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Forord

Denne bog er en revideret udgave af min ph.d.-afhandling ved Kgbenhavns
Universitet (Audur Hauksdéttir 1998). Der er tale om et forskningsprojekt,
som retter sig mod dansk som fremmedsprog i den islandske skole. Bogen er
et resultat af et lengerevarigt arbejde, hvor jeg har samarbejdet med flere
parter, som bade gkonomisk, fagligt, praktisk og personligt har bidraget til
projektets gennemfgrelse. Dem skylder jeg en stor tak.

Forst og fremmest vil jeg takke Nordisk Ministerrdd, som med gkonomisk
bistand har gjort det muligt for mig at gennemf@re projektet og at udgive
denne bog. Dernest vil jeg takke min veninde Eli Biker for husly i Kgben-
havn. Undervisningsministeriet i Island og Hid islenska kennarafélag (Den
Islandske Lererforening) skylder jeg ogsa tak for gkonomisk stgtte. Rann-
soknastofnun uppeldis- og menntamdla (Statens Institut for Pedagogisk
Forskning) og Undervisningsministeriet vil jeg takke, fordi de gav tilladelse
til anvendelse af alle relevante data vedrgrende eksamensresultaterne ved den
centrale afgangsprgve i dansk i 1993.

Tak til de 15 lerere, som deltog i pilotundersggelsen og til de 129 danskle-
rere, som deltog i spgrgeskemaundersggelsen. I serdeleshed vil jeg dog tak-
ke de tre udvalgte dansklarere: Erna Jessen, Gudmundur Ingi Sigurbjérnsson
og Sigmar Olafsson samt deres elever, som &bnede deres klasselokaler for
mig, og som pa den made gjorde det muligt at gennemfgre observations-
undersggelsen.

En sarlig tak til professor Loftur Guttormsson og historiker Einar Laxness
for mange gode rad i forbindelse med den historiske del. Tak til professor Jon
Torfi Jonasson og til docent Fridrik Jonsson for gode rad i forbindelse med
de kvantitative delundersggelser. Professor Kirsten Haastrup vil jeg takke for
mange gode rad i forbindelse med observationsundersggelsen, og en sarlig
tak skal rettes til min veninde lektor Birgit Henriksen for hendes mangesidige
stgtte. Professor Lars Brink skylder jeg tak for sproglig vejledning og for
hans utrettelige vilje til at forgge min forstéelse for det danske sprog. Katrine
Graugaard skylder jeg tak for korrekturlsningen af bogen.

Sidst, men ikke mindst vil jeg takke min vejleder professor Anne Holmen og
min medvejleder lektor Niels Reinholt Petersen for al den faglighed, der er
kommet mig til gode. Is@r vil jeg dog takke professor Anne Holmen for hen-
des store hjelp i forbindelse med redigeringen af denne bog.

Hafnarfjordur, november 2001
Audur Hauksdottir
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A. Om Lererens strategier - elevernes dansk

1. Undersggelsens baggrund

Bogen Lererens strategier - elevernes dansk handler om dansk som frem-
medsprog i Island. Den er skrevet pa baggrund af et forskningsprojekt, der
omfatter en redeggrelse for danskfagets historiske udvikling og en treleddet
empirisk undersggelse af danskundervisningen i grundskolens afgangsklasse.
Forskningsprojektet he&enger sammen med mine interesser for danskunder-
visningen i Island og dens muligheder for at bidrage til islendingenes kom-
petence i dansk. Mine hensigter med projektet har veret at afklare nogle cen-
trale forhold om danskundervisningens historiske udvikling og fagets ak-
tuelle situation bade med hensyn til indhold og praksis. Sprogindlering og
pedagogisk praksis er et kompliceret genstandsfelt, hvor mange forskellige
faktorer spiller ind. Mine forskningsmotiver forudsatter, at en bred vifte af
forskelligartede oplysninger indhentes. Det drejer sig fx om oplysninger om
fagets historiske udvikling, dets officielle rammer samt aktuel empirisk viden
om danskl@rernes praksis.

Mangel pa forskningsbaseret viden om danskundervisningen i Island har
begrenset kvaliteten af den faglige diskussion om savel fagets indhold og
praksis som undervisningens resultater. Til trods for at dansk er og l&nge har
varet et obligatorisk fremmedsprog i den islandske skole, foreligger der kun
i ringe grad forskningsbaseret viden om danskfaget i grundskolen. I debatten
om danskundervisningen forekommer det endda, at man angiver arsagssam-
menh&nge eller generaliserer, uden at have forskningsbaseret viden at for-
holde sig til. Det gelder is@r, hvis diskussionen drejer sig om innovationer,
som strider imod alment accepterede holdninger til danskundervisningen. I
denne bog gares der rede for resultaterne af den empiriske undersggelse, og
hvad de forteller om danskfagets aktuelle praksis. Desuden perspektiveres
resultaterne, bade historisk og teoretisk. Min indfaldsvinkel til den teoretiske
perspektivering er teorier om fagtradition, klasseverelsespraksis og under-
visningsmetoder i fremmedsprogsundervisningen. Det er mit hab, at denne
bog kan forgge bevidstheden om den etablerede undervisningspraksis og
stimulere til nytenkning inden for danskfaget.



2. Undersggelsens overordnede mal

Indtil ar 1999 har dansk veret det fgrste fremmedsprog i Island fra 6. klasse,
hvilket svarer til 5. klasse i Danmark, da undervisningspligten starter ved 6-
arsalderen!). Laseplan i dansk fra 1989, som var den geldende leseplan, da
undersggelsen blev gennemfgrt i 1993 og 1994, giver lererne materiale- og
metodefrihed. Indtil den nye leseplan i dansk fra 1999 tradte i kraft skulle
samtlige elever i 10. klasse, dvs. ved grundskolens afslutning, ga op til en
central prgve i fire fag, nemlig islandsk, matematik, engelsk og dansk?).
Prgverne, som er skriftlige, atholdes samtidigt i alle landets afgangsklasser
og bedgmmes centralt. Prgven i dansk indeholder lytning, leseforstéelse og
skriftlig produktion, som regel en fristil. Hvert ar offentligggres eksamens-
resultaterne i deres helhed, bl.a. gennemsnitskarakteren pa landsbasis. Me-
dierne viser de centrale prgvers resultater stor interesse, og i offentligheden
gar der rygter om gode og ddrlige skoler og gode og ddrlige lerere. Der har
m.a.o. hersket stor interesse omkring de talmassige resultater, men man har
ikke i samme grad interesseret sig for den padagogiske praksis pa skolerne.
Eksamensresultaterne til den centrale prgve i dansk i 1993 viser en meget stor
forskel pa elevernes karakterer, og eksamensresultaterne varierer meget fra
skole til skole. Ifglge oplysninger fra Rannséknastofnun uppeldis og mennta-
mala (Statens Institut for Pedagogisk Forskning) har det samme veret tilfel-
det i de seneste ar. Til trods for denne viden har man ikke forsggt at under-
sgge, hvad der karakteriserer danskundervisningen péa de forskellige skoler,
og ej heller har man forsggt at undersgge, om der kan vare tale om sammen-
heng mellem den danskundervisning, eleverne modtager, og deres udbytte af
den. Det primere formal med dette projekt har veeret at undersgge, hvad der
karakteriserer den padagogiske praksis i danskundervisningen i grund-
skolens afgangsklasse.

I Island konfronteres de unge i deres hverdag sjeldent med det danske
sprog uden for klassevarelset. Af den grund ma det forventes, at elevernes
beherskelse af dansk nasten udelukkende beror pa den danskundervisning,
de fér. I den forbindelse stir dansklereren og hans? strategier i undervisnin-
gen helt centralt. Empiriske undersggelser i Danmark har vist, at fremmed-
sprogslerere ikke slavisk fglger bestemte undervisningsmetoder, men at de
benytter sig af forskellige undervisningsteknikker og aktiviteter, som har rgd-
der i diverse undervisningsmetoder (Wagner 1991: 289-290). Denne under-

1) Med den centrale leeseplan af 1999 blev engelsk fgrste fremmedsprog i stedet for dansk. Dansk
er obligatorisk fremmedsprog i 7.-10. klasse.

2) Medden nye laeseplan fra 1999 har eleverne faet en langt stgrre valgfrihed end fgr m.h.t. de cen-

trale prgver.

I bogen bruges han, nér der henvises til substantivet leerer i overensstemmelse med ordets

genus pa islandsk (se dog afsnit II1.C.3).

3)



sggelse har til hensigt at belyse islandske dansklereres undervisningsvirke-
lighed, is@er med hensyn til deres strategier. Ved l@rerstrategier forstds den
didaktik og de undervisningsmetodiske aktiviteter og teknikker, som karak-
teriserer den enkelte dansklarers praksis i klassevarelset. Nermere betegnet
bruges begrebet lererstrategier om lererens handlinger i forbindelse med den
del af sprogundervisningen, som foregar i klassevarelset. Det kan fx dreje sig
om larerens organisering af undervisningen, rollefordeling, brug af mal-
sproget, tilretteleeggelse af undervisningen m.h.t. veegtning og indl@ring af de
fire feerdigheder, valg af sproglige aktiviteter og @velsestyper og made at
arbejde med grammatik. Det valgte fokus pa dansklererens strategier bety-
der, at forskellige undervisningsrelaterede faktorer sdsom analyse af
undervisningsmaterialernes indhold og karakter samt elevernes baggrund,
foruds@tninger og erfaringer, ligger uden for rammerne af min undersggelse.

Et andet tema i projektet har til formal at undersgge dansklerernes kvali-
fikationer og arbejdsvilkar. Her fremhaves de faktorer, som skgnnes at pa-
virke dansklerernes undervisningspraksis, fx deres uddannelsesmassige
baggrund, anciennitet, elevantal og antal undervisningstimer.

I de sidste artier har teorierne om kommunikativ kompetence og de der-
til knyttede undervisningsmetoder vaeret fremme i fremmedsprogsundervis-
ningen i mange lande. Teorien om kommunikativ kompetence tager udgangs-
punkt i et funktionelt sprogsyn, men omsattes forskelligt i forskellige meto-
der (Richards & Rodgers 1986). Metoderne har det til felles, at de legger
vagt pa en alsidig og hensigtsmassig brug af sproget i adskillige kommu-
nikative situationer (fx Canale & Swain 1980). De kommunikative metoders
syn pa sprog og sprogundervisning adskiller sig radikalt fra det traditionelle
sprog- og indl@ringssyn med dettes store vaegt pa lingvistisk kompetence, der
finder sit primare udtryk gennem grammatik- og oversttelsesmetoden. Til
trods for at det funktionelle sprogsyn til en vis grad satter praeg pa lasepla-
nen i dansk fra 1989, og til trods for at flere faktorer vidner om @ndringer i
den padagogiske praksis, var det min overordnede hypotese, at de kommu-
nikative undervisningsmetoder ikke er slaet igennem i den padagogiske
praksis, og at fagtraditionen i dansk stadig praeges af satsning pa lingvis-
tisk kompetence og opprioritering af laesefaerdighed iser i form af over-
settelser til modersmalet. Formalet med undersggelsen er at afprgve hypo-
tesens holdbarhed ved at undersgge dansklerernes undervisningspraksis og
deres holdninger til fagets indhold og praksis. I den forbindelse fokuseres der
pa, hvad der karakteriserer deres undervisningsmetodiske tilgang iser i for-
bindelse med vegtning og indlering af de fire ferdigheder. Jeg gnsker m.a.o.
at undersgge, hvilken fagtradition der tegner sig i danskfaget i grundskolen.
Min hensigt er dels at beskrive den gaengse undervisningspraksis, dvs. de ge-
nerelle tendenser, der ggr sig galdende i danskundervisningen, og dels at



identificere den del af danskundervisningen, som kan vidne om en alternativ
undervisningspraksis.

3. Fagtraditionen — det faghistoriske perspektiv

I faglitteraturen anvendes begrebet fagtradition om de faglige konturer, der
tegner sig inden for de forskellige fag. Fagtraditionen afspejler en historisk
havdvunden identitet, bl.a. hvilke mél man setter sig for undervisningen, og
med hvilke undervisningsmetoder man vil opna disse mél. Nar det galder
fremmedsprogsfagene, er der pa den ene side tale om visse felles trek pa
tvers af sprog og landegrenser, og pa den anden side bearer hvert enkelt
sprogfag pa en tradition, som har sine rgdder i fagets lokale historie. Séledes
er det fx af betydning for fagtraditionen, hvornar og hvordan det enkelte
sprogfag kommer ind i et lands skolesystem (Wagner 1994). Endvidere
spiller leererne en vigtig rolle som aktgrer, der bade opretholder og videreud-
vikler fagtraditionen. I undersggelsen s@ttes der fokus pa dansklererne, og
pa hvordan deres praksis knyttes til fagtraditionen.

Wagner argumenter for, at fremmedsprogfagenes tradition i skolen er
preget af inerti, hvilket bl.a. h®&nger sammen med sprogundervisningens
organisatoriske og institutionelle rammer. Til trods for ny teoretisk viden in-
den for lingvistik og paedagogik viser erfaringen, at det kan vare svert at fgre
nye teorier ud i praksis, dvs. at &ndre processen i klasseverelset fx ved hjelp
af nye undervisningsmetoder (Wagner 1991: 289-290). Det gelder isar, hvis
teorien er i strid med den traditionelle praksis i et fag eller fagets identitet.
Ifglge Wagner ligger ngglen til innovationer i fagets identitet. Den faglige
identitet fungerer som et filter over for potentielle fornyelser. Hvis nye ele-
menter er forenelige med fagets identitet, inkorporeres de og bliver til en del
af fagtraditionen. Hvis de er i strid med identiteten, sorteres de fra og har rin-
ge muligheder for at treenge ind i praksis (Wagner 1994). Som fgr nevnt er
fagtraditionen en h@vdvunden identitet. Ved hjelp af empiriske undersggel-
ser er det muligt at beskrive, hvilke komponenter der praeger et fags aktuelle
tradition, men forstéelsen for fagets prioriteringer og indre logik kraever et
historisk tilbageblik til fagets rgdder. Men hvad forstar man sa ved et fags
identitet? I sin diskussion om forholdet mellem nytenkning og faglig identi-
tet fremhaver Jakobsen vigtigheden af at inddrage institutionens historie og
tradition for fremmedsprogsundervisning. Det er m.a.o. ikke nok at se pa
sprogfaget som sadan. Der ma ogsd tages hensyn til diverse institutions-
specifikke forskelle, som har betydning for fagets udvikling, fx kan der vaere
tale om institutionsspecifikke forskelle pa danskfagets identitet i grundskolen
og i gymnasiet. Jakobsen bruger begrebet institutionel identitet om disse for-
skelle, som dels har en institutionel, dels en individuel forankring. Begrebet
omfatter pa den ene side konkrete sociologiske forhold sdsom:



— uddannelsens mél: studieforberedende/erhvervsforberedende mv.,
— styring (offentlig/privat/organisationsstyring mv.),
— formelle rammer: l@replaner, eksamensordninger mv.,
— sprogets status i uddannelsen: antal timer, +/- eksamen etc.,
— elevernes sociale baggrund, forudsetninger, mal med uddannelsen,
motivation,
— laererens uddannelse og baggrund,
— fagrakken, skemaets organisering,
— kollegiale forhold (grupperinger af fag/lerere mv.).
(Jakobsen 1989: 241-242).

P4 den anden side defineres institutionel identitet som:

institutionsspecifikke opfattelser af fag og paedagogik, der overleveres
i institutionen og i de til institutionen knyttede organisationer (de styrende
instanser, faglige foreninger mv.). Den institutionelle identitet indgér
videre som et element i den enkelte l@rers personlige, professionelle iden-
titet, og findes konkret i forskellige personlige udformninger. Identitet
opfatter jeg - bade den personlige og den institutionelle - som en historisk

skabt stgrrelse.
(Jakobsen 1989: 242).

Innovationspotentialet knytter sig til den konkrete institutionelle undervis-
ningsvirkelighed, men ny teoretisk viden kan optages i fagtraditionen pa
forskellig vis. Da fokuset i dette projekt rettes mod danskl@rernes undervis-
ningspraksis, er l&rerens professionelle identitet af stor interesse, ikke mindst
fordi der ikke er tale om en fastlast stgrrelse. Dette betyder, at til trods for
fagtraditionens indbyggede rigiditet kan larerens professionelle identitet
flytte sig under visse forhold. Det galder fx, nér laereren erhverver sig en ny
teoretisk eller praktisk viden, som han integrerer i sin undervisning. Ved teo-
retisk og praktisk viden forstér jeg fx teoretisk viden om sprog og padagogik,
gget sprogferdighed samt viden om de potentialer, der kan ligge i anvendelse
af nye tekniske midler eller medier. M.a.o. enhver form for viden som l®re-
ren erhverver sig, og som kan have indflydelse pa hans undervisningspraksis.
Endvidere kan en ny praksis vokse frem, nar der opstéar en konfliktsituation i
lererens egen undervisningssituation, dvs. nar konflikten tvinger l@reren til
at hente ny viden ind i praksis. Eksempelvis kan n&vnes den konflikt, der kan
opsta i konfrontationen med en ny elevgruppe, dvs. nar der opstar en konflikt
mellem lererens intentioner og elevernes interesser og foruds@tninger (Ja-
kobsen 1989: 251-252). Med hensyn til elevgruppen i den islandske grund-
skole m& man forvente, at den historiske udvikling og en forandret status af
det danske sprog i samfundet har pavirket elevernes motivation for at lere
dansk. Som et andet eksempel pa en anden radikal &ndring i elevgruppen kan
navnes et tidligere begyndelsestidspunkt og en yngre elevgruppe. Saledes
kan en ny praksis vokse frem i leerernes mgde med en elevgruppe, hvor mal-



sproget har skiftet status, eller hvor der er tale om yngre elever med andre in-
teresser og foruds@tninger.

I forskningsprojektet belyses fagtraditionen i dansk i den obligatoriske
skoleuddannelse ud fra flere synspunkter. For det fgrste drejer det sig om be-
skrivelse af fagtraditionens udvikling ved hjelp af forskellige historiske
kilder, fx love, leseplaner og andre officielle dokumenter samt artikler fra
padagogiske tidsskrifter, rapporter, lerebgger m.m. Herunder ggres der for-
s@g pa at indkredse de centrale samfundsmassige betingelser, som anses for
at have betydning for fagtraditionens udvikling. For det andet belyses
fagtraditionen gennem en treleddet empirisk undersggelse af den aktuelle
undervisningsvirkelighed. Endelig perspektiveres undersggelsernes resulta-
ter i lyset af teorier om klassevarelsespraksis og fremmedsprogs-
undervisning. Det drejer sig is@r om teorier om undervisningsmetoder i
fremmedsprogsundervisningen, nemlig grammatik- og oversattelsesmeto-
den, den direkte metode, den audiolingvale metode og de kommunikative
metoder.

4. Den empiriske undersggelse

Som allerede navnt er forskning i sprogindlering og padagogisk praksis et
yderst kompliceret genstandsfelt. I mine overvejelser om den metodiske til-
gang indsd jeg, at der métte vere tale om et metodedesign som muliggjorde
en flersidig beskrivelse af genstandsfeltet, bl.a. ved inddragelse af forskellige
data. For at belyse danskfagets aktuelle situation bredest muligt, valgte jeg tre
forskellige metoder. Séledes er der tale om et treleddet forskningsprojekt, el-
ler metodetriangulering, hvor det samme emne belyses ud fra forskellige
synsvinkler og ved hjelp af forskellige data. Ved indhentning af de empiriske
data har jeg brugt bade kvantitative og kvalitative metoder. Saledes er der tale
om to kvantitative undersggelser, nemlig en spgrgeskemaundersggelse og en
sammenligningsundersggelse, og en kvalitativ observationsundersggelse.
Indsamlingen af de kvantitative data fandt sted i april 1993, mens de kvalita-
tive data blev indhentet i marts 1994.

A. Spergeskemaundersggelse
Den mest omfattende af de tre delundersggelser og den, der tildeles stgrst

vagt i projektet, er en spgrgeskemaundersggelse blandt samtlige dansklerere
i grundskolens afgangsklasse. Her er formalet at skildre fagtraditionen i
dansk i bredden. Der sattes fokus pa dansklererens strategier og fagets ak-
tuelle situation. I spgrgeskemaet bliver lererne udspurgt om deres klasse-
varelsespraksis samt deres holdninger til danskfaget. Endvidere bliver de
udspurgt om deres uddannelse og om andre forhold, der angér deres under-
visningssituation. Hensigten med spgrgeskemaundersggelsen var séledes at



belyse fagtraditionen ved hjelp af de konturer, der tegner sig i lerernes be-
svarelser, dvs. ved at kortlegge de variable, som l@rerne identificerer deres
undervisningspraksis med. Da der ikke er tradition for slavisk at fglge en
bestemt undervisningsmetode i danskundervisningen, blev der lagt vegt pa,
at spgrgeskemaet deekkede s& mange potentielle variable som muligt for pa
den made at gge undersggelsens validitet. Spgrgeskemaundersggelsen og den
kvantitative tilgang blev valgt, fordi den egnede sig godt til at beskrive
danskkfagets situation i bredden. Desuden giver den metodiske tilgang mu-
lighed for at belyse fagtraditionen ved kvantificering af l&rernes besvarelser
af spgrgeskemaet.

Spargeskemaundersggelsens indhold tager udgangspunkt i min grundleg-
gende hypotese og i nogle temaer, der blev antaget for at vere af helt central
betydning for beskrivelsen af danskfagets aktuelle situation. Det drejer sig
om fglgende emner, som dels knytter sig til klassen/klasserne, dels til lerer-
ne og deres praksis:

— alment om klasserne

— dansklarernes kvalifikationer,
lerernes arbejdssituation og anciennitet
— lerernes holdninger til danskundervisningen
— la@rernes vurdering af elevernes holdninger til dansk og arsager til gode

og darlige resultater i danskundervisningen
— lerernes vurdering af danskfagets funktion
— de fire ferdigheder og grammatikken i danskundervisningen
— laerernes strategier i forbindelse med lektier
— lerernes undervisningsmetoder
— la®rernes strategier i forbindelse med leremidler
— kontakt med danske og andre nordiske klasser
— lerernes vurdering af l@remidlerne i dansk
— laerernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer
— lerernes vurdering af behov for efteruddannelse
— innovationer i danskundervisningen.

B. Sammenligningsundersggelse

I denne delundersggelse belyses fagtraditionen indirekte ved at se pa elever-
nes karakterer til den centrale prgve i sammenh®ng med nogle udvalgte
undervisningsrelaterede variable, sddan som de kommer til udtryk i leerernes
besvarelser af spgrgeskemaet. Formalet med sammenligningsundersggelsen
var at undersgge, om der kunne findes relationer mellem bestemte lerervaria-
ble og elevernes eksamensresultater. Udgangspunktet for sammenligningsun-
dersggelsen var min generelle hypotese om, at forskellige undervisningsrela-
terede variable, iscer leerernes strategier, pavirker elevernes kundskaber i



dansk, hvilket bl.a. afspejles i deres preestationer i dansk til den centrale prg-
ve. For at sammenligningen kunne lade sig ggre, matte den enkelte lerers
elevgruppe kunne identificeres og knyttes til l&ererens besvarelser af spgrge-
skemaet. Derfor indeholdt spgrgeskemaet spgrgsmal om, hvilken skole lere-
ren underviste pa, og hvilken klasse/hvilke klasser der var tale om, m.a.o. var
lererne ikke anonyme. Det islandske undervisningsministerium og Rann-
sOknastofnun uppeldis- og menntamdla (Statens Institut for Padagogisk
Forskning) gav tilladelse til, at elevernes eksamensresultater til den centrale
prgve i dansk i foraret 1993 kunne bruges i sammenligningsundersggelsen.
Spgrgeskemaundersggelsen blev foretaget lige inden den centrale prgve fandt
sted i foraret 1993. Ved datameassig behandling blev hver enkelt laerers be-
svarelse af spgrgeskemaet koblet sammen med den respektive elevgruppes
eksamensresultater i dansk. Saledes blev lerernes oplysninger om hver en-
kelt variabel og hans elevgruppes karakterer knyttet sammen. For hver lerer
blev der lavet gennemsnit pa baggrund af hans elevers karakterer i dansk til
den centrale prgve. Sammenligningsundersggelsen gik ud pa at undersgge,
om der kunne konstateres statistisk sammenhang mellem udvalgte
undervisningsrelaterede variable og elevernes eksamensresultater. For at be-
skrive dette lidt nermere blev der fx undersggt, om der kunne konstateres
sammenhang mellem forskelligt omfang af input i danskundervisningen og
elevernes eksamenskarakterer. Formalet med denne del af projektet var at
undersgge, om det var muligt at konstatere statistisk sammenh@ng mellem
forskellig undervisningspraksis og elevernes resultater til den centrale prgve.
De udvalgte undervisningsrelaterede variable angar felgende emner:

— leererskift

— larernes fagspecifikke uddannelse i dansk

— leerernes deltagelse i efteruddannelse

— larernes erfaringer med danskundervisning

— larernes vurdering af elevernes holdninger til at leere dansk

— larernes holdninger til danskundervisningen

— larernes vurdering af undervisningsmetoder

— lerernes fremgangsmader ved opbygning af elevernes sprogferdighed
— leererens krav med hensyn til lektier og omfang af pensum.

