsesmdl samt besluttet sig for,
FAS 6 :-2 hvilke faq, linjer og aktiviteter, man kunne taenke sig
at arbejde med i processen, skal den sd taenke
baglaens ved at forholde sig til, hvilke didaktisk-
paedagogiske tilgange, der vil vaere mest egnedettil
atrealisere laerings- og dannelsesmdlene. Her kan man i en travl hverdag let komme til at
veelge det, man kender, men det anbefales, at man pd skolen tager sig tid til en afdaskkende
fase, hvor man undersoger, hvad der faktisk findes af relevante didaktisk-paedagoqgiske
tilgange, sdledes at man ender med at traeffe et reflekteret valg.

Samtidig er detvigtigt at pointere, at detlangt fra er givet, at en skole vil kunne realisere sine
nye lzerings- og dannelsesmdl udelukkende ved at knytte an til €n nye didaktisk-pasdagoqisk
tilganag. | stedet kan det veere, at man kan have brug for flere nye tilgange for at lgfte den
samlede laerings- og dannelsesopgave, og derfor anbefales det ogsd, at man i fase
2/prgvehandlingsperioden fra starten beslutter sig for fx tre mindre forlgb, s&dan at man har
en plan for den samlede testperiode. Om man sé vil afpreve tre forskellige tilgange eller flere
forseg med den samme tilgang, kommer selvfelgelig an pd, hvilke behov man har identificeret.

Na&r man har lagt sig fast pd, hvilken/hvilke didaktik(ker], man vil preve af, anbefales det, at
man designer og planlaegger forlgbene efter tur, idet man gerne skulle kunne tage leering og
erfaringer med fra prevehandling til prevehandling. Det vil vaere quidens anbefaling at gere
provehandlingerne overskuelige, fx i form af et forlpb p& 4-5 uger, hvor man planlaagger
aktiviteterne helt ned pd lektionsniveau. For at kunne ggre det, er det vigtigt, at man er blevet
meget konkret i forhold til, hvad man laerings- og dannelsesmaessigt hdber og forventer, at
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eleverne far ud af forlgbet, for s& derfra at taenke baglaens i forhold til, hvilket stof og hvilke
aktiviteter, der skal indgd i forlebet for at realisere leerings- og dannelsesmaélene. Hvordan vil
man evaluere effekten af undervisningen? Hvordan skal underviserne evt. arbejde sammen,
forberede sig osv.? Til det formdl har mange skoler og mange laerere allerede deres eget
system til planlaegning af undervisning, men skulle man nu ikke have det eller gnsker
inspiration, kunne et stillads se ud som nedenstéende skema.

- [ T
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- | I | |
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Huilke lektioner bestdr
undervisringen af, og
hvad skal der ske i dem?

Hvordan er undervisnirgen/
artiviteten organiseret!
didaktiseret?

hhv. paglig, social og persorlig
udviding il man kigge epter?
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|
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Nar ferst man har taget stilling til ovenstéende, har man i grove traek en plan for, hvad der skal
ske i lpbet aof preveforlgbet. Proveforlgbet afsluttes med en evaluering. Her er det vigtigt, at
hver skole pé& forhd&nd har lagt sig fast pd de punkter, der skal evalueres pd. En bruttoliste over
evalueringspunkter kunne veere:

e Lykkedes man med de mal for undervisningen, man havde sat sig?

e Varmdlene realistiske, urealistiske eller uambitiese?

e Fungerede det didaktiske format ift. mélene?

e Hvad kan man traekke med ind i designet og planlaegningen af den nasste
prevehandling?

Dermed selvfelgelig ikke sagt, at der ikke kunne vaere andre punkter, man ogsd ensker at
evaluere pd, men de skal selvfelgelig veere tilpasset det enkelte forlgb.

Afslutningsvis til fase 2 skal det bemaerkes, at det nok vil vaere meget forskelligt fra skole til
skole, om det er hele personalegruppen eller kun dele af skolens personale, som deltageri
prevehandlingerne. S&fremt det kun er dele af skolens personale, som deltager, anbefales
det, at man gor sig overvejelser omkring, hvordan man fra begyndelsen vil sikre, at alle p&
skolen er med pd, hvad hensigten er med prevehandlingerne, ligesom det er vigtigt at forholde
sig til, hvordan man sikrer at den resterende del af skolen holdes orienteret om, hvad der skeri
sporet for prevehandlingerne. Erfaringsmaessigt er det i hvert fald vigtigt at serge for, at
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prevehandlingerne/arbejdet med nye didaktiske formater opleves som et faelles projekt, som
alle foler ejerskab til, og hvor alle har en fornemmelse aof, at projektet er med til at
fremtidsforberede skolen.