C. Observation af danskundervisningen
Formaélet med observationerne var at undersgge i dybden, hvad der karakte-

riserer undervisningen hos de lerere, hvis elever opnar de hgjeste karakterer
til den centrale afgangsprgve i dansk, dvs. den del af danskundervisningen
som ma antages for at vere god eller vellykket. Endvidere var formalet at
undersgge, hvordan den gode danskundervisning forholder sig til fagtraditio-
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nen, siddan som den tegner sig i spgrgeskemaundersggelsens resultater.
Formélet var m.a.o. at undersgge, om der kunne identificeres nogle kvalite-
ter i den gode danskundervisning, og i sa fald at vurdere hvordan de h@nger
sammen med fagtraditionen i dansk. Valg af lzrere fandt sted pa baggrund af
eksamensresultaterne til den centrale prgve i 1993. Séledes blev det besluttet
at observere undervisningen hos de tre danskl®rere, hvis elevgruppe i sam-
menlignelige klasser scorede hgjst i gennemsnit til den centrale prgve i 1993.
Selve observationerne fandt sa sted ét ar senere, nemlig i marts 1994, omtrent
péa samme tid af aret, som spgrgeskemaundersggelsen blev foretaget aret fgr.
Ligesom i de gvrige delundersggelser blev fokus rettet mod dansklareren og
hans undervisningspraksis. Observationerne varede i én uge i hver klasse og
blev optaget pa lyd- og videobénd.

5. Historisk baggrund - sprogholdninger - fagtradition

Som allerede navnt defineres fagtraditionen som en historisk betinget bal-
last, som bzrer pa tidernes skiftende holdninger til sprog og sprogundervis-
ning samt paedagogiske traditioner og praksis. Det enkelte sprogfag er pa en
gang en del af den fremmedsproglige fagtradition og har sin egen tradition
forankret i historien. Fagtraditionens historiske udvikling har dog ikke kun
med skolevirkeligheden at ggre. En vigtig faktor i forbindelse med fagtradi-
tionens udvikling er, hvilken funktion malsproget har i samfundet. I det fag-
historiske perspektiv spiller det fx en rolle for traditionens udformning,
hvornér og hvordan malsproget er blevet etableret som undervisningsfag, og
hvordan det forholder sig til modersmalet. I modeller om planlegning og
styring af sprogundervisningen gar man ofte ud fra, at der i et givet samfund
treffes beslutninger om, hvorvidt undervisning i et bestemt sprog skal finde
sted, hvornar og hvor meget man skal undervise, og hvordan man skal under-
vise. Beslutningerne finder sted pa flere niveauer; et politisk (regering), et
lingvistisk (anvendt lingvistik) eller et indl@ringspsykologisk (lereren i
klassen) (Corder 1977: 13). Politiske beslutninger af denne art er kendt i flere
europaiske lande i det tyvende &rhundrede. I andre tilfelde har fremmed-
sprogsundervisningen en helt anden historisk baggrund. Séledes har fx
danskernes tilegnelse af tysk fundet sted i arhundreder og det endda lenge
for, der fandtes formaliseret undervisning i fremmedsprog (Kristiansen,
Risager & Jakobsen 1984: 15). Det samme galder dansk i Island. Under-
visningen i dansk holdt oprindelig hverken sit indtog i kglvandet pa politiske
beslutninger om skoleuddannelse eller beslutningen om at undervise i dansk
som fremmedsprog. Isl@ndingenes tilegnelse af dansk har en lang historie og
knytter sig til en helt anden sproglig og politisk virkelighed end den, vi
kender i dag. Og da man fgrst begyndte at undervise i dansk i skolen, spillede
eksplicit teoretisk viden om fremmedsprogsindlering ingen stgrre rolle.
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Fagtraditionen i dansk berer preg af denne fortid. Danskundervisningen ma
ses i lyset af det danske sprogs tidligere status og funktion i Island, hvilket i
hgj grad ha&nger sammen med Islands tidligere tilknytning til Danmark. En
del af fagtraditionens elementer er de forskellige funktioner, som det danske
sprog i tidens lgb har haft i det islandske samfund. En anden del er skiftende
holdninger til dansk pa samfundsplan. Saledes kan man fx under selv-
stendighedskampen genkende visse mods@tninger i holdningen til dansk. De
viser sig pa den ene side i det danske sprogs symbolverdi, dvs. som her-
refolkets sprog, og pa den anden side i sprogets kommunikative verdi for
islendingene. 1 visse perioder blev fx islendingenes beherskelse af dansk
talesprog betragtet som et tegn pa en hgj klassemaessig status. I andre perio-
der blev beherskelse af dansk talesprog i visse sammenha&nge anset for at
vare symbol pa underdanighed over for herrenationen, men i andre sammen-
hange betragtet som et vigtigt redskab for at kunne handle med danskerne
eller studere i Danmark. De skiftende holdninger til dansk er historisk
betingede og har varet med til at danne fagtraditionen i dansk. For at forsta
denne side af fagtraditionen fordybede jeg mig i forskellige historiske data.
Indledningsvis gives der en historisk oversigt over danskfagets baggrund i
Island, hvor nogle centrale emner om danskfaget og det danske sprogs tidli-
gere status og funktion sammenfattes.

6. Brug af islandske kilder

I flere sammenhange bruges islandske kilder, som ikke findes i danske over-
settelser. Derfor har jeg varet ngdt til at oversette en del tekster til dansk. I
de tilfaelde, hvor danske tekster 1 min overseattelse citeres direkte, markeres
dette ved brug af en firkantet parentes [...] omkring den oversatte tekst. Hvis
sammenha&ngen krever en sammenligning mellem orginalteksten og over-
settelsen, fx nar det drejer sig om et blandingssprog af dansk og islandsk,
markeres orginalteksten ligesom andre citerede tekster med indrykning af
citatet i forhold til resten af teksten. Min oversattelse fglger direkte efter i fir-
kantet parentes - ogsa med indrykning. I de tilfeelde, hvor der er tale om is-
landske institutioner, veelges den fremgangsmade fgrst at skrive deres island-
ske navn og derefter en dansk oversattelse i parentes.

7. Distinktionen andetsprog - fremmedsprog

I lingvistikken skelnes der mellem andetsprog og fremmedsprog, alt efter i
hvilke sammenhenge sprogindlereren mgder malsproget. Ved andetsprog
forstar man et lokalt sprog andet end modersmalet, som spiller en institutio-
nel og social rolle i omgivelserne, fx er dansk et andetsprog for tyrkere eller
iranere i Danmark og fransk et andetsprog for islendinge i Frankrig. Til
gengald er der tale om fremmedsprogsindlaring i omgivelser, hvor malspro-
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get ingen stgrre rolle spiller i samfundet, og hvor tilegnelsen primert finder
sted 1 tilrettelagte situationer (Ellis 1994: 11-12). Hvis vi tager udgangspunkt
i denne definition, hersker der ingen tvivl om, at dansk nu er et fremmed-
sprog i den islandske skole. Som det fremgar af det historiske afsnit, har der
dog i visse perioder, i al fald i visse miljger, veret tale om, at islendingene
tilegnede sig dansk i direkte kontakt med danskere inden for landets granser.
Pa den tid havde dansk en helt anden status og funktion i samfundet end nu.
Endvidere findes der utallige eksempler pa, at islendinge har tilegnet sig
dansk i Danmark. Eftersom projektets hovedfokus ligger pa undervisning og
sprogindlering i tilrettelagte situationer, men ikke pa sprogtilegnelse i ikke-
tilrettelagte situationer, omtales dansk i Island konsekvent som et fremmed-
sprog.

En stor del af den anvendte faglitteratur omhandler bade teoretisk og
forskningsmetodisk andetsprogs- og fremmedsprogstilegnelse under ét. Til
trods for store ligheder kan det vaere diskutabelt at samle et sa vidtstrakt om-
rade under én paraply. Man kan fx ikke se bort fra, hvilken betydning kultur-
forskelle har for sprogtilegnelsen og ej heller den enorme forskel, der kan
vere pa sprogindlererens mgde med malsproget. Séledes er der fx stor
forskel pa mgdet med dansk, nar det drejer sig om en tyrk, en islending eller
en iraner, der lerer dansk som andetsprog i Danmark, og en islending, som
lerer dansk i skolen i Island. Grunden til, at sprogtilegnelsesforskningen ikke
skelner mellem fremmed- og andetsprogstilegnelse, ligger i den antagelse, at
der ikke er forskel pa de processer og strategier, der foregér under sprogtil-
egnelsen. I overensstemmelse hermed inddrages sidelgbende faglitteratur om
andet- og fremmedsprogsindlering.

8. Komposition

Foruden indledning og konklusion bestar bogen af tre hoveddele, nemlig en
teoretisk, historisk og empirisk del. Efter denne del af indledningen fglger en
kort redeggrelse for danskfagets historiske baggrund i Island. Den teoretiske
del indeholder to afsnit, nemlig A. et afsnit om undervisningsmetoder og B.
et afsnit om analysebegreber om undervisningspraksis, klasseverelses-
interaktion og l®rerstrategier. Den historiske del omhandler udviklingen af
fagtraditionen i dansk i den obligatoriske almenuddannelse. I den empireiske
del ggres der rede for de tre empiriske delundersggelser: A. den kvantitative
spgrgeskemaundersggelse, B. sammenligningsundersggelsen og C. den kva-
litative undersggelse af undervisningen hos de udvalgte dansklarere. I kon-
klusionen sammenholdes de tre forskningsresultater indbyrdes og diskuteres
teoretisk og historisk. Til sidst drgftes resultaterne m.h.t. innovationer og en
forbedret fremmedsprogsindlering.
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B. Danskundervisningens historiske baggrund

Indledning

Islendinge, som beskaftiger sig med danskundervisning, mgder tit i samtaler
med danskere den dybeste forundring over det danske sprogs status i det
islandske skolesystem. I bogen Fakta Danmark °95 afsluttes fx et kort afsnit
om Island med fglgende konstatering: Island er i dag det eneste sted i verden
(bortset fra Gronland og Feergerne), hvor dansk er fgrste fremmedsprog i
skolerne (Bryld & Jessen 1994: 80). Denne forundring er dog forstaelig, nar
man tager i betragtning, hvor lidt landenes flles fortid fylder i danske histo-
riebgger, men som bekendt var de to landes historie forbundet fra 1380, da
Island kom under den danske konge, og indtil islendingenes lgsrivelse i
1944. En forholdsvis ny dansk identitetshistorie antyder, at den lange felles
historie ikke har sat sig dybe spor i danskernes bevidsthed (Feldbzk 1991 og
1991a og Feldbzk 1992 og 1992a). Det samme gelder ikke for isl@ndin-
gene, hvad faglitteraturen om Islands historie vidner om. En forstaelse for
danskfagets nuvarende stilling og den etablerede undervisningstradition
forudsatter en historisk perspektivering.

Af flere grunde har islendingene varet optaget af deres historie. Under
selvstendighedskampen hentede de gerne forbilleder fra sagatiden, og i den
unge republiks historie vender man tit blikket tilbage til fortiden, ikke mindst
til det nittende arhundrede, da ideer om demokrati, selvstendighed og
folkeoplysning spirede frem. Denne del af Islands historie er ulgseligt for-
bundet med Danmark, og ikke mindst Kgbenhavn. Det danske sprog havde
en vasentlig funktion i flere sammenh@nge, og dansk kultur og mentalitet
infiltrerede pd mange mader islendingenes hverdag, hvilket kaldte pa
ferdigheder i dansk. Tilegnelsen af dansk kunne fx finde sted gennem direk-
te kontakt med danskere, ved lesning af danske tekster eller gennem formel
undervisning. Behovet for kundskaber i dansk, det danske sprogs kommu-
nikationsflade i Island og danskfagets status og funktion i skolesystemet
hanger ngje sammen med den historiske udvikling. Fagtraditionen i dansk
har sine rgdder i denne virkelighed. Formalet med dette afsnit er at skitsere
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nogle centrale forhold, som kan kaste lys over danskfagets historiske bag-
grund og fagtraditionens udvikling. Da denne undersggelse retter sig mod
danskfaget inden for den obligatoriske skoleuddannelse, fremhaves is@r de
forhold, som afspejler det danske sprogs status i det nittende arhundrede, da
diskussionen om offentlig skoleundervisning spirede frem.

Indledningsvis fremh@ves nogle metodiske problemer, der er forbundet
med skitseringen af den historiske baggrund. Det har kun varet overkomme-
ligt at lese en lille brgkdel af de relevante, skriftlige kilder, der findes om
dansk-islandske forhold i den n®vnte periode. Derfor har den valgte frem-
gangsmade veret at sgge rad og oplysninger hos historiekyndige folk
angdende valg af de kilder, der iser skgnnes velegnede til at belyse emnet.
Der anvendes en bred vifte af publicerede tekster, men det er valgt at se helt
bort fra alle de private breve fra og om islendinge i Danmark, som findes i
arkiver, og som sikkert ville kunne give endnu flere vinkler pa det danske
sprogs tidligere funktion og status.

Der findes ingen bearbejdede historiske tekster, som specielt behandler
det danske sprogs tidligere status og funktion i Island. Derfor er man henvist
til forskellig faglitteratur om historiske forhold, som indirekte afspejler em-
net, samt til en stor mengde skriftlige originalkilder. Det kan pa den ene side
dreje sig om forskellige tekster fra offentlige myndigheder, fx lovtekster,
forordninger, administrative forskrifter eller fag-, medie- og litter®re tekster.
Pa den anden side er der tale om tekster af mere privat karakter, fx selvbio-
grafier, rejseskildringer og personlige breve. Pa grund af emnets karakter
baseres den skitserede baggrund nasten udelukkende pa trykte kilder, hvilket
i og for sig indskrenker det historiske univers. Til trods for det store antal
skriftlige kilder er der en god grund til at tro, at traditionen for at skrive om
sine erfaringer ikke har varet lige udbredt i alle samfundets lag og kredse.
Det er fx pafaldende, hvor mange af kilderne der stammer fra leerde mend,
og hvor ofte teksterne primert afspejler deres erfaringer og univers. Selv-
biografier skrevet af fattigfolk og kvinder blev fgrst almindelige blandt de
generationer, som voksede op efter midten af det nittende arhundrede, hvil-
ket blandt andet kan forklares ved manglende beherskelse af skriftsproget
(Loftur Guttormsson 1983: 163-164). Almuens situation beskrives sjeldent
pa forste hand, og derfor stemmer det historiske billede sandsynligvis ikke
helt overens med den faktiske virkelighed. Hertil kommer at i en kort over-
sigt som denne, er det kun muligt at skitsere hovedtrekkene i et kompliceret
billede og selektivt at inddrage eksempler, som kan kaste lys over emnet, der
omhandles. Ved valg af eksempler legges der vagt pa at belyse, hvor mange-
sidig kontakten med danskerne var, og i hvilke sammenh@nge det danske
sprog blev brugt.
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1. Det danske sprogs stilling efter enevaldens indferelse
Enevaldens indfgrelse i 1662 medfgrte store @ndringer i styreformen i Is-
land og i de regler, der gjaldt for handelen. Island blev nu et stiftamt i den
danske enevaldige stat. Den @ndrede styreform farte til forskellige hidtil
ukendte kontakter mellem danskere og islendinge. Island var pa den tid f@rst
og fremmest et bondesamfund. Landet var tyndt befolket, og arbejdsforhold
og levevilkar havde varet forholdsvis uforandrede igennem arhundreder. Det
hérde klima og de geografiske forhold kunne til tider isolere store dele af lan-
det. Sproget forandrede sig kun lidt, da redskaber, arbejdsmetoder, jordbrug,
husdyr, fiskeri og levevis forblev de samme. Befolkningen levede af land-
brug, ofte med fiskeri som bierhverv. Begge dele foregik med henblik pa
selvforsyning og eksport, idet islendingene altid har varet afha@ngige af han-
del med udlandet. Under enevalden var handelen stort set pa danske hander.

Pa grund af landets beliggenhed beholdt islendingene egne love og egen
lokaladministration. Sysselm@ndene handha@vede den administrative magt
og de skulle arligt orientere den danske amtmand i Island om forholdene i
deres syssel (Bjorn Thorsteinsson 1985: 173). Sysselm@ndene var ligeledes
herredsdommere sammen med udpegede meddommere (de sakaldte “nefnd-
armenn”). Ved indfgrelsen af norske lovs retsorden i 1718-1732 var syssel-
mandene alene om at varetage dommerposten i herrederne. Landets gverste
embedsmand var danske, og de varetog kongens interesser i Island; de
opkrevede hans tilgodehavende og holdt opsyn med kongens ejendomme.
Enevaldens centraladministration var i Kgbenhavn. Altinget mistede den
lovgivende myndighed, og danske embedsmand blev islendingenes vigtig-
ste representanter over for centraladministrationen. Efter enevaldens ind-
fgrelse blev Islandshandelen overladt til danske kompagnier i forlening.
Denne ordning og landets inddeling i handelsdistrikter gav kgbmandene stor
magt i landet, jf. den islandske taleméde Tror du, at du er konge eller kgb-
mand?, som opstod pa den tid og blev brugt om hovmodige folk (Bjérn
Thorsteinsson 1985: 175). De nye ordninger betgd, at befolkningens hoved-
interesser matte klares i samarbejde med danskerne. De mangfoldige
opgaver, der skulle lgses, forudsatte en kompetence i dansk hos mange is-
lendinge, som varierede efter den enkeltes stilling i samfundet, og de formal
sproget skulle bruges til.

Det danske sprog havde en fremtraedende status i Island under enevalden,
iseer pa handelsstederne og blandt de verdslige embedsmand. Som fgr nevnt
var dansk landets administrationssprog over for myndighederne i Kgben-
havn, hvilket et stort antal offentlige papirer, der angér islandske anliggender,
vidner om. Kundskaber i dansk var nggle til faglig viden og boglig uddan-
nelse. En vis prestige var derfor forbundet med dansk sprog og kultur. Dette
viste sig bl.a. i at nogle islendinge valgte at ®ndre deres islandske efternavn
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i henhold til dansk navneskik. Det gjaldt mange, som havde studeret i Dan-
mark eller havde en lengerevarig kontakt med danskere i Island (Lddvik
Kristjansson 1953: 19). Blandt islandske embedsmand var der efterhanden
ogsa flere, som hellere end gerne ville tale dansk, ogsa nar situationen ikke
kraevede det. Det er dog svart at vurdere, hvor udbredte kundskaberne i
dansk har veret. Meget tyder pé, at mange islandske embedsmend har be-
hersket dansk, men at mange bgnder og almuen stort set har varet upavirket
af det fremmede sprog.

Indtil begyndelsen af det nittende &rhundrede ser det ud til, at isleendin-
gene i den grad har accepteret det danske sprogs fremtredende stilling, at
man stort set ikke har problematiseret den eller gjort de sproglige forhold til
genstand for diskussion. Det var fgrst under selvstendighedskampen og med
islendingenes krav om formelle rettigheder til at anvende modersmaélet, at de
sproglige forhold for alvor blev sat i fokus. Selv om denne debat fokuserer
pad modersmalet, angar den samtidig det danske sprog og maden, hvorpa
dette indgik i islendingenes hverdag.

1.1. Den forste bydannelse i Island

Efter midten af det attende drhundrede kan man konstatere de fgrste tenden-
ser til bydannelse, og disse fik stor betydning for det danske sprogs stilling.
I begyndelsen drejede det sig kun om sma handelspladser n@r de gode havne
med undtagelse af Reykjavik, som ret hurtigt udviklede sig til at blive lan-
dets stgrste og vaesentligste by. Pa den tid rejste Skili Magnusson, ofte kaldet
Reykjaviks fader, de fgrste fabrikker med landets fgrste industrivirksomhed.
Nye typer erhverv krevede handvarksmessige kvalifikationer. Mange
islendinge rejste pa den tid til Danmark for at skaffe sig handvarksmassig
uddannelse (Lydur Bjornsson 1990: 102). 1 1774 overtog de danske myndig-
heder Islandshandelen. Herefter blev der stilet mod frihandel, og i 1787 fik
alle den danske konges undersatter ret til frit at handle med isl@ndingene.
Med den nye ordning fik man de sékaldte seeterkpbmeend, som pa nar ganske
fa undtagelser var danske. P4 samme tid fik Reykjavik og 5 andre handels-
pladser kgbstadsrettigheder. I 1gbet af fa artier blev landets vigtigste embeder
og institutioner centraliseret i Reykjavik, hvad der fremmede udviklingen af
byen som landets fremtidige hovedstad. I 1760 blev landfysikusembedet
oprettet]), og en embedsbolig bygget i udkanten af byen (Bjorn
Thorsteinsson 1985: 186). I slutningen af det attende arhundrede blev landets
to latinskoler pa bispes@derne Hélar og Skalholt nedlagt og forenet i latin-
skolen pa Hoélavellir i Reykjavik. Den blev i 1805 midlertidigt flyttet til
Bessastadir, indtil den i 1846 flyttede til et nyt hus i Reykjaviks centrum. I

D Landfysikusembedet svarede til stiftlegeembederne i Danmark.
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1801 blev landets to stifter lagt sammen med bispeboligen i Reykjavik. Lan-
dets dgmmende forsamling pa Pingvellir blev i 1798 flyttet til Reykjavik.
Ved drhundredskiftet blev den nedlagt, og Landsoverretten oprettet (Bjorn
Thorsteinsson 1985: 192-193). I Igbet af 15 ar blev indbyggertallet i Reykja-
vik nzsten fordoblet, og i 1801 boede 307 af landets 47.000 indbyggere i den
fremtidige hovedstad, som pé den tid kunne prastere to stgrre bygninger: et
tugthus og en domkirke! Byen voksede stgt fra i 1835 at telle 640 indbyg-
gere til i 1850 at vaere oppe pa 1149.

Byudviklingen var et nyt fenomen i Islands historie. I byerne og pa de
andre handelssteder boede de fleste danskere, og her dannedes der en srlig
grobund for dansk sprog og kultur. Det gjaldt isazr i Reykjavik. I harde ar var
sgvejen til Kgbenhavn ofte mere farbar end ferdselsvejene mellem
Reykjavik og de gvrige landsdele. I Reykjavik var pa ét sted centreret landets
vigtigste institutioner, som blev ledet enten af danskere eller af isl&ndinge,
som beherskede og brugte dansk i flere sammenh&nge. Der opstod derfor en
embeds- og handelsstand, som enten havde dansk som modersmal eller
havde lert sig dansk og havde dansk kultur som forbillede. Da de samtidig
indtog de betydeligste magtpositioner, fik de stor indflydelse i landet.

1.2. Dansk eller islandsk?

Det er blevet havdet, at indflydelsen fra dansk i det islandske samfund har
veret sa stor, at dansk en overgang truede det islandske sprogs eksistens som
islendingenes fazlles sprog. For dette synspunkt taler det forslag, som rektor
for Skalholtsskéli, Bjarni Jonsson, sendte til Landkommissionen i 1771:

Jeg anseer det ikke allene unyttigt men og desuden meget skadeligt, at
man skal beholde det islandske Sprog. Saalenge Isle&nderne havde
Falles-Sprog med andre nordiske Nationer, var de allevegne i stor Are
og Anseelse; men nu omstunder siden deres Sprog er bleven uforstaaeligt
for andre, ere de meget ringe agtede. Det forhindrer dem i deres
Omgi®ngelse med andre Nationer, i deres Handel og Vandel, hvorfore
skulde man da vere saa fastholdende derved? Lader os da folge Norges
og Faroernes Exempel. Lader os antage det danske Sprog, efter som vi
staae under en dansk Regiering, og i Communication med danske Folk.

(Dokumentet er opbevaret i Pjédskjalasafn Islands (Islands National-
arkiv), under breve og udtalelser til Landkommissionen for Rentekam-
merets arkiv af 18. juli (1770-1771)).

Man har argumenteret for, at Bjarni J6nssons anskuelse ngje h@nger sammen
med tidens politiske ideologi om et oplyst enevelde, som i sin karakter var
international frem for national, tet forbundet med forestillinger om staten
som undersatternes eneste rigtige fallesskab. Det tjente statsfaellesskabets
interesser, at der inden for dets grenser herskede én skik, én lov og én myn-
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dighed. Forskellige love, sprog og skikke svakkede staten bade regionalt og
i sin helhed (Sigurdur Lindal 1969: 8).

Uanset om Bjarni Jonssons forslag afspejler tidens ideologi, vidner det
om, hvor hgj status det danske sprog har haft. Det samme galder den kends-
gerning, at det fgrste tidsskrift, som udkom i Island, blev skrevet pa dansk.
Det hed Isiandske Maanedstidender og udkom i arene 1773-76.

I 1779 hgrtes en ny rgst i Kgbenhavn, da nogle islendinge oprettede Hid
islenzka Laerdomslistafjelag (Det islandske Litteratur Selskab), som bl.a.
havde til formal at veerne om og bevare det nordiske tungemal, dvs. islandsk,
og rense det for udenlandske gloser og slang (Arni Bodvarsson 1964: 196).
Denne rgst er et af de forste tegn pa den vakkelse af national bevidsthed,
som senere blomstrede op blandt islendinge i Kgbenhavn.

Men hvor udbredt var det danske sprog i Island pa den tid, og i hvilke
sammenh&nge blev det brugt? Dansk var, som fgr navnt, islendingenes
administrationssprog over for myndighederne i Kgbenhavn og embedsman-
denes skriftsprog. Sysselm@ndenes kommunikation med hinanden og med
deres overordnede foregik pa dansk, og myndighedernes forordninger var
skrevet pa dansk. Dansk var til en vis grad ogsd kommunikationssprog pa
handelsstederne, hvor bgnderne tog hen for at slge deres varer og kgbe for-
ngdenheder.

Alle regnskaber og protokoller blev fgrt pa dansk, men det er uklart, i
hvilken grad kommunikationen foregik pa dansk (Klemens Jonsson 1944:
259). Det bliver dog tit antydet, at bgnderne havde sproglige problemer pa
handelsstederne og fglte sig fremmede der og ikke mindst i den dansk-
pragede hovedstad.

Kundskaber i dansk var i hgj grad ngglen til uddannelse, uanset om det
gjaldt akademisk uddannelse, handvarksmassige kvalifikationer eller prak-
tisk viden om jordbrug. Erhvervelsen af ny handverksmessig og praktisk
viden skete som regel dels gennem uddannelse i Danmark, dels gennem kon-
takt med danskere i Island. Da Skili Magntisson startede sin industrivirk-
somhed i Reykjavik, var der tale om arbejdsmetoder, som islendingene
ingen erfaringer havde med. Kilderne beretter om flere islendinge, bade
mand og kvinder, som efter midten af 1700-tallet rejste til Danmark for at
skaffe sig forskellige handveaerksmassige kvalifikationer. I arene 1784-1788
skgnner man fx, at 20-30 islendinge — for det meste kvinder — rejste til Dan-
mark for at lere sig at spinde og vaeve (Lydur Bjornsson 1987: 297, Lydur
Bjornsson 1990: 102). Pa samme tid fik man 14 jyske bgnder til Island for at
give islendingene vejledning i jorddyrkning og redskabsbrug (Bjorn Thor-
steinsson 1985: 184-185). Ved kongelig resolution af 1817 blev tre stipendi-
er opslaet til lovende bondesgnner til et to- til tredrigt uddannelsesophold i
Danmark. Formélet med opholdet var, at islendingene skulle lere sig prak-
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tisk jordbrug, fx dyrkning af kartofler og treplanter. Ifglge annaler var 24
studerende immatrikulerede ved Kgbenhavns Universitet i aret 1778 (Jén
Helgason 1961: 120), og i perioden 1800-1918 var antallet af studenter 639
(Bjorn Th. Bjornsson 1961: 58). Det var ikke ualmindeligt, at man fik danske
handvearkere til at patage sig specielle arbejdsopgaver i Reykjavik og pa
andre handelssteder. I 1820’erne fik man séledes en dansker til at bygge den
nye bispebolig pa Laugarnes, og i 1840’erne arbejdede danske handvarkere
pa ombygningen af domkirken. Til sidst kan det navnes, at da Altingshuset
blev bygget 1 1881, fik man smede fra Bornholm til at lave stenhuggerarbej-
det, hvilket lerte islendingene nye metoder til stenhuggeri (Gudjén Frid-
riksson 1991a: 34). I forbindelse med oprettelsen af landfysikatet fik man en
dansk jordemoder til Island, som bl.a. underviste vordende jordemgdre
(Bjorn Porsteinsson & Bergsteinn Jonsson 1991: 245). I en forholdsvis lille
by som Reykjavik var sproglig kontakt med de danske gaster uundgaelig for
sa godt som alle. Det er dog indlysende, at kontakten har veret stgrst mellem
danskerne og de bedre stillede isl@ndinge, dvs. embedsmend, handvarkere
og de, som var beskaftiget inden for handelen.

I takt med forgget teknik og @ndret samfundsstruktur opstod der et vok-
sende behov for sproglige nydannelser. Da forbilleder og viden kom fra
Danmark, og da dansk var de fines sprog, var det n@rliggende at inkorporere
danske gloser i det islandske sprog. Som eksempler fra 1900-tallet kan nav-
nes mubla (mgbel), verond (veranda), kommdda (kommode), gardina (gar-
din), komiskur (komisk), kommiinisti (kommunist), koniak (cognac), riillu-
pylsa (rullepglse) og prégramm (program) (Islensk ordsifjabok af Asgeir
Blondal Magnusson 1989).

I mods@tning til byudviklingen stod livet pa landet, bade er-
hvervsmassigt og folkeligt kulturelt, i stampe. I takt med fremskreden byud-
vikling opstod der efterhanden en klgft mellem land- og bykultur. Blandt
bgnderne havde det islandske sprog en helt anden stilling end i den dansk-
pregede bykultur. Traditionen for at dyrke sagalitteraturen spillede forment-
lig en stor rolle. Her n®rede fortellinger om fristatens storhedstid bevidst-
heden om kulturelt selvvaerd. En islandsk prastestand samt den tidlige over-
settelse af Biblen til islandsk i 1584 har sikkert haft vaesentlig betydning for
modersmalets bevarelse blandt bgnder og almuen. Ordsproget Skarphédinn
og apostlen Paulus, det er mine folk! blev dannet af en islandsk bonde og
siger mere end mange ord (Sigurdur Einarsson 1957: 30).

Kulturklgften viste sig ogsa i forskellige lesevaner hos embedsmand og
prester pa den ene side og almuen pa den anden. I oplysningstidens and blev
de forste lokale leseselskaber oprettet i 1780’erne. Medlemmerne var naesten
udelukkende embedsmaend og praester, og de fleste af bggerne var pa dansk
eller andre fremmedsprog. Disse bgger kunne kun leses af uddannede folk
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(Helgi Magnusson 1990: 196). Et katalog fra aret 1807 viser, at det fgrste
leeseselskab i dette ar var i besiddelse af 233 bgger, hvoraf kun én bog var pa
islandsk. I 1805 blev der oprettet et leseselskab i Skagafjordur, hvor man
bl.a. kgbte danske blade sdsom Berlingske Aviser, Maanedsskriftet og Dagen
(Ludvik Kristjansson 1953: 143-145). Efterhanden fik laseselskabernes
virksomhed et bredere sigte. Almuefolkene kom ogsd med, og antallet af
islandske bgger blev stadig stgrre. I 1837 kan man tale om det fgrste
egentlige folkebibliotek pa Flatey. I 1858 ejede biblioteket 1102 titler, hvor-
af 351 var pa islandsk, 644 pa dansk, 85 pa tysk og 22 pa latin. I kilderne
fremhaver man det problematiske i, at almuen ikke var i stand til at lese de
danske bgger (Ludvik Kristjdnsson 1953: 151-157).

1.3. Vendepunktet: sprog- og selvsteendighedskamp i Kgbenhavn

Sprogsituationen i perioden og det danske sprogs dominans i Island blev
sandsynligvis klarest belyst af sprogvidenskabsmanden Rasmus Kristian
Rask, som i arene 1813-1815 opholdt sig i Island. Rask interesserede sig for
det islandske sprog, havde studeret islandsk og skrev bl.a. et banebrydende
vaerk om islandsk grammatik. Under sit besgg rejste han vidt omkring i lan-
det. Pa sine rejser erfarede han sprogsituationen og var rystet over, hvor ringe
stillet det islandske sprog var. Han papegede embedsmandenes tendens til at
bruge dansk og hevdede, at det islandske sprog var ved at blive gdelagt af
indflydelsen fra danske og halvdanske handelsfolk i hver en havn landet
rundt. I et brev til Bjarni Porsteinsson af 30. august 1813 skrev han fglgende:

Annars pér einlegliga ad segja held eg ad islendskan brddum mun utaf
deyia, reikna eg ad valla mun nockur skilia hana 1 Reykjavik ad 100 4rum
lidnum, enn valla nockur { landinu ad 6drum 200 paruppfrd, ef alt fer eins
og hingad til og ecki verda rammar skordur vidreistar, jafnvel hid bestu
monnum er annadhvort ord 4 donsku, hid almiganum mun hiin haldast
vid leingst.

[Ellers i al fortrolighed kan jeg sige dig, at jeg tror at islandsk snart vil
forsvinde, jeg regner med at der knap nok vil findes nogen i Reykjavik
som vil kunne forsta det om 100 éar, og knap nok nogen pa landet 200 ar
derefter, hvis alt gar som hidtil og hvis man ikke af al magt spger at satte
bom herfor endog hos de bedste mennesker er hvert andet ord pa dansk,
hos almuen vil det bevares lengst.]

(Citeret efter Sigurdur Lindal 1969: 12).

Rask taler for, at der udgives litteratur pa islandsk, ikke mindst nyere littera-
tur. Han var en af de vigtigste initiativtagere til etableringen af Hid {slenzka
békmenntafjelag (Det islandske Litteraire Selskab), som i 1816 blev oprettet
til vaern for islandsk sprog og kultur med to afdelinger, én i Reykjavik og én
i Kgbenhavn. Herved startede for alvor den proces, som i de fglgende artier
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forte til en stadig forgget bevidsthed blandt islendingene om modersmalets
rolle i den nationale kamp og dets betydning som symbol pé national identi-
tet. Paradoksalt fik denne proces en s@®rlig grobund i Kgbenhavn, n®ret af de
islendinge, som kontrastivt kunne vurdere situationen i deres hjemland. I sin
bog om Islands historie kalder Bjorn Thorsteinsson (1985) Kgbenhavn den
islandske nationale friheds vugge, fordi det var det sted, hvor islendinge
kom i kontakt med romantiske og revolution®re tanker om national vekkelse
og demokratiske rettigheder. Kundskaber i dansk var vigtige i selvstendig-
hedskampen bade som nggle til viden og som redskab i den politiske debat.
Indtrykkene var mange i denne politiske brydningstid i Danmarks historie.
Saledes gjorde fx professor Laurits Engelstoft og hans progressive bog: Tan-
ker om Nationalopdragelsen betragtet som det virksomste Middel til at frem-
me Almeenaand og Feedrelandskicerlighed (1808) et stort indtryk pa mange
islendinge, bl.a. Baldvin Einarsson, som i arene 1829-1833 udgav tids-
skriftet Armann d Alpingi (Nanna Olafsdéttir 1961: 13-14). Engelstofts bog
byggede bl.a. pad Rousseaus vaerker, som udkom i dansk oversattelse i slut-
ningen af 1790’erne. At Engelstoft ngd stor anseelse blandt islendinge, viste
sig bl.a. ved, at han blev erkleret &resmedlem i Hid islenzka bokmenntafje-
lag (Det islandske Litteraire Selskab). Inspireret af Engeltofts tanker frem-
satte Baldvin Einarsson ideer om forbedring af skoleforholdene i Island,
under titlen: Tanker om det leerde Skoleveesen i Island (Nanna Olafsdéttir
1961: 68). Baldvin Einarsson, som var inspireret af oplysningstidens ideolo-
gi, brugte danske tidsskrifter som forbillede til Armann 4 Alpingi. I tids-
skriftet anvendte han dialogen som fortalleform for at perspektivere aktuelle
emner om samfunds- og produktionsforhold (Helgi Magnisson 1990: 209-
210). Blandt de emner, som blev behandlet i Armann 4 Alpingi i 1828, var
modersmalets stilling over for dansk, jf. fglgende dialog. Onundur reprasen-
terer den type islending, som pa den tid talte et blandingssprog af islandsk
og dansk:

Onundur: pad kunni eg nok ad penkja a0 madur pessi mundi taka sér
af minni meining. Eg segi ad Islendingar skuli leggja vind upp 4 akur-
yrkju, sk6gaplontun, fabrikvasen og annad deslige.

Adkomumadur: Er pessi madur danskur, ma ég spyrja?

Onundur: Nei nei, en eg er svona halfdanskur eg er feddur { nerheden
af hovedstadinn Reykevig, og hefi aldrei flutt lengra bort en runtinn um
krm% nesio.

komumadur: bu ert b islenskur, og er ekki vert fyrir pig ad skamm-
ast pin fyrir pad. Vil eg nu rdda pér til ad tala betur pitt eigid médurmal
ef pu getur, eda reyna til ad lera pad ef pu ert svo vankunnandi { pvi sem
pu letur; pu getur talad donsku fyrir pvi pegar fundum pinum ber saman
vid danska e pu ert feer um pad. gaé er ekki svo litilsvert sem pu @tlar ad
tala vel sitt médurmal, bv1 auk pess ad pad er skomm ad vera mjog
vankunnandi 1 pvi, b4 synir veraldarsagan ad pegar ein pj6d hefir verid
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farin ad vanrakja sina eigin tungu, pa hefir hin verid { afturfor, pvi pad
er merki upp 4 ad pj6din ber ekki tilhlydilega virdingu fyrir sjalfri sér.

[Onundur Jeg troede vel nok at denne mand ville vere af samme
mening som jeg. Jeg mener at islendingene burde legge vaegt pa ager-
brug, skovdyrkning, fabrikker og andet af den slags.

Den fremmede: Er denne mand dansk, hvis jeg kan tillade mig at
sporge?

Onundur: Nej nej, men jeg er sddan set halvdansk; jeg er fgdt i naerhe-
den af hovedstaden Reykjavik, og jeg er aldrig ﬂyttet lengere bort end
lige rundt om nasset.

Den fremmede: Du er altsa islandsk, og det behgver du ikke at skamme
dig over. Jeg vil nu tilrdde dig, hvis du kan, at ggre dig stgrre umage med
at tale dit modersmadl, eller at forsgge at lere det hvis du er si uvidende
om det som det lader til; uanset det kan du, hvis du er i stand til det, tale
dansk nar du treeffer danskere. Det er ikke si ubetydeligt som du tror at
tale sit modersmal fodt thi foruden hvor skammeligt det er at vaere sd
uvidende, viser verdenshistorien at ndr en nation er begyndt at forsgmme
sit eget sprog, sa har den veret i tilbagegang, fordi det er tegn pd at natio-
nen ikke har tilbgrlig respekt for sig selv.]

(Citeret efter Baldvin Einarsson 1995: 38).

Begivenhederne i Europa, is@r i Frankrig i 1789 og julirevolutionen i 1830,
blev et varmt diskussionsemne blandt akademikere og i studentermiljget un-
der den danske enevelde, jf. politiske skrifter i professor J. L. Heibergs
Kjpbenhavns flyvende Post (Nanna Olafsdéttir 1961: 101-102). Islendinge
stiftede bekendtskab med leseselskabet Athenceum, som blev oprettet i Kg-
benhavn i 1824. Laseselskabet kunne byde pa et stort udvalg af de nyeste
europziske og amerikanske bgger og tidsskrifter (Nanna Olafsdéttir 1961:
103). Islendinge, som bevaegede sig i dette frodige miljg, blev pavirket af
tidens krav om liberale rettigheder. Saledes foregik ogsa selvst@ndigheds-
kampen i Kgbenhavn, fx det meste af Fjolnismends!) og J6n Sigurdssons?)
politiske virke.

I begyndelsen af det nittende arhundrede stiftede islendinge i Kgbenhavn
bekendtskab med romantikken, bl.a. gennem Steffens’ forelasninger.
Romantikken fik stor betydning for islandsk litteratur og styrkelsen af det
islandske sprog. Danske digtere — fx Adam Oehlenschldger og Grundtvig —
hentede mange af deres motiver fra sagaerne og oldnordiske myter, og som

D F ‘jolnismeend var en gruppe dannet af islendinge i Kgbenhavn, der i drene 1835-1839 og
1843-1847 udgav tidsskriftet Fjolnir (Pall Valsson 1996: 301). I tidsskriftet stiftede islendin-
gene bekendtskab med nationalromantisk digtning og Fjolnismands fremskridtspolitik (Bjorn
Thorsteinsson 1985: 206).

2) Jén Sigurdsson var islendingenes vigtigste politiske leder under selvst@ndighedskampen i det
nittende &rhundrede.
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ung forfatter siges Grundtvig at have varet forgabt i islandsk og have opfat-
tet dansk som en vanartet datter (Lundgreen-Nielsen 1992: 65). De mange
indtryk satte handlinger i gang. Politiske, oplysende og litter®re tidsskrifter,
som omhandlede islandske forhold, blev udgivet i Kgbenhavn, og der blev
skrevet digte, som i romantikkens dnd hyldede nationens sprog og den old-
nordiske kultur. Skrifterne blev et forum for ny litteratur samt for aktuel, kul-
turel og politisk debat. Ny lyrik bundet i gamle versemal og med motiver fra
vikingetiden fandt straks genklang blandt islandske bgnder. Tidsskrifterne
blev skrevet pa islandsk, hvilket den sproglige situation blandt ledende is-
landske embedsmend taget i betragtning kan virke paradoksalt. Det bgr
maske forstas i lyset af diskussionen om tysk indflydelse og det tyske sprogs
status i Danmark pa den tid, ikke mindst i Kgbenhavn (Winge 1991).
Antagelig har islandske studenter og embedsmand kendt til den diskussion,
som i en vis forstand kan sidestilles med diskussionen om forholdet mellem
islandsk og dansk. Ligesom mange lerde danskere begyndte laerde islen-
dinge at lgge vaegt pa oversettelse af fremmede ord til modersmalet, bl.a.
for at ggre det muligt for almuen at erhverve sig viden og for at undgé brug
af fremmedord i modersmalet, jf. fx Gunnlaugur Oddssons dansk-islandske
ordbog, som udkom i Kgbenhavn 1819, og som antagelig er skrevet med
Jacob Badens og Carl Friedrich Primons ordbgger som forbilleder (J6n
Hilmar Jénsson & Pérdis Ulfarsdéttir 1991: Xii-xvi).

Der hersker ingen tvivl om, at der i det nittende arhundredes fgrste artier
skete en holdningsmassig @ndring til fordel for det islandske sprog, jf. fgl-
gende citat fra tidsskriftet Fjolnir fra 1838:

[T den menneskealder, som er mellem os og ham, eller i det mindste: os
og Maanedstidenderne - gir det (som bekendt) snarere fremad med
Islandsken end den modsatte vej. Den har opnéet en vis modenhed, rys-
tet af sig en del fremmede ord, og opnéet den magt over nationens tanker
at der — sé vidt jeg ved — ingen er, som udtrykker, at de rent ud vil skifte
den ud med fremmede s ]g1 De er nu dgde som talte pad den made, og
ingen har féet al deres dp ed i arv som den var; den er sandsynhgv1s
forsvundet i jorden med dem.]

(Konrad Gislason 1839: 19).

1.4. Reykjavik - en halvdansk by

Til trods for en voksende bevidsthed om at anvende islandsk frem for dansk
spillede det danske sprog fortsat en stor rolle i det islandske samfund, ikke
mindst i kgbstaederne og i landets spirende hovedstad, Reykjavik. Saledes
talte man fx lenge om Reykjavik som en halvdansk by og Akureyri som en
helt dansk by, hvor de fine talte dansk om sgndagen! Dansk blev pa samme
made som tysk i Danmark betragtet som de fines sprog, dvs. det at tale dansk
viste noget om folks forméen med hensyn til social status og uddannelse.
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Saledes blev mange islendinge ved med at bruge dansk, til trods for deres
formelle ret til at bruge deres modersmal. I en artikel i tidsskriftet Ny
félagsrit (Jon Gudmundsson 1849) star der, at islendingene ikke har haft
held med sig til at udnytte de nye rettigheder til at anvende modersmaélet.
Saledes blev bekendtggrelser og forordninger, som vedrgrte islandske
forhold, fortsat udelukkende skrevet pa dansk, selv om kongelige resolutio-
ner ogsa tillod, at de blev skrevet pa islandsk. Indtil midten af det nittende
arhundrede blev mange danske embedsmend, fx sysselmand og l&ger, ansat
1 Island uden nogen sproglige kundskaber 1 islandsk. Dette blev ®ndret ved
kongelig resolution i 1844, hvorved kundskaber i islandsk blev krevet ved
ansattelse af danskere i Island. Ifglge en artikel i Ny félagsrit fra 1863 blev
disse krav dog ikke opfyldt, og der var eksempler pa, at de danske myndig-
heder blev ved med at ans@tte danske embedsmend i Island uden nogen
kundskaber i islandsk (Sigurdur L. Jénasson 1863: 82-83). En kongelig reso-
lution fra 1857 indeholdt fastere bestemmelser angaende opfyldelsen af dette
krav (Einar Laxness 1960: 220-221).

Af J6én Gudmundssons artikel fra 1849 fremgéar det, at verdslige
embedsmand korresponderede med hinanden péa dansk, bortset fra sogne-
fogederne. Séledes skrev sysselmand oftest til hinanden pa dansk, selv om
de var islandske. Amtmandene skrev som oftest til sognefogeder og bgnder
pa dansk, og det samme gjaldt som regel stiftamtmanden. Retskendelser,
stevninger samt beskikkelsesbreve til sognefogeder, medlemmer af
forligskommissioner og jordemgdre blev ogsa skrevet pa dansk, selv om man
ikke kunne vere sikker pa, at de blev forstaet (Jon Gudmundsson 1849: 79).
De gejstlige embedsmand korresponderede pa islandsk, men i deres @rinder
til de verdslige myndigheder skrev de som regel pa dansk. Det gjaldt fx rap-
porter, bgnnebreve om prastekald og andre breve, som bade henvendte sig
til de verdslige embedsmand og biskoppen. Til sidst kan det navnes, at
Reykjavik kommunalbestyrelses mgdereferater blev skrevet pa dansk (J6n
Gudmundsson 1849: 81-83), og det samme gjaldt ofte andre offentlige
embedsfarsler og rapporter (Einar Laxness 1960: 216-217). Pa den tid
fandtes der ingen dagspresse i Reykjavik. Fgrst i 1835 begyndte méneds-
bladet Sunnanpdstur at udkomme med nyheder, og i 1848 blev nyhedsbladet
Pjooolfur stiftet. Det udkom to gange om maneden.

Til trods for de mange eksempler pa brugen af det danske sprog i Island
er det som fgr n@evnt svart at finde ud af, i hvilken grad indbyggerne i almin-
delighed beherskede dansk. Kundskaber i dansk var sikkert klassebestemte
og meget tyder pd, at den allerede skildrede klgft mellem landet og han-
delsstederne ikke radikalt havde @ndret sig. Det fremgar bl.a. af flere
beskrivelser af Reykjavik, jf. den made hvorpa en tilrejsende ved navn
Forbes skildrede hovedstaden i det Herrens ar 1859:
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[Selskabslivet er fuldstendig dansk, efterligning af Kgbenhavn, eller en
hvilken som helst anden by i Norden. Nogle islendinge deltog i selskabs-
livet, men det var de som var besvogret med danske familier. Man taler
alment dansk.]

(Hallgrimur Hallgrimsson 1936: 251).

Denne beskrivelse af anvendelsen af dansk passer meget godt med andre
skildringer fra midten af 1900-tallet, jf. fglgende citat, hvor handelsstandens
brug af dansk omtales:

[Handelsstanden var endnu for det meste dansk, og de islendinge som
arbejdede med handel var ikke spor bedre hvad nationalfglelsen angar.
Alt blev skrevet pa dansk i forretningsbggerne, og det blev man ved med
indtil udgangen af dette drhundrede. Det var i virkeligheden ikke under-
ligt, nér man tager i betragtning at alle protokoller og nasten alle rets-
handlinger blev fgrt og skrevet pa dansk, selv om embedsmandene var

islandske og parterne islendinge.]
(Klemens Jonsson 1944: 259).

Det fremgar flere steder, at Reykjaviks beboere havde en vis kompetence i
dansk, jf. fx fglgende kommentar herom angaende kvalifikationskrav til lod-
sen:

[... men der var 2-3 lodser i Reykjavik, og den stilling var meget efter-
tragtet. Det blev opfattet som en serlig anbefaling, at ansggeren
beherskede noget dansk, men det gjorde de fleste, som var opvokset i

byen eller i nerheden af den.]
(Klemens Jonsson 1944: 252-253).

Som fgr navnt blomstrede der i Kgbenhavn en diskussion op om det
islandske sprogs stilling over for dansk. Faktisk var der tale om en sprog-
kamp, som ulgseligt hang sammen med selvstendighedskampen. Efter-
héanden fik sprogkampen ogsa sine talsmand i Island. Jo l&ngere tid, der gik,
desto flere eksempler findes der pa kritik af danismer i skriftsprog og daglig
tale. De lokale nyhedsblade og tidsskrifter blev kritiseret for at skrive et blan-
dingssprog af islandsk og dansk. Flere og flere talte for sprogrensning, hvil-
ket betgd, at danske ord blev erstattet med nye islandske. Sprogkampen kom
ogsa til udtryk i skuespillet Narfi af Sigurdur Pétursson, hvor der under ind-
flydelse af Holbergs komedier (Jean de France) blev lavet karikatur af perso-
ner, som talte et blandingssprog af dansk og islandsk (Steingrimur J. Por-
steinsson 1943: 24-28). Den samme tendens findes i de fgrste islandske ro-
maner. | sprogkampen sammenholdt man gerne den islandske bondekultur,
hvor det islandske sprog stadig var rent og purt, med den fordervede bykul-
tur, hvor man ikke forméaede at holde sprogene adskilt.