Na&r den samlede periode for prgvehandlinger/-
forlgb er overstdet, er det vigtigt at fa lavet en samlet
FAS 6 3 evaluering, hvor man traekker laering ud af forlgbene.
Helt overordnet gaelder det om atvurdere, om de
afprevede didaktiske tilgange var relevante bud pd,
hvordan skolen didaktisk og paedagogisk kan
realisere sine nye laeringsmdal. Men der er ogsdé en raekke andre forhold, som kan veere
relevante at evaluere pa:

Laerernes kompetencebehov

Som sagt kan deri en prevehandling sagtens have vaeret blandede erfaringer med en given
didaktisk tilgang, fx projektbaseret undervisning eller praksisfaglighed, og her er det vigtigt at
vurdere, om det er tilgangen eller manglende kompetencer blandt de deltagende
undervisere, der er grunden til den manglende succes. S&fremt det er manglende
kompetencer i undervisergruppen, er det vigtigt at skolen forholder sig til, om man vil investere
i opkvalificering. Ofte bliver det i hvert fald halvgjorte lesninger, hvis man gerne vil en ny tilgang,
men ikke prioriterer atinvestere i den forngdne opkvalificering af personalet.

Ledernes kompetencebehov

Nogle didaktiske formater, fx forskellige typer af projektbaseret undervisning, er kendetegnet
ved, at leererne skal arbejde sammen pd& nye made. Det er dog ikke givet, atlaererne
nedvendigvis er traenet i at arbejde sammen pd den p& méade, som den nye didaktiske tilgang
forudsaetter, og derfor kan der i nogle tilfaelde vaere behov for, at fx forstanderen eller den
paedagogiske leder i en periode pdtager sig at understotte det nye samarbejdsformat, fx ved
atfungere som en slags teamleder e.l. Dog er det heller ikke givet, at forstanderen/den
paedagogiske leder har kompetencer til atlofte den opgave, og derfor er der generelt seten
opgave med at afdaskke, om de nye didaktiske formater gor det ngdvendigt med nye méader
at gere organisation pd, og om der er de ngdvendige kompetencer pd skolen til at Iofte disse
mader. Hvis ikke anbefales det, at man traeffer beslutninger om, hvordan man sikrer
kompetencerne til det.

Organisering

Som fremhaevet ovenstdende, kan nye didaktiske formater gere det ngdvendigt, at det
paedagogiske personale arbejder sammen pé nye mdder, fx at den enkelte laerer knap sé
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meqget arbejder solo, fordi den nye didaktiske tilgang forudsaetter, at laererne arbejder i teams.
At blive god til at arbejde i teams er en disciplin i sig selv, som man som skole med fordel kan
prioritere, hvis der er behov og mulighed for det. Hvad guiden anbefaler er, at man som skole
tidligt tager hgjde for, om der bliver behov for et teettere samarbejde i laerergruppen, og at man
i dettilfeelde sikrer den organisatoriske infrastruktur, fx at der skemateknisk findes tidspunkter
tilteammeder, at der laves skabeloner til dagsordener for teammegderne, at der sikres en
procedure for mpdeindkaldelse, udsendelse af dagsorden osv, sddan at der fra starten er et
stillads klar omkring teamarbejdet, der vil gore det lettere for teamet at have fokus pé de
faglige og saglige spergsmail.

Feedback fra didaktik til lserings- og dannelsesmal

| lobet af prevehandlingerne vil de involverede aktarer gere sig en lang raekke erfaringer. Bl.a.
kan det sagtens vise sig, at bestemte didaktiske tilgange har utilsigtede konsekvenser, som
man faktisk bliver glad for, fx at eleverne dannes pd méader, man ikke havde taenkt
pd/forestillet sig, da man i ferste gang formulerede skolens laerings- og dannelsesmdal. Derfor
anbefales det ogsd, at man efter &r 1 &bner op for en vekselvirkning mellem laerings- og
dannelsesmdl og didaktik-paedagogik, for det kunne jo vaere, at drets erfaringer gav
anledning til, at ordlyden af enkelte laerings- og dannelsesmdal skulle justeres.