I 1848 udstedte Reykjaviks byfoged en bekendtggrelse med fglgende
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opfordring til byens indbyggere: Det islandske sprog passer sig bedst i en
islandsk kpbstad, hvilket alle skal beteenke (Bjorn Thorsteinsson 1985: 208).
Han ngjedes ikke med dette, men lod nogle mend treekke op med trommer,
rabende de fgrn@vnte slagord. Samme aften gav byfogden ordre om, at vaeg-
teren, som indtil da havde udrébt bestemte klokkeslet pa dansk ved hvert hus,
skulle give sine meddelelser pa islandsk. Han gav den forklaring, at indbyg-
gerne i Reykjavik skulle venne sig af med at tale det kaudervalsk af islandsk
og dansk, som var pa mode i byen (Gils Gudmundsson 1955: 171).

Til trods for stadig flere kritiske rgster levede dansk kultur fortsat i bed-
ste velgdende. I Reykjavik opstod der efterhdnden en overklasse af velstil-
lede borgere, som havde dansk kultur og livsstil som ideal. Da Reykjavik i
flere henseender var blevet landets pulsare, var de velstillede borgeres livsstil
normgivende for andre. De, som fx havde magten i Reykjavik i begyndelsen
af 1870’erne, var pa den ene side hgjtstiende embedsmand, der af mange
blev betragtet som konservative og underdanige over for danskerne, og pa
den anden side danske eller halvdanske kgbmend eller deres representanter,
de sékaldte faktorer. Til mellemklassen hgrte lavere stillede embedsmend,
lerde folk, velstdende handverkere og islandske kgbmand (Gudjén
Fridriksson 1991a: 6-7). Efter midten af det nittende arhundrede er der flere
eksempler pa, at teaterforestillinger i Reykjavik blev spillet pa dansk.
Saledes blev der i januar 1860 vist et skuespil af Moliere og Eventyr paa
Fodreisen af Hostrup (Klemens Jénsson 1929: 79-81).

Af og til kom danske dansemestre til Reykjavik for at lere de indfgdte
dansekunst, jf. fglgende annonce i nyhedsbladet {safold:

Dansecursus for Voxne Danseundervisning for Bérn

Saafremt forndden Tilslutning findes, agter Saafremt forndden Tilslutning finder Sted,
Undertegnede i kommende Vinter at give Un- agter Undertegnede i kommende Vinter at
dervisning i Selskabsdans. Foruden Runddanse give Undervisning i Selskabsdans, Anstands-
6ves folgende Tourdanse: ovelse, Gang og Holdning. Undervisningen
Francaise varer cirka 2 1/2 a 3 Maaneder, 3 Gange ugentlig
Lanciers 1'/> 4 2 Timer ad Gangen.

Le prince imperial Honorar for hver Elev 12 Kr., for flere S6-
Fandago skende 10 Kr. for hver. Det halve Honorar
Russisk Cavalleri erlaegges strax, Resten efter 6 Ugers Forlob. Alle
om onskes: Menuet m. fl. brugelige Tourdanse indoves.

Honorar for 1 Herre med Dame er 20 Kroner, Chr. E. Didrichsen

der betales med Halvdelen strax, Resten efter Gymnastik- og Danselarer

1 Maaneds Forldb. * *

Undervisning: 2 Gange om Ugen 2 Timer ad beir sem vilja seta pessum bodum, eru bednir
Gangeni2'/2a 3 Maaneder. a0 snua sjer til undirskrifads adur en postskip
Chr. E. Didrichsen fer hjedan neest.

Gymnastik- og Danselerer. Reykjavik 15. sept. 1884.

A. Jespersen
(hotel Alexandra).

Figur 1. Annonce i nyhedsbladet Isafold (Gudjon Fridriksson 1991a: 189)

Det er igjnefaldende, at annoncen blev vist for offentligheden delvis skrevet
pa islandsk og delvis pa dansk.

28



1.5. At kunne bega sig pa dansk

Mange af kilderne taler for, at folk fra landet havde kommunikations-
problemer pa dansk, ndr de kom til handelsstederne. Dette bliver tit haevdet i
kilderne uden narmere at blive behandlet, og derfor star det uklart, hvor stor
en sproglig barriere der har veret tale om. Antagelig 1a dansk udtale tattere
pa islandsk pa den tid, end den ggr i dag, og derfor kan man skgnne, at de,
som har kunnet lese dansk, hurtigt har kunnet bruge sproget produktivt. For
dette taler det store antal islendinge, som gennemfgrte en uddannelse i Dan-
mark. Det var dog ikke altid uproblematisk. Ofte stgder man pé beretninger
om unge ma&nd, som sggte arbejde hos danske kgbmand eller dansksprogede
embedsmand, nar de agtede at videreuddanne sig i Danmark. For eksempel
arbejdede Baldvin Einarsson i vinteren 1825-1826 hos amtmand Grimur
Jonsson. Hans forméal med arbejdet var at lzre at tale og forsta dansk, inden
han rejste til Kgbenhavn for at studere. Manglende kundskaber i dansk vol-
der islendingene stgrst besveer, ndr de kommer til Danmark udtrykte Baldvin
i et af sine private breve (Nanna Olafsdéttir 1961: 10).

Af private breve og selvbiografier fra det nittende arhundrede kan man,
som tiden gik, konstatere en voksende tendens blandt isl&ndingene til at lere
at lse dansk pa egen hand. Her ma man have i tankerne, at leseferdighed i
dansk gav mange nye muligheder for leselystne folk. Ofte stgder man pa
udtalelser som han var selvdannet og kunne leese dansk til eget gavn eller til
lyst og gammen. Og det gjaldt ikke maend alene. Saledes fortelles der fx om
Valgerdur Arnadéttir, som blev fgdt i 1779 og voksede op hos sysselmanden
i Eyjafjordur:

[Da Valgerdur voksede op lerte hun af sig selv at skrive og lese dansk,

men det matte hun sysle med i smug, for pa den tid var det ikke tilladt

pigerne at leere sadan noget. Alligeve havde hun senere megen forngjelse

af at kunne lase udenlandske bgger...]
(Adalheidur B. Ormsdottir 1993: 86).

I sine erindringer forteller Kristin Dahlstedt, fgdt i 1876 og opvokset i Dyra-
fjordur (en af Vestfjordene) om, hvordan hun lerte sig dansk:

[Jeg leeste mange bgger denne vinter, og min bror Ingibjartur sgrgede for,
at jeg havde nok at leese. Han var en stor bogelsker og lante bgger i
bingeyri. Han gjorde sig store anstren%elser for at lere dansk og det
forarsagede, at jeg fulgte hans eksempel. Vi var begge to interesserede i
at kunne tale sa godt vi kunne med de danske, ndr de kom til Pingeyri
neste sommer. Ingibjartur havde allerede faet noget trening i at tale
norsk, da han havde varet i Framnes, og nu havde han lyst til naeste som-
mer at fa plads ombord i en af de danske kuttere i Pingeyri. Selv havde
Jeg forsggt at pludre dansk sommeren fgr. Det gik godt med at leere dansk
for mig og Ingibjartur. Vi samarbejdede godt, leste sammen og forspgte
at snakke sammen pa dansk og det blev nasten som en leg for os, hvilket
betgd at det gik bedre end det ellers ville have gjort. Vi havde ingen lere-
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bgger, og det var svert for os at finde ud af, hvad ordene betgd. Vi leste
is®r en roman, hvis titel jeg ikke l&ngere kan huske, men den var af
Victor Hugo. Vi ndede ikke at lese hele bogen, og vi syntes den meget
sveer ind i mellem, sd meget kan jeg huske.]

(Haflidi Jonsson 1961: 56).

Senere sejlede Kristin Dahlstedt sammen med 6 andre piger fra Dyrafjordur
til Danmark, hvor de i en periode arbejdede pa hoteller.

I takt med de nye tider blev l@sefaerdighed i dansk en motivation i sig
selv, og stadig mere udbredt i alle samfundets lag. Dette henger bl.a. sam-
men med, at under oplysningstiden og i kglvandet pa den blev der lagt vaegt
pé at udgive bgger og tidsskrifter, som appellerede til den brede befolkning.
Ny teknik og billigere papir betgd, at bggernes produktionspris blev lavere.
Med @ndrede samfunds- og produktionsforhold opstod der nye klasser, som
havde rad til at kgbe bgger og tid til at leese dem, hvilket stimulerede bogpro-
duktionen yderligere (Helgi Magntisson 1990: 185-186). Sammenlignet med
Island var denne udvikling fremskreden i Danmark. Selv om der efterhanden
blev tale om et stgrre udvalg af islandske bgger, stod det ikke mél med det
danske bogmarked.

Sidst, men ikke mindst bgr romanen nevnes. Denne forholdsvis nye
genre blev hurtigt populer i brede kredse. Et beskedent antal af udenlandske
bgger i islandsk overszttelse fordrsagede, at man ikke alene laste danske ro-
maner, men ogsd anden udenlandsk litteratur i danske oversattelser. Ifglge
den etymologiske ordbog kom det levedygtige fremmedord réman for skdld-
saga ind i islandsk fra dansk i det nittende arhundrede (Islensk ordsifjabék af
Asgeir Bléndal Magniisson 1989: 772). Gunstige bogpriser samt etablering
af laseselskaber og biblioteker gav stadig flere adgang til danske bgger. 1
tilknytning til andelsforeningen i Pingeyjarsysla blev der fx i 1888 oprettet et
bogselskab under ledelse af Benedikt Jonsson (Nanna Olafsdéttir 1969: 119).
Det fortelles, at med udlan af bgger og indoktrinering lykkedes det ham at
leere den stgrste del af lokalbefolkningen at lese og vaerdsette udsggte litte-
reere verker og faglitteratur bade pa islandsk og andre nordiske sprog (J6nas
Kristjansson 1965: 11).

Hvordan det er géet dem, som ikke har kunnet lase dansk, krever et
serskilt studium, som ikke kan falde inden for rammerne af dette projekt. For
at tage ét konkret eksempel kan der dog berettes om bonden Eirikur Olafs-
son fra Brinir i det sydlige Island, som i en rejseskildring beskriver, hvordan
han under usazdvanlige forhold fik brug for at kommunikere pa dansk. I
forbindelse med tusindérsfesten for Islands bebyggelse i 1874 besggte Kong
Christian den Niende og hans sgn prins Valdemar Island. Under sit besgg
lante prinsen en hest, som Eirikur ejede. Da prinsen var meget begejstret for
hesten, ville Eirikur forere den til ham. Kongen ville ikke modtage gaven,
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men ville i stedet kgbe den, hvad de blev enige om. To ar senere rejste Eirikur
til Kgbenhavn. I sin indledning til En liden Rejseskildring beskriver Eirikur,
som ingen skoleuddannelse havde, sine kundskaber i dansk:

. ndr bogen pd mange méder er ufuldkommen, fordi jeg ikke var godt
nok forberedt, ikke mindst fordi jeg savnede kundskaber i dansk, som var
n¢dvend1ge for at kunne fa fuldt udbytte af den korte tid, jeg var pa

rejsen ..
(Sgnderholm 1974: 69).

Et andet sted i bogen omtaler Eirikur n&rmere sine manglende kundskaber i
dansk:

- Men til at begynde med var jeg lidt ked af, at der ikke var nogen, som
forstod det mindste islandsk; men Jeg forstod og talte pd det tidspunkt en
smule dansk, for jeg havde veret sa heldig, at jeg rejste sammen med en
morsom og venhg mand pa skibet ud, hr. Sigmundur Gudmundsson, der
var typograf hos Isafold, og han var dygtlg til dansk. Han gav mig lidt
vejledning, og jeg lerte ganske meget dansk af ham, hvad jeg fik stor

nytte af ...
(Sgnderholm 1974: 90).

I Kgbenhavn traf Eirikur skibsreder Peter Bryde. Det fremgéar af hans skil-
dring, at Bryde genkendte ham fra Vestmannaeyjar, hvor Eirikur i tredive ar
mere eller mindre havde handlet med ham og hans far. Mon ikke Eirikur lige-
som andre bgnder var kommet i kontakt med det danske sprog i den forbin-
delse? Af rejseskildringen fremgar det, at Eirikur i flere sammenhange kom-
munikerede med danskere. Han beskriver i detaljer, hvordan samtalerne er
foregaet, jf. fglgende:

Da jeg havde stiet dér en tid lang, kommer der en mand og siger til mig
“Du har intet at ggre her, skrub af!” Jeg teenker ved mig selv, at jeg aldrlg
fgr er blevet smidt ud i Kgbenhavn, for jeg passede pa ikke at genere
nogen og ikke opfgre mig upassende. Men alligevel drev jeg ud i dgrab-
ningen, selv om jeg godt nok forstod, at det blot var chikaneri, at han
beordrede mig udl

I det samme kommer der en statelig overordnet hen til dgren. Jeg hilser
pa ham. Han spgrger mig, hvor jeg kommer fra. Jeg svarer, at jeg er fra
Island. Han spgrger: “Er du sgmand her?” Jeg svarer: “Nej jeg kom her-
til med damperen pa en lystrejse for at se Kgbenhavn”. Han siger, at det
var fornuftigt gjort, og samtidig siger han: “Kom med mig herindenfor!

(Sgnderholm 1974: 148).

Under sit besgg fik Eirikur brug for at bega sig i de fines kredse. Hgjde-
punktet pa rejsen var gensynet med Kong Christian den Niende og hans sgn
Valdemar. Da den tid n@rmede sig, at han skulle rejse hjem, havde han lyst
til at hilse pa prinsen, inden han forlod Danmark, for som han selv udtrykte
det:
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... han vidste ikke, at jeg var dér, selv om jeg havde set ham tre gange; jeg
tenkte, at han ville blive misforngjet, hvis han fik at vide, at jeg havde
vaeret i Kgbenhavn uden at opsgge ham. S jeg tog mod til mig og sendte
ham et par linier. Dagen efter kom der et bud til mig fra Valdemar med en
hilsen fra ham og med besked om, at jeg skulle komme og besgge ham
samme dag pd Amalienborg klokken fire om eftermiddagen; men dette gik
for sig om formiddagen. Sa besggte jeg ham pé den fastsatte tid. Han tog
meget venligt og humant imod mig og fremviste et og andet markeligt og
smukt i sit dejlige sovevarelse. Han opholdt sig dér med sin lerer, kap-
tajn Kock ... Efter et kort ophold dér pa slottet og lidt konversation tog jeg
afsked med prins Valdemar, men sa siger han at jeg skulle komme og hilse
pa ham endnu engang, inden jeg gik om bord pa damperen. Jeg gik bort
og var meget glad over dette vort lille samveer.

Dagen efter sidder jeg hjemme pa mit varelse. S& kommer der en
fornem herre til mig med en hilsen fra kongen og med den besked, at jeg
er velkommen til at tage ud til Bernstorff slot og hilse pa ham den fgl-
gende dag klokken ét om eftermiddagen.

(Sgnderholm 1974: 167).

I det foregaende er forskellen pa det danske sprogs stilling pa landet og pa
handelsstederne gentagne gange blevet fremhzavet. Pa grund af selvstendig-
hedskampen og dens fokus pa modersmalets stilling over for dansk, er det
ikke usandsynligt, at der har vearet tale om en vis tendens til overdrivelser af
det danske sprogs dominans. Der findes i al fald kilder, som havder, at det
ikke var uproblematisk for indfgdte hovedstadsbeboere at kommunikere pa
dansk, jf. fx en ung typografs skildring af, hvordan det gik ham at bega sig
pa dansk. Han rejste som nyuddannet til Kgbenhavn i 1895, hvor han fik
arbejde pa et trykkeri. Hans verkfgrer var svensk, og i sine erindringer be-
skriver han sine kommunikationsproblemer pa fglgende made:

[Verkfgreren hed Johnson, og var af svensk slagt, men havde opholdt
sig i Kgbenhavn i ret mange ar ... Nogle gange kunne han vere lidt hid-
sig, og nar han havde noget pa hjerte talte han begge sprogene, svensk og
dansk i fleng, s& det var svert at finde ud af hvad han mente. Dette var
ofte forbandet for mig i begyndelsen, da jeg ikke kunne dansk sa godt, for
ikke at tale om svensk. Jeg lagde ogsa merke til at mine kolleger grinede

ad os, da vi talte sammen ...] )
(Agtst Josefsson 1959: 134).

Og i anden sammenh&ng bergrer han sine kundskaber i dansk:
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[Inden jeg rejste hjemmefra var mine kundskaber i dansk meget ringe,
men jeg kunne dog i ngdvendige situationer ggre mig forstaelig over for
danskere. Da jeg kom til Kgbenhavn, blev jeg pa grund af mit arbejde
ngdt til at ggre mig stor umage og lere dansk og dansk udtale til fuld-
kommenhed. Det var meget svert i begyndelsen, men begge dele
lykkedes mig alligevel til mit gode gavn pa forholdsvis kort tid.]

(Agust J6sefsson 1959: 137).



De sociale og kulturelle forhold sammen med de forggede muligheder, der
var forbundet med kundskaber i dansk, betgd, at isl&ndingenes holdning til
at lere dansk som oftest var positiv. Selvstendighedskampen pavirkede dog
efterhanden holdningen til danskerne, og ikke mindst kgbmandene, som pa
grund af byttehandel havde stor magt. Desuden blev kravet om, at profitten
af handelen skulle tilfalde isl&ndinge stadig mere hgjrgstet, hvad der kom til
at preege forholdet til danskerne. Om dette skriver danskeren Thor Jensen,
som flyttede til Island i slutningen af 1870 erne:

[For har jeg navnt, hvor rystet jeg blev, da jeg forst kunne begynde at
lzese de islandske aviser og sztte mig ind i deres emner. Der stgdte jeg
gang cFa gang pd forskellig kritik af danskerne, ikke mindst danske kgb-
mand. Men det kan jeg med sandhed sige, at igennem mine bekendtska-
ber med folk fra alle samfundets lag, kunne jeg aldrig marke, at den uvil-
je over for danskere eller den danske nation, som var s fremtreedende i
aviserne, pd nogen méde blev udtrykt over for mig personligt. Den
samme tone blev fortsat angivet i aviserne. De som ville nd ma@ngdens
gren, uanset om der var tale om kandidater til Altinget eller andre, brugte
den samme metode, at skelde danskerne og alt det som var dansk ud.
Ofte skulle der ikke mere til for at fa opmarksomhed og positive reak-

tioner til mgder.]
(Valtyr Stefansson 1954: 157).

Det er svert at sige, hvordan tidens varme politiske debat pavirkede holdnin-
gen til at lere dansk. Det bgr dog fremheves, at de kritiske rgster over for
dansk ise@r rettede sig mod de isleendinge, som ikke brugte deres modersmal
over for deres landsmend, fXx i embedssammenh@nge, og mod dem, som
ikke forméede eller ville holde modersmalet og dansk adskilt. Og samtidig
ma man have i tankerne, at de store forandringer, som det islandske samfund
undergik i det nittende arhundrede, kaldte pa hidtil ukendte kvalifikations-
krav. I den sammenhang havde kundskaber i dansk en ngglefunktion.
Sammenfattende falder tilegnelsen af dansk i tre hovedgrupper. For det
fgrste var der embedsmandene og andre lerde, som pa grund af deres uddan-
nelse og embedskarriere nasten matte beherske dansk til fuldkommenhed
béade receptivt og produktivt. For det andet var der dem, som mere eller min-
dre lerte sig dansk talesprog gennem direkte kontakt med danskere, enten
fordi de var ngdt til det, fx pa grund af arbejde, eller for at kunne bruge
sproget til bestemte formal. For det tredje fandtes der mange bgnder og
andre, der pa egen hénd opnéede laseferdighed, ofte uden stgrre direkte
kontakt med danskere. P4 grund af sprogenes slegtskab og den motivation,
der var forbundet med yderligere lesning, ser det ud til, at man har haft
forholdsvis let ved denne del af sprogtilegnelsen. Til trods for en ret stor
leseferdighed var der som regel begyndervanskeligheder forbundet med at
bruge sproget til mundtlig kommunikation. Indtil slutningen af det nittende
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arhundrede var der pa nar ganske fa steder stort set kun tale om en formel
skoleundervisning for den fgrste gruppe.

2. Dansk i Islands ferste skoler

Bydannelsen pavirkede samfundsudviklingen pé flere mader. Den skabte fx
grundlag for driften af institutionen skole, hvor det danske sprog havde en
vasentlig funktion. I begyndelsen af 1800-tallet fandtes der kun én offentlig
skole i landet, den lerde skole, som var arvtager af de to latinskoler pa lan-
dets to bispes@der. Ud over den lerde skole var enkelte lerde preester
berettiget til at dimittere studenter. Ifglge Baldvin Einarssons skrifter blev
der i 1820’erne dimitteret 40 studenter fra den leerde skole pa Bessastadir, og
32 fra hjemmeskoler (Nanna Olafsdéttir 1961: 75). Dansk var et centralt fag
i den lerde skole. Indtil 1850 matte islandske studenter besta en sarskilt ad-
gangsprgve, artium examen, for at kunne optages pa Kgbenhavns
Universitet. Prgven var dels mundtlig og dels skriftlig og foregik selviglgelig
pa dansk. Den bestod bl.a. af dansk stil, Udarbejdelse i Modersmaalet, som
ansas for at vaere et af de svareste fag (Pall Eggert Olason 1929: 143). Efter-
handen blev der etableret nye uddannelsesmuligheder i Island. Saledes blev
der oprettet et praesteseminarium i 1847, en legeskole i 1876 og en lovskole
1 1908.

Da den lerde skole pa Bessastadir blev flyttet til Reykjavik i 1846, fik den
en ny bekendtggrelse. Islendingene havde lagt vaegt pa at opna forbedringer
i den laerde skoles forhold, og flytningen ma nok ogsa ses i lyset af skolere-
former i Danmark, jf.:

Omtrent samtidigt med den paabegyndte Reform af det larde

Skolevasen i Danmark har lenge veret forberedt og er nu begyndt at

iverksatte en lignende Omdannelse af Skolevasenet paa Island.
(Selmer: Aarbog for Kjgbenhavns Universitet 1846: 182).

I afsnittet om den islandske skole i Aarbog for Kjgbenhavns Universitet 1846
blev det islandske sprogs status som modersmalsfag og det danske sprogs
status som fremmedsprog i den lerde skole fastslaet, jf.:

a. at i Islandsk gjgres samme Fordringer som her i Dansk, altsaa at
Disciplene skullegéringes til at kunne %ra:stere skriftlig Behandling af et
frit valgt mne og bibringes Kundskab om den islandske Literatur; b. at
Dansk traeder i samme Forhold til Undervisningen, som her det tyske
Sprog, og altsaa indgves ved Oversattelse fra Dansk paa Islandsk og
dansk Stil eller skriftlig Oversattelse fra Islandsk paa Dansk; ...
(Selmer: Aarbog for Kjgbenhavns Universitet 1846: 189).

Det fremgar af den lerde skoles nye bekendtggrelse, at dansk og islandsk
blev skildret som skolens hovedfag, jf.:
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Dansk. Ved Underviisningen i dette Sprog ved Siden af Islandsk maa
Skolens Bestrebelse gaae ud paa, at Disciplene opnaae Ferdighed i at
oversatte fra Dansk, kunne correct skrive Sproget og ere bekjendte med
det Vasentligste af den danske Literaturs Historie. - I de nederste Klasser
blive saaledes Islandsk og Dansk Hovedfagene ...

(Reglement for den leerde Skole i Reykjavig 1846: 437).

En forudsetning for optagelse pa skolen var, at eleverne kunne lese og forsta
dansk, uden at dette nermere defineres. Dansk spillede en stor rolle i skolens
daglige arbejde. Den stgrste del af undervisningsmaterialet var pa dansk, idet
det op til arhundredskiftet stort set var det samme som i danske larde skoler.
Saledes blev der fx brugt danske lerebgger i litteraturhistorie, engelsk, tysk,
religion, historie, geografi og naturlere. I skolens administrative arbejde var
dansk ogsa det officielle sprog. Séledes blev skolens rapporter skrevet paral-
lelt pa islandsk og dansk.

I perioden 1850-1904 varierede det samlede timetal i dansk fra 11 til 14
timer om ugen. Danskfaget var pa én gang et ferdigheds- og et dannelsesfag.
Dets formal var at give disciplene en ideologisk baggrund og viden med hen-
blik pa deres fremtidige status som dannede embedsmand, og desuden havde
undervisningen bl.a. det formal at s@tte disciplene i stand til at kunne klare
sig i deres fremtidige situation som akademiske borgere pa Kgbenhavns Uni-
versitet. Dette fremgar klart af skolens officielle formal, som var at:

... bibringe Disciplene det Forraad af Kundskaber og den aandelige
Udvikling, som, forsaavidt de agte at optages som akademiske Borgere
ved Kjgbenhavns Universitet, udfordres til at uddanne sig i de speciellere
videnskabelige Retninger ...

(Reglement for den lerde Skole i Reykjavig 1846: 435).

De, som gnskede sig en akademisk karriere, matte rejse til Danmark, pa naer
presterne, som havde mulighed for at uddanne sig i Island, og efter oprettel-
sen af Lageskolen i 1876 kunne man endvidere l&se til l&ge i Island. I slut-
ningen af det nittende arhundrede blev der etableret flere nye skoler. I alle de
nye skoler havde dansk en central funktion. I det fglgende ggres der kort rede
for danskfaget og det danske sprogs funktion i den fgrste skole af hver type.
Der fokuseres pa det, kilderne forteller, om skolernes fgrste ar.

I 1880 blev den forste realskole oprettet pa Mooruvellir i nerheden af
Akureyri. Der var tale om en toarig uddannelse, hvor dansk var et af de cen-
trale undervisningsfag. Antallet af ugentlige timer i dansk var 5 i det fgrste
ar og 4 i det sidste. To timer blev brugt til at skrive stilgvelser, og af og til
skulle der skrives fristile. Desuden star der, at drengene blev treenet til at
forstd og tale dansk (Tryggvi Gislason 1981: 52).1 1874 blev den fgrste kvin-
deskole oprettet i Reykjavik. I de fgrste ar var der tale om en etarig uddan-
nelse med hovedvagt pa handarbejde og huslige sysler. Den boglige del af
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uddannelsen udgjorde kun 30% af timetallet. Der var én ugentlig time i
dansk, og undervisningen foregik pa den made, at pigerne blev hgrt i lektien,
og de skrev stile hjemme og i skolen (Adalsteinn Eiriksson 1974: 121).

Efter midten af det nittende arhundrede var der voksende diskussion om
behovet for etablering af uddannelser forbundet med landets hovederhverv. I
1880 blev landets forste landbrugsskole oprettet i Olafsdalur. Ifglge skolens
rapporter leste skolens elever adskillige danske og norske fagbgger.
Uddannelsen var todrig, og de elever, som ikke kunne l@se dansk, fik under-
visning i sproget det fgrste ar. I slutningen af 1880 "erne benyttede man sig af
folgende danske fagbgger i undervisningen:

Organisk Kemi af Chr. Christensen. Kgbenhavn 1887.
Uorganisk Kemi af Chr. Christensen. Kgbenhavn 1887.
Mindre Leerebog i Fysik af Karl Schmidt. Kgbenhavn 1885.
Om Engvanding af E. Dalgas. Kgbenhavn 1887.
Husdyrbruget af Harald Konow. 1871.
Kort fremstilling af de almindeligste danske Huspattedyrs Bygning og Liv
af H.C.B. Bendz. Kgbenhavn 1881.
Praktisk Anvisning til Landmaaling og Nivellering af D. Hannemann.
Kgbenhavn 1876.
Praktisk Geometri af P. Deinbolt. 1884.
(Jatvardur Jokull Juliusson 1986: 193-195).

I 1891 blev navigationsskolen etableret. Dansk var blandt skolens undervis-
ningsfag, og desuden var en stor del af faglitteraturen pa dansk. Ifglge sko-
lens rapporter kunne l@sning af fagbggerne give eleverne vanskeligheder, da
de ofte havde ringe forkundskaber i dansk (Einar Arnalds 1993: 42).

Det er svaert at afgrense, hvilken rolle kundskaber i dansk spillede i
mesterleren og andre handvarksuddannelser i det nittende arhundrede. Man
kan dog med sikkerhed konstatere, at disse uddannelser stort set har deres
rgdder i Danmark, og at kundskaber i dansk i flere sammenhange har varet
ngglen til faglig viden. I Island gjaldt de samme bestemmelser for mesterlz-
ren som i Danmark i perioden 1768-1889. Da man i 1889 @ndrede loven for
handverkeruddannelsen i Danmark, fulgte @ndringer af loven for den
islandske uddannelse i kglvandet (Ingi Rinar Edvardsson 1994: 355-356).
Mange islendinge rejste til Danmark for at erhverve sig hindverksmaessig
uddannelse eller supplerende faglig viden, efter at de havde staet i lere
hjemme. Kilderne forteller om mange islendinge, badde mand og kvinder,
som beskaftigede sig med handvaerksmassigt arbejde i Kgbenhavn. Blandt
mandene, som reprasenterede flere handverk, var de fleste allerede faerdige
med en faglig uddannelse hjemme, men rejste til Danmark for supplerende
uddannelse under vejledning af danske mestre. I 1897 oprettede islandske
handvarkere i Kgbenhavn en forening: Félag islenzkra ionadarmanna i
Kaupmannahdfn (Foreningen for islandske Handverkere i Kgbenhavn). Til

36



det fgrste mgde var 30 mennesker fremmgdt. Foreningens farste bestyrelse
reprasenterede 6 forskellige faglarte handvearkere: en skreedder, en typograf,
en snedker, en bogbinder, en tgmrer og en billedhugger! De fleste af medlem-
merne vendte hjem til Island igen, hvor de ifglge forfatteren blev ledende
personer med hensyn til @ndringer og reformer inden for teknik og kultur i
det tyvende drhundredes fgrste artier (Agudst Jésefsson 1959: 146-148).

Omkring arhundredskiftet var det ikke ualmindeligt, at unge piger rejste
til Danmark i uddannelsesgjemed eller for at arbejde. De beskaftigede sig
iser med syning, handarbejde og husholdning. Fx rejste veninderne Elin
Briem Jonsdéttir og Sigridur Jonsdéttir, som kom fra Skagafjordur, til
Danmark i 1881 for at leese pa Natalie Zahles kvindeskole, hvorefter Sigridur
fik arbejde pa en gard i Jylland, hvor hun arbejdede med mejeribrug. De
skaffede sig redskaber til smgr og osteproduktion, som de brugte inden for
deres fag efter hjemkomsten (Adalheidur B. Ormsdéttir 1993: 102-103).

1 1904 blev Ionskolinn i Reykjavik (Reykjaviks Tekniske Skole) oprettet.
Fra 1873 havde Handionmannafélagio i Reykjavik (Handvearkerforeningen
i Reykjavik) af og til arrangeret sgndagskurser, hvor man blandt andet under-
viste i dansk. Selv om undervisningen i Reykjaviks Tekniske Skole i begyn-
delsen fandt sted om aftenen, fik den nu en fastere form. Blandt skolens fag
var dansk (Gisli Jonsson 1967: 73-75). I en rapport om Idnskdlinn { Reykja-
vik, skoledret 1904-1905, star der fglgende om danskundervisningen:

[2. afdelin

I “Donsk %estrarbok af Porleifur og Bjarni blev der la@st side 31-115.
Side 31-85 lest hgjt. Drengene gvet i at forstd og oversatte en mundtlig
fortzelling, historier og andet til islandsk, og selv at danne lette s@tninger
pé dansk. Den sidste del af vinteren foreglk undervisningen pa dansk.

3. afdeling:

Side 66- 148 lest 1 den samme bog og side 66-122 last hgjt. Drengene
gvet i mundtlig fortelling af sverere karakter og mundtligt at forsta
digte; ligeledes at danne lette danske s@tninger og mundtligt at oversette
lette historier til dansk; endvidere at ggre rede for de sarlige ordklasser
og bgjningslerens vigtigste trek, alt mundtligt. Undervisningen foregik
for det meste pa dansk og diskussioner pa dansk fandt sted i hver time.]

(J6n Porldksson 1905).

Det fremgér af denne beskrivelse, at der blev lagt ret stor veegt pd mundtligt
dansk. Det er ikke usandsynligt, at det danske sprogs dominans i hoved-
staden og handverkernes kontakt med danske kolleger har pavirket under-
visningens indhold, dvs. den kendsgerning, at man brugte dansk til kommu-
nikation med danskere. Det gzlder for alle de nye uddannelser, at man
kreevede, at eleverne mere eller mindre kunne lase fagbgger pa dansk. I be-
gyndelsen fandtes der et meget begranset udvalg af fagbgger pa islandsk. Til
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trods for at der efterhdnden blev skrevet noget faglitteratur pé islandsk, har
den holdning varet udbredt helt op til vore dage, at islendinge ma og skal
vere i stand til at lese faglitteratur pd fremmede sprog, for pa den made at
skaffe sig adgang til en stgrre fagkreds. Da forbilledet for uddannelserne var
dansk, og initiativtagerne til de nye skoler havde faet deres uddannelse i Dan-
mark, var det nerliggende at velge danske undervisningsmaterialer. Dette
blev yderligere styrket af sprogenes sl@gtskab. Den enorme betydning, som
leseferdighed i dansk havde i samfundet og skolerne, skabte en staerk lese-
tradition inden for danskfaget.

2.1. Danskfaget i de ferste bgrneskoler
I det nittende arhundrede fandtes der ingen almen skoleundervisning for
bgrn. Hjemmene skulle sgrge for bgrnenes undervisning, og praesterne havde
tilsyn med, at hjemmene overholdt deres undervisningspligt. Den fore-
skrevne forberedelse til konfirmationen bestod indtil 1880 alene i indf@ring i
kristendomskundskab og i at leere at lase, derefter, safremt bgrnenes evner
tillod det, tillige i at leere at skrive og regne (Gudni Jonsson 1932: 12-13).
Landets fgrste bgrneskole blev oprettet pad Vestmannaeyjar i 1745. Pa
grund af gkonomiske problemer var det mere en skole af navn end gavn, og
den havde kun en kort historie (Loftur Guttormsson 1983: 65-66). 1 1791
blev skolen pa Hausastadir i neerheden af Bessastadir etableret, og her gik ca.
10-16 bgrn, indtil den blev nedlagt i 1812 (Gunnar M. Magndss 1939: 50-
51). De to institutioner havde dog mere tilfelles med vajsenhuse end de typer
skoler, der blev oprettet hen imod slutningen af det nittende arhundrede
(Loftur Guttormsson 1983: 204). I byerne fik regelmassig almen skoleud-
dannelse efterhanden sine talsmand. Det varede dog lange, inden deres
visioner blev realiseret. Af og til blev der oprettet skoler, men de havde af
flere grunde svaert ved at klare sig. Pa initiativ af danske kgbmend og
islandske embedsmand blev den fgrste bgrneskole oprettet i Reykjavik i
1830 (Jon Hilmar Jonsson & Pordis Ulfarsdéttir 1991: xii). Skolen, som var
en privat skole, blev drevet efter dansk forbillede og var beregnet for bgrn af
velstillede borgere og handvarkere. Skolens virksomhed indstilledes i 1847,
da man ikke lengere kunne sikre dens gkonomiske grundlag (Loftur
Guttormsson 1983: 204). Handelsmand Hans Simon Hansen var skolens la-
rer det forste ar og beskrives som en i Undervisningsfaget ovet Mand. Det
efterfglgende ar blev en islandsk student skolens leder og eneste lerer. Han
varetog undervisningen til 1837/1838, da Pétur Gudjohnsen overtog hans
post. Han varetog undervisningen indtil skolen blev lukket. For at illustrere
tilknytningen til Danmark, kan det na&vnes, at Pétur Gudjohnsen pé indbyg-
gernes opfordring rejste til Jonstrup Seminarium pé Sjelland for at erhverve
sig leereruddannelse. Laerebggerne tyder pa, at det meste af undervisningen
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foregik pa dansk. Sandsynligvis har undervisning i leesning dog fundet sted
bade pa islandsk og dansk bortset fra undervisningen for de fattigste bgrn,
som antagelig har fundet sted alene pa islandsk (Klemens Jonsson 1944:
252).1en samtidig kilde udtales fglgende om de sproglige forhold pa skolen:

[... undervisningen i bgrneskolen har, ud over alle dens gvrige mangler, i
de senere ar for det meste foregéet pa dansk, skgnt de fleste bgrn helt og

holdent er islandske ... |
(J6n Gudmundsson 1849: 82 ).

Herefter eksisterede der ingen almen skole i Reykjavik indtil 1862, 0g i 1874
fandtes der seks bgrneskoler i landet. Skolerne 18 i smabyer ved kysten og
blev drevet af foraeldre og kommuner i fallesskab. Hver skole havde eget
reglement, og pa baggrund af dette blev der indfgrt regler om skolens virk-
somhed, bl.a. om undervisningsfagene.

Af reglerne for Barnaskdlinn { Reykjavik fra 1862 fremgar det, at dansk
er et af undervisningsfagene i skolens mellemste og gverste klasse, og at
danskundervisningen skal stile imod:

[... at bgrnene ikke kun bliver i stand til at lese danske bgger til gavn for
dem selv, men at de ogsa kan tale med danskere. Der passes pa, at elev-
erne ved oversattelser fra dansk omhyg]g(ehgt veelger islandske ord.
Ligeledes bgr de enkelte gange gves i dansk retskrivning ...]

(Reglur fyrir Barnaskolann { Reykjavik af 21. februar 1866, par. 6, pkt 8).

I de ar, der folger, blev der oprettet stadig flere bgrneskoler. I skolearet 1887-
1888 fandtes der 30 bgrneskoler i landet. Ifglge en rapport om virksomheden
i 20 af disse skoler i skolearet 1887-1888 var dansk blandt undervisningsfa-
gene i 16 af de 20 skoler (Jon Pérarinsson 1888: 95-97). I samme kilde
navnes der, at to elever i Seydisfjordur (en af @stfjordene) modtog under-
visning i engelsk. Forfatteren efterlyser systematisering i bgrneuddannelsen
og papeger, at mange bgrneskoler har alt for mange undervisningsfag pa pro-
grammet, og at undervisning i fremmedsprog slet ikke hgrer hjemme i
bgrneundervisningen (Jon Pérarinsson 1888: 98). Dette synspunkt falder i
trdd med et lovforslag om almueundervisning, som fremkom i 1887, men
ikke blev vedtaget. Motivet for ikke at undervise bgrn i fremmedsprog har
antagelig veeret at give modersmaélet en stgrre prioritet. I lovforslagets 2. af-
snit fastsettes malsaetninger for en obligatorisk bgrneundervisning til 14-
arsalderen. Ifglge lovforslagets 4. afsnit skulle der oprettes egnsskoler, som
burde fortsette bgrneundervisningen. Her blev dansk anfgrt som et af under-
visningsfagene (Alpingistidindi 1887 C: 107-116). En rapport om skolernes
virksomhed for skoledret 1890-1891 giver et lignende billede af
danskundervisningen, som den fgrnaevnte fra 1887-1888. Den omfatter 13

39



skolers virksomhed, hvoraf 10 har dansk som et af undervisningsfagene
(Skyrsla um barnaskéla 1890-1891, 1892: 91).

2.2. Gryende selvsteendighed

Fra omkring midten af det nittende arhundrede opnéede isl@ndingene stadig
gget selvstendighed, hvilket fik betydning for den sproglige situation.
Saledes udstedte Christian den Ottende i marts 1843 en forordning om gen-
oprettelse af Altinget, der skulle vaere en radgivende forsamling. Til altings-
mgderne skulle tingmandene tale islandsk, og tingets protokoller og betenk-
ninger skrives pa dette sprog. Det blev dog tilladt kongens kommissarius at
tale dansk pa den betingelse, at han havde en oversatter (Bjorn Thor-
steinsson 1985: 207).1 1859 gik den danske regering med til, at kongen stad-
faestede lovtekster pa islandsk. Fra 1859-1891 blev lovene udstedt i to side-
stillede tekster pa islandsk og dansk (Bjorn Thorsteinsson 1985: 221).
Statstidende blev dog ved med at udkomme pa dansk og islandsk til og med
aret 1912. Fra 1913 udkom Statstidende udelukkende pa islandsk.

En vigtig afggrelse angdende kontakten med Danmark blev truffet i 1855,
da en lov om fri handel tradte i kraft. Loven betgd ikke radikale @ndringer i
de f@rste artier, men efterhanden var der tale om voksende handel med andre
kgbmand end danske, is@r engelske og norske (Bjorn Porsteinsson & Berg-
steinn Jonsson 1991: 293).

Efter afskaffelsen af enevaelden i 1848 blev isl&ndingenes krav om inden-
landsk styre med de samme rettigheder som den danske Rigsdag stadig mere
hgjrgstede. Islendingene opnédede efterhanden rettigheder angdende deres
interne sager. Det stgrste skridt blev taget i 1874, da Kong Christian den
Niende kom til Island og overdrog folket en forfatning, som indeholdt be-
stemmelser om en lovgivende forsamling, Alpingi (Altinget), og selvstyre i
mange islandske s@ranliggender. Landets ansvarlige ministerium var dog
stadigvek dansk og bestod af danske mand. Da Venstre i 1901 kom til
magten efter Hgjre-regeringen, opnéede man i 1904 hjemmestyre (Bjorn
Pordarson 1951: 90-124), hvorved Island fik en islandsk minister, der skulle
vare bosat i Reykjavik og matte kunne tale og skrive islandsk. Ministeren
skulle:

... sé ofte det er ngdvendigt, begive sig til Kjgbenhavn for i Statsraadet at
foreleegge Kongen Love og vigtige Regeringsforanstaltninger.
(Forfatningslov nr. 16 af 3. oktober 1903).

Foruden gget selvst@ndighed var der tale om stadig voksende tekniske frem-
skridt, som skabte nye produktionsforhold. Byerne ekspanderede og indbyg-
gertallet i Reykjavik voksede kolossalt, jf. fglgende oversigt:
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aret 1880........ 2.567 indbyggere

- 1901........ 6.682 -
- 1910........ 11.593 -
- 1926........ 23224 -

(Klemens Jonsson 1929: 252).

Til trods for radikale @ndringer angéende tilhgrsforholdet, var Island en del
af den danske stat til 1918, da landet blev erkleret en suver@n stat i personal-
union med Danmark under den danske konge. P4 grund af det langvarige
tilhgrsforhold blev islendingene ved med at vaere nert knyttet til Danmark.
Danmark havde fungeret som islendingenes vindue til omverdenen, og gen-
nem Danmark havde de trukket tidens strgmninger til sig, bl.a. ideerne om
sprogets stilling og den nationale vaekkelse, som var afggrende for selvsten-
dighedskampen. Endvidere var der en lang tradition for at hente akademisk,
handvaerksmessig og praktisk uddannelse fra Danmark. Dansk kultur satte
derfor i mange henseender fortsat sit preeg pa islendingenes livsstil og hold-
ninger. Tekniske fremskridt og nye institutioner kaldte pa hidtil ukendte kva-
lifikationer, som man traditionen tro direkte og indirekte blev ved med at
hente fra Danmark. Som fgr havde kundskaber i dansk en ngglefunktion, selv
om det danske sprog efterhanden ebbede ud i dagligdagen.

Sammenfatning om danskfagets historiske baggrund
Udviklingen af fagtraditionen i dansk ma bl.a. ses i lyset af det danske sprogs
tidligere status og funktion i Island. Under enevalden var dansk
embedsmandenes kommunikationssprog over for myndighederne i Kgben-
havn. Desuden havde det danske sprog en vigtig funktion pa handelsstederne
og i forbindelse med erhvervelse af uddannelse. Eftersom kundskaber i dansk
gav en vis prestige i samfundet, var der en stor motivation for at lere spro-
get. | det attende arhundrede var det dog is@r embedsmandene og de isl@n-
dinge, som var tilknyttet handelen, som beherskede dansk. Almuen var pa
den tid mere eller mindre upévirket af det fremmede sprog og kultur. I 1800-
tallet - iser i Igbet af arhundredets sidste halvdel - var der tale om store hold-
ningsmassige og funktionelle @ndringer i forbindelse med anvendelsen af
dansk. Stort set var der tale om to hovedtendenser, som delvis gik i modsat
retning. Pa den ene side satte selvstendighedskampen modersmalets stilling
over for dansk pa spidsen, hvilket i det lange 1gb pavirkede holdningen til
dansk. Pa den anden side var der samtidig tale om samfunds- og erhvervs-
massige @ndringer, som fik konsekvenser for folks livsstil og kreevede hidtil
ukendte kvalifikationer. I den sammenhang var det relevant og i andre situa-
tioner ngdvendigt at have kundskaber i dansk.

I takt med voksende industrialisering og @&ndrede samfundsforhold opstod
der et stadig stgrre behov for nye handverksmassige, tekniske og boglige
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kvalifikationer. Traditionen tro rejste mange til Danmark for at fa en uddan-
nelse. Med forgget selvstendighed blev den direkte kontakt med myndig-
hederne i Kgbenhavn mindre, og islendingene overtog stadig flere omrader.
Et af dem var skolesystemet. I slutningen af det nittende arhundrede blev der
oprettet mange nye typer af skoler. I de nye uddannelser var dansk et af ho-
vedfagene. Endvidere spillede leseferdighed i dansk en vasentlig rolle i
mange undervisningsfag, hvilket bl.a. kan forklares ved mangel pa islandske
undervisningsbgger.

Produktion af l&sematerialer til almen oplysning og tidsfordriv havde en
afggrende betydning for dansk i Island. Voksende interesse for l&sning under
og i kglvandet pa oplysningstiden fgrte til oprettelse af laeseselskaber og
senere biblioteker, hvilket stimulerede til lesning og gav l@selystne folk
adgang til bgger og anden litteratur pa dansk. I det nittende drhundrede blev
det meget almindeligt i ret brede kredse at leese danske tekster, bade af lyst
og for at skaffe sig viden af en eller anden art. Romaner, tidsskrifter og an-
den fritidsleesning pa dansk blev populert. Eftersom udbuddet af litteratur pa
dansk var langt stgrre end pa islandsk, blev lesning pa dansk efterhanden
almindeligt i ret brede kredse. Motivationen for at l&se var stor, og sprogenes
slegtskab gjorde det muligt for leselystne folk pa egen hand at lere sig at
lese dansk. Motivationen for at leese dansk blev yderligere styrket af den
prestige, der var forbundet med dansk sprog og kultur.

Til sidst bgr det n@vnes, at ligesom i andre lande var grammatik- og over-
settelsesmetoden (jf. afsnit I.A.2.) den mest anvendte undervisningsmetode
i fremmedsprogsundervisningen pa den tid. Anvendelsen af metoden i dansk-
undervisningen styrkede l@setraditionen yderligere. Nar islendinge lerte sig
at tale dansk, skete det hovedsagelig igennem kommunikation med danskere
enten i Island eller i Danmark. Dette betgd, at beherskelse af talesproget som
regel var forbundet med en vis social status eller et lengerevarigt ophold i
Danmark, mens traditionen for at leese dansk ser ud til at have varet ret
udbredt i flere af samfundets lag og kredse.
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I. TEORETISK DEL

UNDERVISNINGSMETODER OG ANALYSE AF
KLASSEVARELSESPRAKSIS
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A. Undervisningsmetoder

1. Indledning

I den faglige debat bruges begrebet undervisningsmetode ofte bdde om
undervisningsmetode som teori og om den enkelte lcerers undervisnings-
metode eller praksis. Disse to mader at omtale undervisningsmetode pa har
en del med hinanden at ggre, men der er ogsa tale om veasentlige forskelle. I
min undersggelse er det et centralt spgrgsmal, hvilke undervisningsmetoder
der ggr sig geldende i danskundervisningen i Island sével generelt som i de
udvalgte lereres undervisning. For at kunne afgrense, sammenligne og
diskutere, hvordan de forskellige undervisningsmetoder indgér i den gaengse
undervisningspraksis, og hvilken rolle de forskellige undervisningsmetoder
spiller i de udvalgte lereres undervisningspraksis, er det afggrende at praci-
sere, hvad der forstds ved undervisningsmetode i de to kontekster. Indled-
ningsvis ggres der rede for tre teoretiske begreber. For det fgrste preciseres,
hvad man i fremmedsprogsundervisningen forstar ved de teoretiske begreber
undervisningsmetode og den enkelte leerers undervisningsmetode. For det
andet diskuteres begrebet fagtradition (se indledningen) i forhold til under-
visningsmetoder. De tre teoretiske begreber bruges i den efterfglgende
analyse af dels de historiske kilder, dels de empiriske data.

1.1. Richards og Rodgers’ analysemodel

For at kunne arbejde med det komplekse begreb undervisningsmetode har
Richards & Rodgers udarbejdet en analysemodel (Richards & Rodgers 1986:
16-29). Analysemodellen kombinerer to tilgange og ggr det muligt at analy-
sere fremmedsprogsundervisningen pé tre niveauer. Dels kan analysemodel-
len bruges som et redskab til at afgreense enkelte undervisningsmetoder, dvs.
som en deskriptiv ramme for systematisk beskrivelse, analyse og sammenlig-
ning af forskellige undervisningsmetoder. Dels kan den bruges til at indfange
og analysere de bagvedliggende mgnstre eller den teori, som ligger til grund
for undervisningens design eller praksis. Modellen omfatter tre niveauer:
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1) Approach-niveauet: Approach-niveauet beskriver den enkelte undervis-
ningsmetodes bagvedliggende teorier om sprog (theory of language) og
sprogindlering/sprogtilegnelse!) (theory of learning), dvs. metodens sprog-
og indleringssyn. Der er hovedsagelig tale om tre forskellige teoretiske syn
pa sprog, som eksplicit eller implicit karakteriserer de forskellige
undervisningsmetoder, nemlig: 1) det strukturelt orienterede syn, 2) det funk-
tionelle syn og 3) det interaktionelle syn. En metode kan prages af et eller
flere af disse teoretiske sprogsyn og af le@ringssynet i bredere forstand, fx arv
vs. miljg. Indl@ringssynet drejer sig til gengzld om, hvilke kognitive
processer der er involverede i sprogindleringen, og under hvilke betingelser
disse processer aktiveres. En metodes indleringssyn kan enten hvile pa et
eller flere af disse aspekter. Procesorienterede teorier tager udgangspunkt i
indleeringsprocesser sdsom vanedannelse, inferencing, hypoteseafprgvning
og generalisering (Richards & Rodgers 1986: 17-18).