Design afdr 2

Som naevnt ovenstdende vil det nok vaere meqget forskelligt fra skole til skole, om
provehandlingerne gennemferes af enkelte akterer pd skolen, eller det er hele skolens
personale, som fra starten er med til at arbejde med de nye didaktiske og paedagogiske
tilgange. Uanset om det er alle eller kun nogle, som har deltaget i prevehandlingerne, forestér
der imidlertid mod slutningen af &r 1 en sterre opgave foran hele skolen, som handler om, at
det, der hidtil er blevet testeti enkelte prgvehandlinger, nu skal rulles ud og integreres i
planlaegningen af det nye skoledr, hvor man for ferste gang i fuld skala skal preve kraefter med
realiseringen af de nye lzerings- og dannelsesmadl. Til det formdél anbefales det, at der
nedsaettes arbejdsgrupper, som skal:

a] Formulere konkrete laerings- og dannelsesmal for de enkelte fag, linjer og aktiviteter
b) Udvikle undervisningsplaner til de samme fag, linjer og aktiviteter, som tager afsaet i
fagenes/forlpbenes laerings- og dannelsesmdil.

Man kan evt. ggre det sddan, at man deler skoledret ind i en raekke faser, som organiseres ud
fra storre laerings- og dannelsesblokke som skitseret i nedenstéende model.
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Nd&r man sé har gjort det, kan man i de enkelte grupper/udvalg gé i gang med det konkrete
udviklings- og planlaegningsarbejde knyttet til hver fase. Her kan man evt. bruge samme
skema, som ogsd blev brugt til designet af prevehandlingen.
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Ndet hertil burde skolen vaere klar til i fuld skala at holde skole ud fra de nye laerings- og
dannelsesmal.
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Selv om skolen nu er klar til sit forste skoledr, hvor der
holdes skole ud fra de nye laerings- og
FAS 6 ’4'/ dannelsesmdl, betyder det ikke, at processen er
feerdiq, for det ville vaere meget maerkeligt, hvis der
ikke fandt en masse laering sted ogsd blandt skolens
personale i lpbet af det forste skoledr, hvor den nye
tilgang udfoldes i stor skala. Ligesom det blev gjort ifm. med prevehandlingernei ér 1,
anbefales derfor ogsd et set-up for ar 2 for, hvordan man vil evaluere, bdde undervejs og nér
dret er gdet, jf. pladsen i skemaet til at beskrive enskede tegn pdé laering og dannelse. Fx kunne
man gore det pd den mdade, at man pd& den ene side serger for Ipbende at evaluere undervejsii
det enkelte fag/forlgb, mens skolen som helhed pd den anden side indlaegqger tre sessioner til
feelles evaluering, fx ultimo september for at gere status pd, hvordan dret er kommetigang,
derefter op til vinterferien og sé ved drets afslutning.

Det er forventningen, at udviklingen og indfasningen af de nye lzerings- og dannelsesmal med
tilhgrende nye didaktiske og paedagogiske praksisser er s& meget pd plads ved afslutningen
af &r 2 (hvor man ogsa allerede har vaeret i gang med planlaegningen af det efterfglgende
skoledr), at det videre arbejde med laerings- og dannelsesmal derfra kan betragtes som en
del af skolens ordinaere drift.

Afrunding

Som skole bliver man nok aldrig helt faerdig med at forholde siq til sine laerings- og
dannelsesmdl, for b&de verden og de unges mdéde at vaere i verden udvikler sig, og deter
selvsagt nedvendigt, at denne udvikling ogsé afspejles i skolens laerings- og dannelsesmdil.
Derved kunne man til gengaeeld f& den tanke, at arbejdet med laerings- og dannelsesmal er
forgaeves, for det skal jo alligevel laves om igen. S&ddan er det selvfolgelig ikke, for vel
identificerede laerings- og dannelsesmdal plejer trods alt at have en vis modstandskraft mod
tidens gang, og selv hvis mdlene nu kun var relevante i fem &r, ville skolen jo stadig have haft
brug fordemifem &r. Sé& forgaeves er processen ikke, heller ikke selv om den nok vil skulle
gentages fra tid tilanden.

Uanset er deti hvert fald forhdbningen, at guiden kan fungere som stillads til, at man pd de
enkelte skoler fé&r nogle spaendende dialoger og processer omkring deres laerings- og
dannelsesmdl. Og det kan lyde hejtravende, men spargsmdlet om skolens leerings- og
dannelsesmal handler jo om, hvorfor man egentlig laver skole, altsé& hvad man vil med de der
institutioner, vi kalder skole. Forfatteren til denne guide hdber derfor ogsd, at arbejdet med
skolens laerings- og dannelsesmadl gor arbejdet med at lave skole endnu mere meningsfuldt,
end det allerede var i forvejen, fordi man gennem processen ideelt set far endnu mere
ejerskab til, hvad det er, der er mélet med skolens aktiviteter og dermed dens mellemvaerende
med eleverne og samfundet.

God arbejdslyst!
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