2) Design-niveauet: omhandler de bagvedliggende principper for undervis-
ningens mdl (objectives), dvs. metodens generelle og specifikke
indleeringsmal, undervisningsplan® (syllabus), principper om undervisnings-
aktiviteter, typer af materialer og deres funktion i undervisningen samt lere-
rens og elevernes roller i indl@ringen.

3) Procedure-niveauet: angar fremgangsmaderne i klasseverelset, dvs. de
konkrete klassevarelsesteknikker, der tages i brug ved metodens anvendelse,
og de fremgangsmader, der fglger af praktiseringen af de gvrige niveauer, fx
observerbare organisations- og interaktionsformer. Kort sagt angér proce-
dure-niveauet, hvad der rent faktisk foregar i undervisningen i den konkrete
lektion.

Det traditionelle syn pa undervisningsmetode er, at den har sit teoretiske
grundlag i et bagvedliggende sprog- og indleringssyn. At den fastsattes
organisationsmassigt af undervisningens design, og at den implementeres til
praksis i dens procedure, dvs. i fremgangsméaderne i klassevarelset. Richards
& Rodgers (1986) gor op med, at topstyring er den eneste udviklingsmu-
lighed. Ifglge dem gar udvikling af metode ikke kun i én retning, dvs. fra teo-
retisk viden om sprog og sprogindlering til design og procedure. Deres
metodebegreb tager udgangspunkt i det, der faktisk foregar i klassevarelset,

1) 1 teksten bruges sprogtilegnelse og sprogindlering synonymt.
2) Richards & Rodgers bruger begrebet syllabus om det, der rent faktisk foregér i klassevzarelset,
samt rationalet bagved. Det gelder fx valget af undervisningsmetode, organisationsformer og

indhold. Her oversttes syllabus med undervisningsplan.
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og i rationalet bagved snarere end at se metode som teori omsat til praksis.
Ifglge Richards & Rodgers’ opfattelse kan undervisningsmetoder udvikles fra
et hvilket som helst af de tre niveauer, fx ogsa ved den modsatte proces, dvs.
ved kobling mellem fremgangsmaderne i klassevarelset — fx brug af tek-
nikker og aktiviteter (procedure) — og teorier om sprog- og indleringssyn
(Richards & Rodgers 1986: 29). M.a.o. kan en metode ogsa vokse ud af prak-
sis.

I det fglgende anvendes Richards & Rodgers’ analysemodel til teoretisk
precisering af de undervisningsmetoder, som analysen viser har gjort sig
gxldende inden for danskfaget i den obligatoriske almenundervisning i Is-
land. Der opstilles m.a.o0. et metodebegreb, som bruges til fortolkning og
analyse af de historiske kilder og de empiriske data for at belyse, hvilke og i
hvilken grad forskellige undervisningsmetoder har gjort sig galdende i
danskundervisningen. Det drejer sig om grammatik- og oversattelsesmeto-
den, den direkte metode, den audiolingvale metode og de kommunikative
metoder.

Afsnittet om undervisningsmetoderne som teori skrives pa baggrund af
forskellige teoretiske kilder om fremmedsprogspedagogik, ikke mindst
amerikansk, engelsk og dansk faglitteratur. Teoriernes almengyldighed legiti-
merer, at de bruges som redskaber til analyse af fremmedsprogs-
undervisningen i andre lande, fx af danskundervisningen i Island.

Richards & Rodgers’ analysemodel er et redskab, som kan bruges til at
definere, hvad man forstar ved en bestemt undervisningsmetode, og hvordan
den i sin idealiserede form tenkes at h&nge sammen gennem tre niveauer.
Endvidere kan analysemodellen bruges som redskab til at analysere de
enkelte lereres undervisningsmetoder. I den sammenha@ng ma man dog ggre
sig klart, at i praksis forekommer undervisningsmetoder imidlertid sjeldent i
den rene idealiserede form, eftersom der ikke altid er tale om overensstem-
melse mellem teori og praksis. Det galder bade pa individuelt og kollektivt
plan, fx kan der vare uoverensstemmelse mellem approach- og procedure-
niveauet i den enkelte lerers opfattelse af undervisningsmetode, eller der kan
vare inkongruens mellem design-niveauet, fx centrale l&eseplaner og under-
visningsmidler og fremgangsmader i den gaengse undervisningspraksis inden
for et sprogfag. Analysemodellen ggr det muligt at indfange evt. konflikt eller
inkongruens mellem de tre niveauer pa de to nevnte planer.

1.2. Den enkelte leerers undervisningsmetode

I overensstemmelse med Richards & Rodgers’ metodebegreb skelner Wagner
(1991) mellem undervisningsmetoder (Methods) i den teoretisk definerede
og idealiserede forstand og den enkelte lerers undervisningsmetode
(method). Wagner begrunder sit skel med, at lereres undervisningsmetode
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ofte er deres egen kombination af elementer, der hgrer til forskellige under-
visningsmetoder (Methods), eventuelt inkluderet nogle, hvis teoretiske fun-
damenter er uforenelige. Sdledes kan padagogiske aktiviteter, som stammer
fra forskellige undervisningsmetoder, forekomme sidelgbende, nar lereren
underviser. Det skyldes, at lererne dels valger aktiviteter, de har positive
erfaringer med, dels er atha@ngige af de konkrete rammer og forhdnden-
varende undervisningsmaterialer og endelig, at deres didaktiske valg ikke
alene styres af deres indleringssyn, men ogsa af interaktionsmulighederne i
pagzldende klasse. Udvikling af lererens undervisningsmetode sker ved, at
han udvikler egne elementer fra forskellige undervisningsmetoder til sin egen
metode. Ny viden udvealges kun, safremt den forekommer leereren at vere
brugbar med henblik pa klassevarelsets organisationsform. Séledes er ud-
gangspunktet for lererens metodeudvikling selve klassevarelsessituationen i
dens interaktionelle kontekst (Wagner 1991: 301-302).

1.3. Undervisningsmetode og fagtradition

Richards & Rodgers’ analysemodel er ikke egnet til at belyse forskellige ydre
faktorers betydning for den metodiske udvikling. Det galder fx, hvordan
lokalhistoriske og samfundsmassige forhold kan stimulere til metodiske
innovationer eller medvirke til inerti inden for et sprogfag. Til forskel fra den
enkelte lerers undervisning er fagtraditionen kollektiv i sin karakter og kom-
mer til udtryk i generelle holdninger inden for et sprogfag, fx i diskussioner
om fagets indhold og praksis og om hvad man generelt opfatter som
meningsfyldt og vasentligt for undervisningen i faget. Fagtraditionen er hi-
storisk betinget, og den er bl.a. preget af udviklingen inden for
fremmedsprogspedagogikken generelt og af fagets situation i lokalsamfun-
det. Hvis nye teorier eller undervisningsmetoder stgder for meget an mod
fagets selvforstaelse, slar de ikke igennem i praksis. Til gengald integreres
de teorier eller undervisningsmetoder i fagtraditionen, som er forenelige med
den. I fremmedsprogspaedagogikken anses den historisk baserede fagtradi-
tion i sin institutionelle kontekst for at vere en falles faglig identitet, som
betinger den metodiske udvikling og s@tter praeg pa undervisningssituationen
i et fag (se indledningen). Derfor inddrages fagtraditionen ogsa som en vigtig
analysefaktor i redeggrelsen for danskfagets historiske udvikling og i analy-
sen af de empiriske data. Afhaengigt af dataenes karakter belyses fagtraditio-
nen ogsa pa baggrund af et eller flere af Richards og Rodgers’ analysemodels
niveauer.

Min redeggrelse for danskfagets historiske udvikling pa den ene side og de

aktuelle empiriske undersggelser af konkrete dansklereres selvforstaelse og
observationer i deres klasserum pa den anden side forudsatter kvalitativt
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forskellige data og forskellige analysebegreber og analysemader. For det
fgrste skal de kunne bruges til at indfange generelle undervisningsmetodiske
traek ved den historisk baserede fagtradition og dens udvikling. For det andet
skal de kunne anvendes til at analysere empiriske data om den aktuelle
danskundervisning generelt. For det tredje skal analysebegreberne kunne
bruges til at analysere den enkelte l@rers undervisningsmetode og selvre-
flektion i en konkret undervisning. I del II og III bruges de tre analysetil-
gange, dvs. Richards & Rodgers’ (1986) metodebegreb, de enkelte l@reres
undervisningsmetode (Wagner 1991) og fagtraditionen (se indledningen) til
at belyse danskundervisningen i den obligatoriske almenundervisning. Det er
dog indlysende, at der vil vere tale om beskrivelser og anlayser pa forskel-
lige niveauer.

2. Grammatik- og overszttelsesmetoden

Historisk set har grammatik- og overs&ttelsesmetoden sine rgdder i under-
visningen i de klassiske sprog - is®r latin - jf. betegnelsen den klassiske
metode (Larsen-Freeman 1986: 4, Brown 1994: 52). Fra det nittende arhund-
rede blev metoden brugt som forbillede for fremmedsprogsundervisningen i
mange lande. I USA kendes den fgrst under betegnelsen den preussiske
metode (Richards & Rodgers 1986: 3). Grammatik- og oversattelsesmetoden
var dominerende i fremmedsprogsundervisningen i Europa fra omkring
midten af det nittende arhundrede til midten af tyvende arhundrede, og den
bruges endnu den dag i dag i modificeret form i mange lande (Richards &
Rodgers 1986: 4). Da de moderne fremmedsprog blev indfgrt i gymnasiet i
Danmark i sidste del af det nittende drhundrede, overtog sprogene metodisk
og indholdsmassigt traditionen fra de klassiske sprog (Jakobsen 1989: 240).
Pa samme tid blev metoden brugt i danskundervisningen i Reykjaviks lerde
Skole (Audur Hauksdéttir 1990). Grammatik- og oversettelsesmetoden har
varet serdeles levedygtig og har spillet en fremtraeedende rolle i Island og
Danmark helt op til vore dage. Metoden er praeget af latinens stilling som
grammatisk ideal for andre sprog samt af de dannelsesidealer, der var forbun-
det med den latinske guldalderlitteratur. Bestrebelserne for at gennemskue
den latinske grammatiks kompleksitet og regelmassighed blev betragtet som
et middel til at holde eleverne i dndelig disciplin og til at skeerpe deres logiske
sans. Arbejdet med de indviklede grammatiske strukturer blev opfattet som
en slags hjernegymnastik, som skulle fremme elevernes intellekt. Mange
leerde var af den opfattelse, at det aktuelle sprog var forurenet og degenereret,
hvorimod de reneste sprogformer hgrte fortiden til (Bell 1981: 81).
Beherskelsen af latin fungerede endvidere som nggle til den latinske littera-
tur; det hgrte til dannelsesidealerne at kunne citere antikkens hovedvarker.
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Leaseferdighed og eksplicit grammatisk viden var latinundervisningens
hgjeste mal. Laesefaerdigheden blev treenet gennem direkte oversattelser fra
latin. Desuden havde oversattelse fra modersmalet til latin det formal at give
eleverne indsigt i grammatikken og gge deres fornemmelse for en nuanceret
og precis udtryksform. Stilgvelserne bestod ofte af lgsrevne s@tninger, som
kunne virke kunstige, da de blev opbygget omkring indviklede grammatiske
konstruktioner. Latinundervisningens tradition preegedes i hgj grad af, at latin
ikke mere fungerede som levende sprog, hvilket betgd, at man ikke dyrkede
sproget som ferdighedsfag. Saledes var formalet ikke at s®tte eleverne i
stand til at bruge sproget som kommunikationsmiddel.

2.1. Grammatik- og oversattelsesmetodens sprog- og indlaeringssyn
Grammatik- og oversattelsesmetoden tager udgangspunkt i latinunder-
visningens fokus pa filologisk viden eller sprogets formregler. I deskriptive
grammatikker af de moderne sprog brugte man det latinske sprogs gramma-
tiske kategorier. Den latinske grammatik fik saledes en normgivende funk-
tion, og de nyere sprogs grammatik blev struktureret med latinen som mgn-
ster. Metodens udpraegede formfokus haenger sammen med den traditionelle,
strukturelt orienterede opfattelse af sprog, hvor det helt centrale er lingvistisk
kompetence, som omfatter viden om udtale, grammatik (syntaks og morfolo-
gi) og ordforrad (Henriksen 1990: 48). Et andet formal med grammatik- og
overs&ttelsesmetoden er indholdsl@sning, hvor der for dannelsens skyld
leegges stor vaegt pa, at eleverne stifter bekendtskab med “de gode litterere
tekster”.

Som fgr nevnt baseres de fleste moderne undervisningsmetoder derud-
over pa opfattelser af, hvordan sprogindl@ring finder sted. Grammatik- og
overs&ttelsesmetoden tager ikke udgangspunkt i et lingvistisk funderet ind-
leeringssyn. Metodens formél er i hgj grad ikke-sproglige, dvs. at trene
intellektet gennem en slags hjernegymnastik og at give eleverne kulturel dan-
nelse.

2.2. Undervisningens design

Trening i leseferdighed og indl@ring af grammatisk viden er grammatik- og
oversattelsesmetodens typiske aktiviteter. Oversattelser indtager en central
rolle i lzereplanen, bade som et mal i sig selv, som et middel til treening i leese-
ferdighed og til indl@ring af grammatik. Eksplicitte forklaringer og udenads-
lere af morfologiske og syntaktiske regler samt undtagelser fra disse vaegtes
tungt. I treening i skriftlig sprogfaerdighed sigtes der mod grammatisk kor-
rekthed og pracis udtryksform. Udtale trenes gennem hgjtlesning. I gvrigt
tildeles tale- og lyttefeerdighed ingen vagt. Undervisningen foregar pa
modersmalet, og fri brug af malsproget forekommer kun undtagelsesvis.
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Modersmaélet fungerer som et referencesystem, som malsprogets strukturer
sammenlignes med.

P4 grund af dannelsesidealet bestar undervisningsmaterialerne gerne af
litteraere tekster. Ofte stilles der spgrgsmal til teksternes indhold pa moders-
maélet. Da formélet er at kontrollere tekstforstaelse, forventes spgrgsmalene
ligeledes besvaret pa modersmalet. Nyt ordforrad praesenteres gerne i ordlis-
ter, som delvis skal leres udenad. Ordbgger er vigtige redskaber i forbindelse
med oversattelser og ordforrddsindlering. Sammen med overszttelse af
lerebogens tekster er arbejdet med grammatiske stilgvelser, som skal over-
settes til malsproget, den helt dominerende aktivitet. Da stilgvelsernes pri-
mere formadl er ordforradsindlering og indgvelse af grammatiske regler,
bestar stilgvelserne ofte af isolerede s@tninger, som optraeder Igsrevet uden
indholdsmassig sammenhang.

Nar det geelder grammatik- og oversattelsesmetoden, er laererens rolle alt-
dominerende bade med hensyn til undervisningens tilretteleggelse, forlgbet
af lektionen og administrationen af de sproglige aktiviteter. I forhold til lere-
ren er elevens rolle passiv. Eleven tager ikke initiativer, og hans rolle
begrenses til reaktioner pa lererens udspil. Undervisningen er i hgj grad pro-
duktcentreret, og i vurdering af sproglige spgrgsmal spiller l&reren en central
rolle, fx i gennemgang af stilgvelser og ved forklaringer eller oversattelser af
enkelte ord eller s@tninger.

2.3. Fremgangsmader i klassevaerelset
Nar grammatik- og oversattelsesmetoden praktiseres, vil frontal, lererstyret
klasseundervisning vere den typiske organisationsform. Modersmaélet er det
helt dominerende undervisningssprog. Laereren bruger fx modersmalet til at
stille spgrgsmal, give sproglige forklaringer eller instruktioner. Den karakte-
ristiske undervisningsteknik er oversettelse til og fra modersmalet. Man vil
altsa typisk kunne observere fglgende praksis i klasseverelset:
— hgjtlesning af (litterere) tekster
— direkte oversattelser til modersmélet
— leereren stiller spgrgsmal til teksten ang. ordforrad og grammatik. Hvis
svaret accepteres, stilles der et nyt spgrgsmal, men i tilfelde af et for-
kert svar gives ordet videre til n@ste elev, eller l&reren giver det rigtige
svar
— indholdsspgrgsmal, som besvares skriftligt pd modersmalet for at
afprgve forstielsen af indholdet
— nye ord oversattes til modersmalet og leres udenad
— sproglige spgrgsmal forklares ved sammenligning med modersmalet
— eksplicitte forklaringer af grammatiske regler
— eksplicit formulering af regler
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— grammatiske regler og undtagelser fra dem leres udenad

— grammatiske trek indgves og kontrolleres gennem larerens spgrgsmal

— oversattelser af stilgvelser, som oftest s@tninger, som er opbygget
omkring grammatiske regler (ofte undtagelser). Eleverne leser enkelte
setninger hgjt eller skriver dem pa tavlen (jf. fx Larsen-Freeman 1986:
5-11).

Det bgr fremhaves, at lektier — ofte med stor vaegt pa udenadslare — er karak-
teristiske for grammatik- og oversa®ttelsesmetoden. Gennemgang af den
lzste lektie er derfor en typisk aktivitet i klassevarelset.

2.4. Overvejelser om metoden

Som allerede navnt har grammatik- og overs®ttelsesmetoden varet
dominerende i fremmedsprogsundervisningen i flere lande helt op til vore
dage, og den kan stadig findes bl.a. i Island. Det er tankevakkende den
forskellige elevsammensatning i latinundervisningen og nutidens skole-
undervisning taget i betragtning. Metodens vagtning af oversattelser samt
opprioritering af tekster, som stilistisk er havet over hverdagssproget, star i
modsatning til nyere opfattelser af fremmedsprogenes funktion som
brugssprog. Metodens levedygtighed kan bl.a. forklares ved de krav, den
stiller til leereren. For at kunne give eksplicitte forklaringer pa grammatiske
regler, ma lereren have solid viden om sprogets formregler. P4 den anden
side stiller grammatik- og oversettelsesmetoden hverken store krav til lere-
ren med hensyn til undervisningens tilretteleggelse eller hans spontane
sprogferdighed pa maélsproget. Dette haenger sammen med, at elevernes
sproglige produktion er forudsigelig eller pa forhand fastlagt af l@remateria-
lernes karakter og de opgaver, l@reren stiller. Endvidere er det ofte blevet
fremhevet, at organisationsformen og lererens styrende rolle virker med til
at minimere disciplin@re problemer. Metoden har vist sig at fungere bedst,
nar undervisningens formal er lesning af litterere tekster, og nar under-
visningen ikke skal tilgodese behov for beherskelse af talesproget (Richards
& Rodgers 1986: 4).

3. Den direkte metode

Metoden opstod i det nittende arhundrede som en reaktion imod grammatik-
og oversettelsesmetoden. Metoden blev skabt af tidens fgrende sprogfolk,
bl.a. Viétor i Tyskland, Jespersen i Skandinavien, Passy i Frankrig og Sweet
i England (Wagner 1994: 17). Disse reformatorer havde den intention til
feelles at ville lave om pa tidens fremmedsprogsundervisning:
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... Deeri ligger at vi ikke har med teoretisk principrytteri at gore; det er
ikke een mands ind fald, men vor tids bedste lingvistiske og pedagogiske
tanker, der — udgéede fra mange forskellige — efterhanden har fundet
hinanden for i skon endraegtighed at omstyrte gammel rutine.

(Jespersen 1901: 4).

Metoden fik flere betegnelser, bl.a.: reformmetoden, den naturlige metode,
den direkte metode, den rationelle metode, lydskriftmetoden og den anti-
grammatiske metode (Jespersen 1901: 3). I USA blev metoden bl.a. kendt i
private sprogskoler, fx Berlitz sprogskolerne (Richards & Rodgers 1986: 9).
Metoden lagde op til et paradigmeskift i synet pa undervisningen i moderne
sprog, som fx Otto Jespersens hovedverk Sprogundervisningen fra 1901 vid-
ner om. Gennem sin pragmatiske holdning til sprogundervisningen fgrte
metoden til fornyelser pd procedureniveau mange steder. Hvad angér
sprogsynet, treekkes der systematisk pa videnskabelige forskningsresultater,
fx inden for fonetik, lingvistik og psykologi. Den direkte metode blev
udbredt i fremmedsprogsundervisningen i mange europ®iske lande i den
fgrste halvdel af det tyvende arhundrede.

3.1. Den direkte metodes sprog- og indleeringssyn

Sammenlignet med grammatik- og overs®ttelsesmetoden og dens priorite-
ring af det filologiske paradigme drejer det sig her om et sprogsyn, som i
hgjere grad opfatter sproget som et praktisk kommunikationsmiddel, jf.:

Sproget er ikke formal i sig selv, sdlidt som jernbaneskinner er det; det er
en forbindelsesvej mellem sjzlene, et kommunikationsmiddel. Ikke en-
gang det eneste: ansigtsudtryk, gestus osv., ja selv f.x. et kraftigt grefigen
kan fortelle mitg, hvad der foregar inden i en af mine medskabninger. Men
S{)rolg)et er det fyldigste, righoldigste, bedste kommunikationsmiddel, det
slar bro mellem mennesker pa mangfoldige omrader, hvor de ellers vilde
vanke om afsondrede og udelukkede fra forstaelse.

(Jespersen 1901: 5).

Det betyder dels et fokus pa talesproget (sprogsyn) og dels pa tilegnelse gen-
nem brug (tilegnelsessyn). Ifglge den direkte metode foregér tilegnelse ved
intensiv kontakt med malsproget, og forbilledet for undervisningen hentes fra
bgrns tilegnelse af modersmalet (naturlig tilegnelse). Gouin var den fgrste af
reformatorerne, som forsggte at udvikle en metode pa baggrund af observa-
tioner af bgrns tilegnelse af sprog. Hans konklusion var, at sprogindl@ring
primert gar ud pa at omdanne sanseoplevelser til begreber (Brown 1994: 54).
P4 samme méade som modersmaélet leres fremmedsproget bedst ved, at det
bliver brugt aktivt. Omvejen gennem overseattelser falder ikke i trdd med
metodens krav om direkte association, jf. betegnelsen den direkte metode.
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3.2. Undervisningens design

Den direkte metodes hovedformal er opgvelse af tale- og Iyttefeerdighed, og
disse indleringsmal preger i hgj grad undervisningsplanen. Nar bgrn tileg-
ner sig modersmalet, kommunikerer de fgrst mundtligt, og en lignende prio-
ritering bgr finde sted i undervisningsplanen for fremmedsprogsfagene.
Metoden er ikke-kontrastiv i sit udgangspunkt, dvs. reference til modersmalet
finder hverken sted eksplicit eller implicit. Lareren skal ved anvendelse af
malsproget stimulere til direkte og spontane oplevelser med sproget.
Hverdagssprog prioriteres hgjt. Undervisning i fonetik er af stor betydning,
ikke mindst i begynderundervisningen, og korrekt udtale vaegtes hgjt. For at
modvirke skriftsprogets indvirkning pa udtalen anvendes lydskrift. Treening i
lese- og skriveferdighed hgrer til senere trin i indl@®ringsprocessen.
Laseferdighed trenes efter samme principper som det talte sprog, og
forstaelsen sker ved direkte associationer inden for fremmedsproget. Ofte
tilpasses l®sematerialet elevernes niveau ved sproglig graduering, fx ved
letleeste bgger med begrenset ordforrdd. Ordforrddet udvelges ofte ved
hyppighedsundersggelser, og man sgrger for, at s@tningerne sa vidt muligt er
selvforklarende (Andersen et al. 1978: 105). For at give eleverne mest muligt
input skal undervisningen konsekvent forega pa malsproget. Dette satter le-
rerens sproglige kompetence i centrum, idet han fungerer som elevernes
sproglige forbillede og som kilde til malsproget. Helt fra begyndelsen bgr
eleverne hgre sproget og presenteres for s mange naturlige situationer som
overhovedet muligt. Den mundtlige sprogferdighed opbygges gradvis med
samtaler mellem lareren og eleverne. Nyt ordforrad introduceres mundtligt
ved hjelp af kendte gloser, eller gennem demonstrationer, fremvisning af
genstande eller billeder. Abstrakt ordforrad forklares ved at associere det til
kendte ideer. Fgrst leres de ting, der findes i klassevarelset og narmiljget,
senere inddrages en videre begrebsverden.

Den direkte metode adskiller sig desuden fra grammatik- og oversat-
telsesmetoden ved en induktiv tilgang til grammatikken (Richards & Rodgers
1986: 10). Grammatikken skal l@res implicit ved ferdighedstrening, og den
inddrages efterhanden, som situationen krever det. For at oparbejde en
mekanisk og flydende sprogbrug benytter man sig af forskellige gvelsestyper,
hvor man kommer uden om brug af modersmalet, fx forskellige omsat-
ningsgvelser (fra ental til flertal, datid til nutid), indsaetningsgvelser, diktater,
genfortellinger og fristile (Stern 1983: 459).

I den direkte metode star leererens rolle helt centralt, jf. de store krav som
Berlitz sprogskolerne stiller til lererens beherskelse og brug af mélsproget
(Richards & Rodgers 1986: 10). Foruden at lede interaktionen i klasse-
veerelset spiller lereren en vesentlig rolle som producent af sprogligt input.
Det gaelder is@r i begynderundervisningen, hvor lererens tale n&rmest erstat-
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ter leerebogen. Pé de hgjere niveauer leegges der bl.a. vaegt pa, at lerebggerne
formidler et meningsfyldt indhold, er interessante, indeholder det ngdven-
digste sprogstof (fgrst det daglige omgangssprog), og at teksterne gradvis gar
fra det lettere til det sverere, dog ikke udelukkende det grammatisk lette eller
svaere (Jespersen 1901: 22). Typisk forsynes lerebggerne med lydskrift
(Wagner 1994: 17). Der leegges vagt pa brug af etsprogede ordbgger.

Eleverne er sjaldent initiativtagere i interaktionen, idet deres rolle pri-
mert er at reagere pa lererens instruktioner. Sammenlignet med grammatik-
og oversattelsesmetoden er elevernes rolle inden for den direkte metode dog
mindre passiv, idet deres sproglige reaktioner ikke i samme grad er fastlagte
pa forhéand.

3.3. Fremgangsmader i klassevzerelset

Frontal lererstyret klasseundervisning er den direkte metodes typiske organi-
sationsform. Malsproget bruges sa vidt muligt, fx til gennemgang af under-
visningsstoffet og til at give instruktioner. Hvis det kniber med forstaelsen
hos eleverne, benytter lereren sig af forskellige strategier for at undga brug
af modersmalet, fx at bruge illustrationer eller tegne pa tavlen. I andre til-
felde bruger lereren synonymer eller forklarer svare ord mundtligt.
Learerens sprog fungerer som et forbillede for elevernes brug af mélsproget.
I andre tilfelde benytter leereren sig af bandmaterialer og sproglaboratorier.
Learerens brug af malsproget tager ofte udgangspunkt i undervisningsstoffet,
som regel i form af indholdsspgrgsmal, genfortellinger eller hgjtlesning.
Hyppigt anvendte aktiviteter er mundtlige eller skriftlige besvarelser af laere-
rens spgrgsmal, enten indholdsspgrgsmal til pensum eller spgrgsmal, som
angar elevernes dagligdag. Andre typiske aktiviteter er referater, fristile og
diktater. Hgjtleesning bruges ofte for at trene korrekt udtale. Grammatikken
indleres og gves implicit, fx ved hjelp af inds@tnings- og omsatnings-
gvelser.

3.4. Overvejelser om den direkte metode

Som fgr nevnt fik den direkte metode stor betydning i mange lande i Europa
samt i USA omkring arhundredskiftet 1900. I Danmark var Otto Jespersen
metodens vigtigste talsmand, jf. hans epokeggrende verk Sprogunder-
visningen fra 1901 (Jespersen 1901). Metoden slog dog fgrst igennem i
engelskundervisningen i 40’erne (Gabrielsen 1986: 5). Den direkte metode
spillede en central rolle i forbindelse med reorganiseringen af danskun-
dervisningen i Island i begyndelsen af 70’erne (se na&rmere afsnit 11.5.). I
forhold til traditionen preget af grammatik- og oversettelsesmetoden fgrte
den direkte metode til innovationer med hensyn til fremgangsmader i klas-
severelset, dvs. i undervisningsproceduren. Det er dog blevet fremhavet, at
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dens undervisningsteknikker og fremgangsmade i klasseveerelset primeert
baseres pa en intensiv kontakt med maélsproget, og at den manglede et teo-
retisk fundament (Brown 1994: 56). De alvorligste indvendinger imod meto-
den drejede sig dog om legitimeringen af dens udgangspunkt, dvs. parallel-
liseringen af smabgrns modersmalstilegnelse og fremmedsprogsindlering i
klassevaerelset. Mange mente, at det var urealistisk at regne med, at de
betingelser, som karakteriserer modersmalstilegnelsen, kunne genskabes i
klassevarelset, dvs. at man ikke tog vilkarene i klassevearelset tilstreekkeligt
i betragtning. I USA viste den direkte metode sig velegnet til undervisning i
private skoler, hvor elevernes motivation for at leere malsproget var stor, og
hvor lererne enten var native speakers, eller hvor deres sproglige kompe-
tence var pa et tilsvarende niveau (Richards & Rodgers 1986: 10). I den
almene skoleundervisning var elevernes motivation ofte mindre. Endvidere
kunne det vaere svart at skaffe lerere, som havde tilstrekkelig sproglig kom-
petence til at udfgre den lererrolle, som metoden forudsatte.

Den totale udelukkelse af modersmaélet blev kritiseret. Brug af modersma-
let blev i visse sammenhange anset for at veere mere n@rliggende end tids-
kreevende forklaringer pa malsproget, fx nar eleverne manglede en glose,
eller gnskede grammatiske forklaringer. Metodens krav om anskuelsesunder-
visning viste sig at fungere godt i begynderundervisningen, men metoden var
svagere pa de hgjere niveauer, hvor abstrakt ordforrad skulle introduceres
(Andersen et al. 1978: 106).

I USA blev metodens opprioritering af taleferdighed kritiseret, idet man
fandt leeseferdighed i fremmedsproget mere brugbart som indleringsmal i
den almene skoleundervisning, jf. Coleman-rapporten fra 1929 (Brown 1994:
56). Trening i taleferdighed pa den made, som den direkte metode foreskri-
ver, viste sig at vere problematisk. Den fungerede godt i begynderundervis-
ningen, men man efterlyste effektive metoder, som egnede sig til systematisk
talesprogstrening pa de hgjere trin, hvor undervisningen i gvrigt karakterise-
redes ved ret ensidig vegtning af leseferdighed.

Til sidst bgr det n@vnes, at mange var kritiske over for den ringe status,
som grammatikken havde inden for metoden (Meinertz 1977: 21).

4. Den audiolingvale metode

Metoden blev udviklet under og i kglvandet pa anden verdenskrig, da det
amerikanske militer havde et stort behov for sprogtrenet personel.
Universiteternes videnskabelige kapaciteter pd omradet fik som opgave at
udvikle intensive sprogkurser, hvis hovedformal var konversationsferdighed.
Ligesom den direkte metode baseredes disse kurser pa intensiv kontakt med
malsproget. Drivkraften bag de metodiske innovationer var ikke mindst det
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engelske sprogs nye stilling som internationalt fremmedsprog, hvilket betgd,
at lingvister i voksende grad begyndte at beskaftige sig med engelsk som
fremmedsprog. Bloomfield og Fries brugte den strukturelle grammatik til
teoretisk at udarbejde en fremmedsprogsdidaktik, jf. Bloomfields veerk
Outline Guide for the Practical Study of Foreign Languages og Fries’ bog
Teaching and Learning English as a Foreign Language (1945). Ifglge Fries’
Aural-Oral Approach er grammatikken eller strukturen fremmedsprogsun-
dervisningens udgangspunkt. Sprogets struktur skildres som identisk med
sprogets s&tningsmgnstre og grammatiske strukturer. Sprogindl@ringen
bestar i et systematisk arbejde med udtale og i rutinemassig mundtlig
indgvelse (drillgvelser) af grundleggende satningsmgnstre. Indgvelse af
setningsmgnstrene betragtes som klassevarelsets grundleggende undervis-
ningsteknik:

It is these basic patterns that constitute the learner’s task. They require
drill, drill, and more drill, and only enough vocabulary to make such drills

possible.
(Hockett (1959) efter Richards & Rodgers 1986: 46).

I sprogforskningen lagde strukturalisterne vagt pa videnskabelige synkrone
analyser af sprog. Hvert sprog har sit s@rpreg, hvilket krever, at man for
hvert sprog foretager en strukturel analyse. Pa grund af sprogenes forskel-
ligartethed, er den latinske grammatik og dens kategorier ikke brugbare som
forbillede, nar andre sprog skal beskrives. Kontrastive analyser foretages der-
imod for at identificere forskelle mellem malsprogets og modersmalets gram-
matiske og fonologiske mgnstre og for at afggre, hvilke af malsprogets struk-
turer, der kreever stgrst treening. Pa den méde forsgger man at forudse poten-
tielle indl@ringsproblemer og tage hgjde for dem i indleringen.

4.1. Den audiolingvale metodes sprog- og indlzeringssyn
Den audiolingvale metodes sprogsyn knytter sig til den amerikanske struk-
turalisme. Ifglge strukturalisterne betragtes sprog som et system, hvor
mening indkodes ved hjelp af strukturelt forbundne enheder, dvs. fonemer,
morfemer, ord, fraser og forskellige typer s@tninger. I sprogindleringen
drejer det sig om at l@re at beherske sprogets byggeklodser og forsta de
regler, som forbinder sprogets elementer fra fonem til morfem til ord til sat-
ningsdele og hele s@tninger (Richards & Rodgers 1986: 49). I sprogbeskri-
velsen flyttes vaegten fra skriftsproget til talesproget, og i sprogindlaringen
satses der pa mundtlig sprogferdighed, sidan som den kommer til udtryk hos
indf@dte talende.

Behaviorismen er en indleringspsykologisk retning, som kun besk®ftiger
sig med det observerbare. Ifglge behavioristerne er mennesket i stand til at
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udfgre forskellig adfaerd. Sprogbrug betragtes som en form for adfeerd.
Kernen i behavioristernes teori er den sdkaldte S—R -teori, som beskriver,
hvordan adferd opstar som vaner, jf. fglgende illustration:

Belgnning (sandsynligt at adfaerd
forekommer igen og bliver til vane)

Stimulus — Organisme — Reaktion
Adfaerd

\ Ingen belgnning/

Straf
(usandsynligt at adferd forekommer igen)

Figur 2. Det behavioristiske indlaeringssyn (Richards & Rodgers 1986: 50).

Stimulus fremkalder en vis adferd eller handling; dvs. respons, reaktion som
udlgses af stimulus; og forsterkning (reinforcement), dvs. belgnning eller
straf, som er afggrende for, om reaktionen opfattes som passende eller
upassende, og som fremmer eller forhindrer gentagelsen af reaktionen. Ifglge
behavioristerne kan indlering af fremmedsprog sammenlignes med en
hvilken som helst anden lering og kan forklares ved hjelp af de samme
lovmassigheder (Ellis 1990: 21). Nar behaviorismens S—R-teori anvendes
til at belyse sprogindleringen, betragtes elevens sprog som verbal adfard;
stimulus genkendes som det sprog, der undervises i, eller som prasenteres i
undervisningen; responsen er elevens reaktion pa stimulus; reinforcement
svarer til lererens eller klassekammeraternes positive eller negative reaktion
eller den indre selvtilfredsstillelse eller mangel pd samme, som brug af mél-
sproget indebarer (Richards & Rodgers 1986: 50).

Da de sprogfolk, som baserede deres indleringssyn pa behavioristisk
grundlag, kun accepterer de sproglige fenomener, som kan iagttages, falder
semantik og leksikalsk indhold uden for deres omréade. Talt sprog ses som
primert i forhold til skriftsproget, jf. rekkefglgen i bgrns naturlige tilegnelse
af modersmalet: lytte, tale, lese, skrive. Ifglge den audiolingvale metode gér
fremmedsprogsundervisningen fgrst og fremmest ud pa at danne gode vaner
(Ellis 1990 27-28). Her spiller den fgrnevnte S—R-teori en vesentlig rolle,
men ifglge Skinners teorier — jf. et af hans hovedvarker, Verbal Behavior
(1957) — kan sproglig adferd péavirkes. Den mest effektive laereproces far
man ved umiddelbart efter en handling at belgnne en gnsket adferd og straffe
en ugnsket. Gode vaner indgves og styrkes ved, at eleverne gentager korrekte
setningsmgnstre sd ofte, at mgnstrene bliver overindlerte og kommer under
automatisk kontrol. P4 den méade dannes der nye vaner pa malsproget, som
ikke forstyrres af de vaner, der hgrer til modersmaélet. Der er tale om en lang-
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som progression, idet leereren under alle omstendigheder forsgger at undgd
fejl, sa ugnsket adfeerd ikke bliver til vane (Ellis 1990: 24-25).

4.2. Undervisningens design

4.2.1. Undervisningens formal

Hovedformalet med undervisningen er beherskelse af mundtlig sprog-
feerdighed. Alt stof skal introduceres mundtligt, og undervisningen bgr helt
fra begyndelsen satse pa treening i mundtlig sprogferdighed, mens trening i
skriftlig sprogferdighed hgrer til senere trin i indl@ringsprocessen. I under-
visningen satses der pa elevernes beherskelse af fonologiske og grammatiske
strukturer frem for ordforradsindlering. Da hovedvagten legges pa at lere
sprogets strukturer, begranses ordforradet til det minimale. Traening af tale-
sproget bestar i udenadslere af helheder og gvelse gennem drills, der er
m.a.o. ikke tale om kreativ brug af sproget, men om en reproduktion af foren-
klet sprog. Praktiseringen af den audiolingvale metode er opbygget omkring
en langsom syntetisk progression i tilegnelsen af sprogets strukturer. Der
skelnes imellem langsigtede og kortsigtede formél. De kortsigtede formal
indeholder trening i lytteforstielse, indgvelse af korrekt udtale, treening i
leesning, dvs. at genkende talt sprog, nar det forekommer i skriftsprog, og
treening i skriftlig reproduktion. De langsigtede formal skildres som beher-
skelse af malsproget, sddan som det bruges af en indfgdt sprogbruger
(Richards & Rodgers 1986: 52). Begynderundervisningen tager udgangs-
punkt i treening i mundtlig sprogferdighed, som efterhdnden knyttes til andre
sprogferdigheder. Traening i lyttefeerdighed, udtale, grammatik og ordforrad
betragtes som led i at opna mundtlig sprogferdighed. Trening i talesproget
knytter sig til forskellige, kendte dagligdags situationer, og der legges vagt
pa spontane og pracise sproglige reaktioner. Séfremt leesning og skriftlig
sprogferdighed indgéar i undervisningen, er de underordnede i forhold til
talesprogstra&ningen.

4.2.2. Den audiolingvale undervisningsplan
Undervisningen baseres pa et strukturelt sprogsyn. Den bygges gradvist op

omkring en syntetisk undervisningsplan. Ved en kontrastiv analyse afgrenses
de fonologiske, morfologiske og syntaktiske strukturer, der adskiller sig fra
modersmalet, og som evt. kan volde problemer i indleringen. Strukturerne
fremhaves ved at begrense ordforradet til det minimale.
Faerdighedsindleringen finder sted i det, der betragtes som en naturlig
rekkefglge, dvs. lytte, tale, lese og skrive. Traening i lytteferdighed har til
formal at ggre eleven fortrolig med malsprogets lydsystem. Pa begynderni-
veau finder praesentation af malsproget udelukkende sted i talt sprog. For at
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undga fejl presenteres strukturerne i mindre enheder. Grammatikken indgér
i disse enheder og l@res implicit ved brug af sproget. For at mindske skrift-
sprogets indflydelse begraenser traening i lesning og skrift sig i begyndelsen
til hgjfrekvente strukturer og hverdagsudtryk, som eleverne allerede har
trenet mundtligt. Efterhanden bliver opgaver i leesning og skrift mere kom-
plicerede. Der insisteres pa, at alt undervisningsmateriale giver et a&gte og
moderne billede af det land, hvor sproget tales (Andersen et al. 1978: 111).

4.2 3. Undervisningens indhold og aktiviteter

Dialogen er undervisningens udgangspunkt, men modelgvelser (drillgvelser),
hvis hovedformal er automatisering af strukturer, er den audiolingvale
metodes mest anvendte sproglige aktivitet. Nyt ordforrdd og nye strukturer
prasenteres gennem dialoger. Dialogerne afspejler forskellige talesituationer
og viser sprogets struktur og ordforrad i den rigtige kulturelle kontekst.
Dialogerne leres gennem imitation og repetition. I dette arbejde tildeles kor-
rekt udtale, rigtig placering af tryk, sprogets rytme og intonation en s&rlig
vaegt. Ud fra dialogerne laves der forskellige drillgvelser, hvor dialogens
strukturer treenes med mange eksempler pa samme struktur (se forskellige
typer drillgvelser i Larsen-Freeman 1986: 45-47 og Richards & Rodgers
1986: 54-55). Drillgvelserne er bygget op efter S—R-princippet. Seat-
ningskonstruktionerne og modellerne bliver mere og mere indviklede, jo l&n-
gere man er henne i lereprocessen. Enhver ny konstruktion bygger i prin-
cippet pa en allerede automatiseret model (McDonough 1981: 13-14).

4.2 4. Elevernes rolle

Elevrollen bestemmes af den behavioristiske indleringsteori, hvor bestrea-
belserne gar ud pa at danne vaner ved at fremkalde rigtige reaktioner pa sti-
muli, jf. lererstimulus — elevrespons — lererkorrektion. Sproglige initiativer
kan derimod fgre til at ikke indlerte strukturer tages i brug, hvilket kan forar-
sage sproglige fejl. Eleverne skal derfor rette sig efter l&rerens instruktioner
og holde sig inden for den sproglige ramme, som l@reren l&gger op til i sin
interaktion med klassen som helhed eller med enkelte elever. Elevernes rolle
er primart at reagere pracist pa lererens stimuli, fx pa forskellige
drillgvelser. I undervisningens sidste fase er der dog tale om en mere
selvstendig brug af sprogets strukturer. Undtagelsesvis er der tale om elev-
elev-interaktion. Det galder iser, nar eleverne deler dialogens roller mellem
sig. I sa fald er der i fgrste omgang tale om pa forhand fastlagte roller
(Larsen-Freeman 1986: 43). Senere kan dialogen evt. varieres.

4.2.5. Lererens rolle
Den audiolingvale metode er i sin karakter lererstyret. Her er lererens rolle
som sprogligt forbillede af stor betydning, jf.:
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The teacher is like an orchestra leader, directing and controlling the lan-
guage behavior of her students. She also is responsible for providing her
students with a good model for imitation.

(Larsen-Freeman 1986: 43).

Foruden at styre undervisningens forlgb fglger lereren med i elevernes
sproglige udvikling og reagerer pa deres sprog bl.a. for at forhindre, at fejl
bliver vane. Lareren sgrger for, at drillgvelser og andre sproglige aktiviteter
indgar i undervisningen, sa eleverne enten individuelt eller kollektivt far
tilstrekkelige muligheder for at mgde og automatisere sprogets strukturer.

4.2.6. Leremidler

Som oftest fglger lereren en fast lere- eller undervisningsplan, hvor der led
for led ggres rede for, hvilke strukturer der skal arbejdes med, og hvordan
dialoger og drillgvelser skal indga i undervisningen. Da begynderundervis-
ningen tager udgangspunkt i talt sprog, er det ikke ualmindeligt, at l®reren
fungerer som elevernes eneste kilde til malsproget. I andre tilfelde admini-
strerer lereren det sproglige input, fx ved brug af lyd- eller videoband.
Sproglaboratorium bruges for yderligere gvelse og automatisering af spro-
gets strukturer. Nar lerebgger kommer ind i billedet, indeholder de typisk
dialoger fra dagligdagen og stikord, som bruges i forbindelse med
drillgvelser.

4.3. Fremgangsmader i klassevzrelset

Mialsproget bruges sa vidt muligt i undervisningen bade til at give sproglige
forklaringer og til instruktioner angédende undervisningens gang. Lareren
undgér lange eksplicitte grammatiske forklaringer. I praktiseringen af den
audiolingvale metode vil fglgende fremgangsméade typisk forekomme:

1. Eleverne hgrer en modeldialog (enten sagt af leereren eller afspillet pa
band), som indeholder de strukturer, der fokuseres pa i lektionen.
Eleverne gentager dialogen individuelt og i kor. Lereren fglger med i
elevernes sprog med hensyn til udtale, intonation og flydende brug af
sproget. Udtalemassige og grammatiske fejl rettes med det samme.
Dialogen leres udenad. Om ngdvendigt deles teksten op i mindre afsnit.
Klassen deles i to hold, og hvert hold fremsiger dialogen uden at benytte
sig af lerebogen.

2. Dialogen kan tilpasses elevernes interesse eller situation, ved at de
skifter bestemte nggleord eller s@tninger ud.

3. Bestemte ngglestrukturer fra dialogen udvalges og bruges som
udgangspunkt for forskellige drillgvelser, hvorefter de gves i kor og siden
individuelt. Grammatiske forklaringer er helt minimale.
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4. Eleverne arbejder med lesning, skrift eller ordforrad i tilknytning til
dialogen. I begynderundervisningen bestar de skriftlige aktiviteter nesten
udelukkende i kopiering af allerede forekomne s@®tninger. I takt med
forgget sprogferdighed bliver det skriftlige arbejde mere kompliceret, fx
at gengive forskellige strukturer eller skrive opgaver om afgraensede
emner.

5. Dialoger og drillgvelser gves yderligere i sproglaboratorium. (Forkortet
og frit oversat efter Richards & Rodgers 1986: 58-59).

4.4. Overvejelser om den audiolingvale metode

Den audiolingvale metode er blevet kritiseret fra flere sider. Man fandt ikke
undervisningens fremgangsméde og det ensidige fokus pa sprogets strukturer
tilstrekkeligt motiverende for eleverne. De gentagne mekaniske drillgvelser,
hvor ordforraddet var begraenset til det helt minimale, bergvede eleverne
oplevelsen af at arbejde med meningsfyldte tekster, hvilket betgd, at det var
sveert for lereren at skabe og fastholde elevernes motivation. Drillgvelserne
manglede semantisk indhold, og det blev hevdet, at de var sa mekaniske, at
eleverne ofte kunne lgse dem uden at forsté s@tningernes indhold. En anden
indvending var den ringe overfgrselsverdi. Man konstaterede, at selv om
eleverne var i stand til at udtrykke sig korrekt og flydende inden for det
trenede stof, kunne de have svart ved at anvende sproget i nye, uforberedte
situationer, dvs. at den ngdvendige overgang fra treenede situationer til fri
anvendelse af sproget ikke fandt sted.

Den totale afvisning af teoretisk grammatik blev kritiseret, idet man argu-
menterede for, at eksplicit viden om grammatiske regler kunne lette tileg-
nelsen af fremmedsproget i hvert fald hos voksne elever (Andersen et al.
1978: 112). Endvidere kan det n®vnes, at den separate trening af de fire fer-
digheder ikke falder i trdd med senere forestillinger om fremmedsprogs-
indlering.

Sidst, men ikke mindst, bgr Chomskys kritik af behavioristernes opfattel-
se af sprog og sprogindl@ring fremhaves, jf. fglgende:

Language is not a habit structure. Ordinary linguistic behavior

characteristically involves innovation, formation of new sentences and

patterns in accordance with rules of great abstractness and intricacy.
(Chomsky efter Richards & Rodgers 1986: 59).

Chomsky er ikke specielt interesseret i sprogindlering. Hans interesser er
iser forbundet med neurologi/biologi og sprog. Hans kritik af det beha-
vioristiske indl@ringssyn betyder et omsving til mentalisme. I modsatning til
empiristerne forklarer mentalisterne sprogtilegnelsen ved hjelp af mentale
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processer, som bygger pa universelle medfgdte principper. Ifglge Chomsky
har barnet medfgdte egenskaber til at behandle sproglige data, og i modsat-
ning til andre organismer er det udstyret med en hjernestruktur, som ggr det
egnet til at opfatte og bruge sprog. Tilegnelse af modersmalet betragtes
saledes som en del af den kognitive udvikling (Glahn et al. 1988). Selv om
Chomsky fgrst og fremmest beskaftigede sig med sprogteori — herunder med
barnets udvikling af L.1 — har hans teori om en transformationel-generativ
grammatik haft stor betydning for fremmedsprogspadagogikken. Chomsky
afviser behaviorismens indlaringssyn, hvor sprogbeherskelse ligesom enhver
anden indlering betragtes som indl@ring af vaner. Sprogtilegnelse kan ikke
forklares ved imitation eller efterligning af sproglig adferd. Barnet bliver
tidligt i sin tilegnelse af modersmaélet i stand til at producere ytringer, som det
ikke har hgrt fgr, hvilket skyldes en medf@gdt kreativ komponent, som ggr det
muligt for barnet med en begraenset mangde elementer og strukturer at for-
mulere et uendeligt antal s&tninger (Glahn et al. 1988: 133). Ifglge Chomsky
er det karakteristiske ved sproget dets skabende eller kreative evne, de gene-
rative trek. For at ggre rede for den normale sprogudgvelse er man ngdt til at
tillegge sprogbrugeren et indviklet system af regler (Andersen & Risager
1981: 1). Her er der tale om en medfgdt sprogtilegnelsesmekanisme, lan-
guage faculty eller universal grammar, dvs. en evne til at udnytte de logiske
muligheder og begr&nsninger i det menneskelige sprog. Ifglge Chomsky har
omverdenen og miljget betydning som udlgsende faktor (katalysator) for en
pa forhand determineret udvikling, dvs. at der er tale om en medfgdt
sprogtilegnelsesevne (Glahn et al. 1988: 133-134).

Chomsky opererer med begrebet lingvistisk kompetence, som er identisk
med det, der er unikt for den menneskelige sprogevne. Gennem sine sprog-
lige erfaringer tilegner mennesket sig viden om modersmalet, og i kraft af
denne viden - som bygger pa en begrenset mengde ytringer, ofte ugramma-
tiske og mangelfulde - bliver det i stand til at producere og forsta et ubegran-
set antal grammatisk korrekte s@tninger pa dette sprog. Begrebet lingvistisk
kompetence omfatter ikke kun grammatiske regler i sn@ver forstand, men det
som man kunne kalde sprogets formregler, dvs. fonologiske, morfologiske,
syntaktiske og semantiske regler. Disse regler ma en sprogbruger overholde,
hvis det, der udtrykkes, skal anerkendes som acceptable satninger pa det
pagaeldende sprog (Glahn, Jakobsen, Larsen 1977: 75-76).
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5. Kommunikative metoder

Betegnelsen kommunikative metoder samler en ra&kke forskellige pedago-
giske/metodiske tilgange til sprogundervisning. Feelles for dem er det syn, at
fremmedsprogsundervisningen bgr sigte mod kommunikativ kompetence, at
sprog og kommunikation ngje he&nger sammen, og at sprog leres ved at blive
brugt til kommunikation!). De kommunikative metoder bygger pa et bredt
funktionelt sprogsyn og et procesorienteret indleringssyn. Til forskel fra fra
de tidligere strukturbaserede metoder er det kendetegnende for den kommu-
nikative undervisning, at kommunikativ brug af sproget vegtes hgjere end
eksplicit viden om sprogets formregler. I nogle af de nyere retninger inden for
det kommunikative paradigme anses elevernes sproglige bevidsthed dog for
at spille en vasentlig rolle i sprogindleringen. Bevidstggrelse af sprogets
formregler er dog ikke et mal i sig selv, men snarere et middel til mélet. Et af
kendetegnene ved den kommunikative sprogindlering er, at opbygning af
kommunikativ kompetence finder sted gennem fri kreativ brug af malspro-
get, hvor indleringen betragtes som en individuel proces. Til trods for
vasentlige forskelle mellem de kommunikative retninger har de visse kerne-
elementer til felles, som adskiller dem fra de strukturbaserede metoder, bl.a.
den audiolingvale metode, som de kommunikative metoders talsmand gjorde
op med i slutningen af tresserne og i begyndelsen af halvfjerdserne (Richards
& Rodgers 1986: 64).

I diskussionen om det kommunikative aspekt har der vaeret en tendens til
at bruge udtrykket kommunikative metoder som en fellesbetegnelse for alle
mulige alternativer til de strukturbaserede undervisningsmetoder. Udtrykket
kommunikative metoder er sdledes kommet til at rumme for meget, og har af
den grund mistet en del af sin distinktive kerne. I det fglgende vil jeg forst
praesentere emnet bredt og derefter sammenfatte, hvad jeg forstar ved begre-
bet kommunikative metoder, og dette vil blive brugt som teoretisk reference-
ramme i den efterfglgende analyse.

5.1. De kommunikative metoders baggrund

De kommunikative metoder har deres udspring i udviklingen inden for ling-
vistikken, sprogfilosofien og sociolingvistikken, som betgd et paradigmeskift
fra den formfokuserede strukturalistiske lingvistik - jf. Chomskys Syntactic
Structures (Chomsky 1957) til funktionelle og kommunikative teorier om
sprog (Richards & Rodgers 1986: 64). Inden for lingvistikken gjaldt det ikke

D ofte bruges det udvidede functional-notional begreb og kommunikativ kompetence synonymt.
Her bruges begrebet kommunikativ kompetence som et fellesbegreb (jf. McDonough & Shaw
1993: 19).
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mindst Hallidays teorier (Halliday 1970) om de 7 sprogfunktioner (Melrose
1995: 5) og inden for sprogfilosofien Austins og Searles teori om tale-
handlinger. Ifglge Austins hovedvaerk How to do Things with Words (Austin
1962) bruges sproget til at handle med socialt, og dets systematik afspejler
denne brug. Inddragelse af etnografiske aspekter ved sprogets funktion (fx
Hymes 1964) fgrte til en udvidelse af Chomskys kompetencebegreb fra det
rent lingvistiske til ogsa at inkludere sprogets funktionelle eller kommunika-
tive potentiale (Brumfit 1984: 25). Kompetencebegrebet blev videreudviklet
med Hymes’ definition af kommunikativ kompetence (1972). Hymes kritise-
rer Chomskys kompetenceteori, som han anser for at vare for snever i sit
perspektiv og for abstrakt og idealiseret. Ifglge Hymes er sproget fgrst og
fremmest et middel til i interaktion at overfgre betydning mellem mennesker,
og han argumenterer for, at de sociokulturelle omgivelser ikke alene pavirk-
er performansen, men ogsa kompetencen. I sin begrebsafklaring af kommu-
nikativ kompetence opstiller Hymes fire vurderingskriterier, som en sprog-
bruger ma beherske for at kunne kommunikere kompetent i et givet
sprogsamfund. Hymes’ definition af kommunikativ kompetence omfatter
sdvel sprogbrugerens viden om sproget som evnen til at bruge det under hen-
syntagen til dets form- og brugsregler, jf. fglgende opstilling:

( BRUGSREGLER*  hvorvidt (og i hvilken grad)

noget bruges, faktisk udfgres,
og hvad dette medfgrer

hvorvidt (og i hvilken grad)
KOMMUNIKATIV noget passer ind i sammenh&ngen
KOMPETENS
hvorvidt (og i hvilken grad)

noget kan udfgres med de midler

der star til radighed, d.v.s. er praktisk muligt

\ FORMREGLER*  hvorvidt (og i hvilken grad)
noget er formelt muligt

Figur 3. Hymes’ definition af kommunikativ kompetence (efter
Haastrup 1977: 194).

Halliday fremhaver, at brug af sproget er budskabs-fokuseret, dvs. at der er
tale om et system, som er blevet udviklet til og eksisterer for at overfgre bud-
skaber mellem mennesker. Da overfgring af budskaber er det centrale mal for
al kommunikation, tager de kommunikative metoder udgangspunkt i denne
funktion (Johnson 1996: 174). Paragdigmeskiftet mod et mere funktionelt
sprogsyn fik konsekvenser inden for fremmedsprogspadagogikken. Det
fremgar bl.a. af Europaradets arbejde med det sakaldte rerskelniveau. Pro-
jektet blev igangsat i 1971 som fglge af de fremmedsproglige behov, som op-
stod i kglvandet pa forgget international kontakt og indvandreres tilflytning
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til de europeiske industrilande, jf. arbejdskraftens frie mobilitet. Hensigten
med projektet var at udarbejde en falles undervisningsplan, som kunne
anvendes som model for begynderundervisning i fremmedsprog for voksne.
Ved terskelniveau forstar man det laveste niveau for almene fremmedsprog-
lige feerdigheder i et unit-credit system (Et terskelniveau for dansk 1981: 7).
Indleeringssystemet er i princippet baseret pa den enkelte sprogindleerers indi-
viduelle behov (elevorienteret), fx hans/hendes interesser, alder, kgn samt til
hvilke formal sproget skal bruges. Tilsvarende behovsspecifikation finder
man i Mundbys model fra 1978 (Melrose 1995: 6-8). De individuelle behov
forsgges imgdekommet ved at inddele den samlede sum af indleringsstof i
sma bestanddele, units. Terskelniveauet adskiller sig fra tidligere laseplaner
ved ikke at tage udgangspunkt i grammatiske kategorier - fx udtrykt i s&t-
ningsmgnstre - jf. den audiolingvale metode, men i de situationer, som sprog-
brugeren i fremtiden forventes at kunne klare sig i, jf. Wilkins situational
syllabuses (Wilkins 1976: 15-18). Foruden de sproglige situationer, som
sproget skal bruges i, indgér fglgende komponenter i modellen:

— de sproglige aktiviteter, eleven skal deltage i
— de Sé)rogfunktioner, som eleven skal udfgre
— hvad eleven skal kunne ggre med hensyn til de enkelte emner
— de almene og specielle (emneafhangige) begreber, som eleven skal
kunne bruge
— de sprogformer, eleven skal kunne bruge
— den dygtighedsgrad, eleven skal na
(Et terskelniveau for dansk 1981: 5).

Sammenlignet med den traditionelle formfokuserede sprogundervisning
finder man i teerskelniveauideen et nyt syn pa sprogets formregler i forhold
til betydning og funktion, jf. Austins og Searles teorier om sproget som red-
skab til at udfgre handlinger. Da sprogets kommunikative funktion stir helt
centralt, vurderes betydningen og funktionen som overordnet formen, jf.
Wilkins’ functional-notional approach:

The notional syllabus is in contrast with the other two because it takes the
desired communicative capacity as the starting-point. In drawing up a
notional syllabus, instead of asking how speakers of the language express
themselves or when and where they use the language, we ask what it is
they communicate through language. We are then able to organize lan-
guage teaching in terms of the content rather than the form of the lan-
guage. For this reason the resulting syllabus is called a notional syllabus.

(Wilkins 1976: 18).

Den tidlige funktionel-notionelle undervisning blev ligesom den strukturba-
serede sprogundervisning kritiseret for at vaegte den syntetiske tilgang i
sprogundervisningen hgjst, hvilket betyder at hovedvagten bliver lagt pa
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automatisering af sprogets elementer i sma bidder eller brudstykker (Nunan
1988, Long & Crookes 1993). Widdowson (1979) papegede, at opstilling af
funktioner og notioner ikke ngdvendigvis reflekterer den made, sprogind-
leering finder sted pa, og at opdeling af sproget i adskilte enheder giver falske
forestillinger om sprogets natur som kommunikationsmiddel (Nunan 1988:
37). 1 stedet for den syntetiske l@seplans atomistiske sprogsyn argu-
menterede man for en analytisk laseplan, som baseres pa et mere holistisk
sprog- og indlaringssyn, hvor sproget presenteres i sin kommunikative og
diskursive kontekst, og hvor sprogindleringen i hgjere grad bliver betragtet
som en proces. Endvidere blev det tidlige funktionel-notionelle aspekt anset
for at vaere for snevert, da man ikke medtenkte det etnografiske perspektiv.
I det udvidede begreb kommunikativ kompetence medtenkes ogsd pragma-
tisk kompetence, fx regler om adwkvathed (appropriateness) og strategisk
kompetence. Inden for det kommunikative paradigme er der tale om flere ret-
ninger athangigt af bl.a., hvilken vegt man legger pa forskellige videns-
formers betydning i opbygningen af kommunikativ kompetence; dvs. hvilken
rolle viden og bevidsthed om sprog, sprogbrug og sprogtilegnelse spiller i
sprogindleringen og i brug af sproget. De kommunikative metoder adskiller
sig radikalt fra de traditionelle strukturbaserede metoder, bade med hensyn til
det teoretiske fundament og med hensyn til undervisningens design og frem-
gangsmade, jf. fglgende oversigt som illustrerer Finocchiaros og Brumfits
(1983) forsgg pa at indkredse nogle vigtige distinktive treek mellem de to pa-
radigmerD) her illustreret ved henholdsvis den audiolingvale metode og funk-
tionel-notionelle metoder:

[Den audiolingvale metode Funktionel-notionelle metoder

1. Beskeftiger sig mere med strukturer Mening er det primzre.
og form end mening (indhold).

2. Forlanger udenadslare af strukture- Hvis dialoger anvendes, optreder de
rede dialoger. som regel i forbindelse med kommu-
nikative funktioner og leres som re-
gel ikke udenad.
3. Der er ikke ngdvendigvis en sam- Sammenh@ng (meningsfuld kontekst)
menhang mellem s@tningerne. er en foruds®tning.
4. Sprogindl®ring er det samme som at Sprogindlering er ensbetydende med
leere strukturer, lyd eller ord. at kommunikere.

1) Min oversattelse.
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5. Man straber efter fuld beherskelse
eller overindlering.

6. Dirillgvelser er den primere teknik.

7. Man streber efter at opna udtale som

native speaker.

8. Man undgar grammatiske forklarin-
ger.

9. Kommunikative aktiviteter forekom-

mer fgrst efter en lang fase af drill-
gvelser og andre gvelser.

10. Det er forbudt at bruge elevernes
modersmal.

11. Oversattelse er forbudt pa begyn-
derstadiet.

12.Man venter med at lese og skrive
indtil man behersker taleferdig-
heden.

13. Det lingvistiske system indleres
gennem direkte trening af syste-
mets strukturer (patterns).

14. Lingvistisk kompetence er det gn-
skede mal.

15.Man anerkender sprogets variatio-
ner, men legger ikke vagt pa dem.

16. Afsnittenes rekkefglge (units) afgg-

res udelukkende ud fra principper
om lingvistisk kompleksitet.
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Man straber efter effektiv kommuni-
kation.

Drillgvelser kan forekomme, men
spiller altid en uvasentlig rolle.

Man straeber efter at opna forstaelig
udtale.

Enhver fremgangsmade, der kan
hjaelpe eleverne, accepteres; den kan
variere alt efter deres alder, interesser
og sa videre.

Forsgg pa at kommunikere anbefales
fra begyndelsen af.

Fornuftig brug af modersmalet accep-
teres.

Oversttelse kan bruges, hvor ele-
verne trenger til det, og hvor den
gavner elevernes indlering.

Hvis det gnskes, kan trening af laese-
og skriveferdighed finde sted fra den
forste dag

Det lingvistiske system indleres
bedst ved at bakse (struggle) med at
kommunikere.

Kommunikativ kompetence er det
gnskede mal (dvs. evnen til at bruge
det lingvistiske system effektivt og
passende).

Lingvistisk variation er et centralt be-
greb i forbindelse med materiale og
metode.

Indhold, funktioner eller interesser
afggr helt afsnittenes raekkefglge.



17.Lereren kontrollerer elevernes ind- Lereren hjelper eleverne pa enhver

leering og forhindrer, at de laver no- made, der motiverer dem til at arbej-
get, der strider mod teorien. de med sproget.

18. Sprog er vane, sa fejl ma absolut Sprog skabes af individer, som ofte
forhindres. ma igennem en proces med fejl og

forsgg.

19. Ngjagtighed (accuracy), formel kor- Flydende og passende sprog er det
rekthed (correctness) er det mal, der primare mal, korrekthed vurderes
tilstraebes. ud fra konteksten, men ikke abstrakt.

20.Elevernes sproglige interaktion fore- Elevernes sproglige interaktion fore-
gér gennem maskine eller forudbe- gér over for mennesker, enten over
stemt materiale. for person i par eller gruppearbejde,

eller gennem skriftlig produktion.

21.Man forventer, at lereren specificerer ~ Lareren kan ikke vide ngjagtigt, hvil-

det sprog, som eleverne skal bruge. ket sprog eleverne vil fa brug for.
22.Den indre motivation vil opsta af in- Den indre motivation vil opsta af in-
teresse for sprogets strukturer. teresse for det, som sproget med-

deler gennem kommunikation.]
(Finoccahiaro, Brumfit 1983: 91-93).

5.2. De kommunikative metoders sprogsyn

I forhold til tidligere tiders sprogundervisning har de kommunikative meto-
ders sprogsyn deres baggrund i teorier om sprogets funktion som kommu-
nikationsredskab, dvs. der er tale om en drejning mod et mere funktionelt,
sociolingvistisk orienteret sprogsyn. Canale & Swains (1980) teori om kom-
munikativ kompetence vidner om en udvidelse af kompetencebegrebet, som
nu kommer til at omfatte fglgende tre komponenter:

1. Grammatisk kompetence; jf. Chomskys lingvistiske kompetence og
Hymes’ formregler, dvs. viden om sprogsystemet.

2. Sociolingvistisk kompetence, dvs. regler om sociokulturelle forhold og
diskursregler.

3. Strategisk kompetence (Canale & Swain 1980: 29-31).

I Canale & Swains definition af kommunikativ kompetence slas den pragma-
tiske dimension sammen med diskursaspektet i en bred sociolingvistisk kom-
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petence. Det samme gelder Ferch, Haastrup og Phillipsons model (1984),
hvor der opereres med en pragmatisk komponent, som bade omfatter
sproghandlingsviden og samtaleviden, jf. fglgende model:

Pragmatic
competence

Linguistic —> Fluency > Performance
competence

Strategic competence

Figur 4. Model over komponenter i kommunikativ kompetence (Faerch, Haastrup
& Phillipson 1984: 169).

Som det fremgér af modellen indgar fluency som en komponent i kompe-
tencebegrebet, jf. distinktionen mellem accuracy (kontrol) og fluency (faer-
dighed) (Brumfit 1984: 50-57).1 de seneste ar har man i voksende grad frem-
havet vigtigheden af sociokulturel viden for beherskelsen af kommunikativ
kompetence (Kramsch 1998, Risager 1999). I sin begrebsafklaring af de
sproglige mal, som indgar i kommunikativ kompetence, opererer Lund
(1999: 12) med tre hovedkomponenter: 1) Sprogbygningskompetence, som
omfatter lingvistisk kompetence og tekstkompetence, 2) Pragmatisk kompe-
tence, som omfatter sproghandlingskompetence, sociokulturel sprogbrugs-
kompetence og prosodisk kompetence, 3) Sociokulturel indsigt, som angar
viden om sociokulturelle forholds indflydelse pa sprogbrugen, og som sztter
sine serlige aftryk i sproget. Denne komponent er ikke som de gvrige kom-
ponenter en del af sproget, men dog en komponent i de sproglige mal.

I det fplgende ggres der nermere rede for de komponenter, der indgar i
min definition af kommunikativ kompetence. Der tages stort set udgangs-
punkt i Canale og Swain (1980) og Farch, Haastrup og Phillipson (1980).
Endvidere vil jeg fglge Lunds (1996, 1999) eksempel og lade begreberne
samtale- og tekstkompetence indga i min begrebsafklaring af kommunikativ
kompetence. Det drejer sig derfor om fglgende komponenter: 1) Lingvistisk
kompetence, 2) Samtale- og tekstkompetence, 3) Pragmatisk kompetence, 4)
Strategisk kompetence, 5) Fluency og 6) Sociokulturel kompetence.
Kommunikativ kompetence omfatter desuden beherskelse af alle fire faerdig-
heder, dvs. lytte-, l®se, tale- og skriveferdighed.
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5.2.1. Lingvistisk kompetence

Lingvistisk kompetence indebarer, at man er i besiddelse af tilstrekkelig
viden til at kunne holde styr pa sprogets grundbestanddele eller byggeklod-
ser, dvs. have tilstrekkelig fonologisk, ortografisk, morfologisk, syntaktisk
og leksikalsk viden til at kunne indkode og afkode budskaber. Da de kommu-
nikative metoder baseres pa et funktionelt sprogsyn, se fx Lunds funktionelle
sprogsynsmodel (Lund 1995: 325), ma den kompetente sprogbruger beherske
de systemer, som er afggrende for sprogets funktion. Sprogsynet pavirker
sprogbeskrivelsen, bl.a. opfattelsen af grammatikken og dens rolle. Séledes
adskiller fx den funktionelle grammatik sig fra den traditionelle struktur-
lingvistik ved at betragte sprogets kommunikative funktion som primer i
forstaelsen af sprogets opbygning og det syntaktiske (inkl. morfologiske)
niveau som underlagt det semantiske, hvilket igen er underlagt det pragma-
tiske (Holmen 1990: 39). Ifglge det funktionelle sprogsyn betragtes gramma-
tik som noget, der er bestemt af sprogets betydningsmassige og sociale
aspekter, jf. fglgende:

Som sprogbrugere anvender vi fgrst og fremmest sproget til at sige noget
om verden og forholde os til andre. Det ggr vi bl.a. ved at deltage i sam-
taler og her udveksle betydning og vaegte denne i forhold til helheden. Vi
markerer fx, hvad der er nyt, og hvad der allerede er kendt i det sagte. De
betydnmgsb&rende stgrrelser prioriteres og “pakkes sammen” 1 sat-
ningerne, og dette sker pd bestemte mader inden for et sprogsamfund
(ellers kunne vi ikke forstd hinanden). Det sker bl.a. ved brug af forskel-
lige setningstyper, ved ledstilling og ved bgjning, altsa ved gram-
matikken
Inden for den funktionelle grammatik gér man ud fra, at de stgrrelser og
distinktioner, der ggres i sproget, allesammen bruges til noget. De har med
andre ord en funktion - ellers ville de falde bort.

(Holmen 1990: 7).

Flere forskere har i de senere ar fremhavet vigtigheden af leksikalsk kompe-
tence, idet de anser denne for at vere en af de vigtigste dimensioner for brug
af sproget, jf.:

Since the publication of Canale and Swain’s paper, the communicative
paradigm has come to dominate the way we think about L2 competence
n general, and this has generally had a bad effect on the systematic study
of lexical competence. The issues that were foregrounded in that paper
have been heavily researched, while less central issues, like lexical com-
petence, have been sidelined. This is rather unfortunate: whichever way
you look at it, lexical competence is at the heart of communicative com-

petence.
(Meara 1996: 35).

Med ordforrad forstar man ikke kun enkelte ord, men ogsa fasttgmrede, leksi-
kaliserede udtryk, fx kollokationer (faste ordsammenstillinger), idiomer og
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ordsprogsagtige talemader (se Henriksen 1999: 96-97). Den store vagtning
af ordforrad og dens betydning for beherskelsen af kommunikativ kompe-
tence (se fx Lewis 1993, Meara 1996, Coady & Huckin 1997 og Henriksen
1999) kan bl.a. ses i lyset af en satsning pa sprogets indholdsside og den
viden, forskningen har indhgstet pa dette felt.

5.2.2. Samtale- og tekstkompetence
Samtale- og tekstkompetence drejer sig om sprogbrugerens kompetence til at

bruge malsproget i interaktion. Den omfatter savel forskellige samtaler (talt
sprog) som skrevne tekster!). Samtale- og tekstkompetence angér fx tekstens
logiske sammenh@ng og de genre-og teksttypekrav, som samtaler (talt sprog
af enhver art) og skrevne tekster er underlagt (Lund 1999: 26). For at kunne
medvirke i enhver form for interaktion (som modtager eller afsender og
uanset om der er tale om skrift eller tale) er det ikke nok at kunne velge eller
afkode et passende ordmateriale og danne eller atkode sa@tninger, som er
grammatisk korrekte. Sprogbrugeren ma ogsa vere i stand til at vurdere,
hvorvidt setninger ha&nger rigtigt sammen, er relevante i sammenh&ngen og
adekvate i henhold til kommunikationssituationen (se n&rmere om
sproghandlingsviden i 1.5.2.3.). Endvidere ma tekstens form, indhold og
stilistiske niveau stemme overens med de regler eller normer, som de forskel-
lige teksttyper er underlagt.

Widdowson (1978) opererer med begreberne kohesion og koherens i
forbindelse med den tekstlige sammenh&ng (Brumfit & Johnson 1979: 47).
Han skelner mellem sproglige udtryk som grammatiske s@tninger og som yt-
ringer. Pa det lokution@re plan skabes der sammenhang mellem gramma-
tiske satninger ved hjelp af formelle lingvistiske midler, fx konjunktioner,
pronominer og substantivernes bestemthedsendelse. Koh@sionmarkering
finder sted ved brug af disse lingvistiske forbindere. Pa det illokutionzre plan
bevirker koh@rens, at ytringer opfattes som logisk sammenha@ngende, fx at
spgrgsmal-svar betegnes som funktionelt sammenhgrende. Kohesions-
markeringer kan vere forskellige athaengig af, hvilken type tekst der er tale
om. Fx kan der i den fortellende genre (narrative teksttyper) vere ferre krav
om kohasionsmarkeringer i form af eksplicitte sproglige forbindere end fx i
argumenterende eller vurderende tekster (Lund 1999: 27).

Med udgangspunkt i hverdagssamtaler belyser Glahn og Holmen nogle
centrale begreber, som bruges til analyse af diskurser. Det fundamentale i
forbindelse med samtalen er samarbejdet mellem de involverede personer,
som ved at interagere meningsfuldt opbygger en felles sammenh@ngende

D) Se nermere om forskellen pa tale og skrift i Mgller (1991: 181-203) og om kendetegnene ved
det talte sprog i Jacobsen & Skyum-Nielsen (1996: 141-169) og Henriksen (1999a).
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tale. Samarbejdet pavirkes af en rekke ikke-sproglige traek i situationen,
sasom tid, sted, antal deltagere og deres sociale relationer. Samtaleparterne
forudsatter, at de involverede overholder visse basale samtaleregler; jf.
Grices (1975) krav til deltagere i samtaler, som gar pa: kvantitet, kvalitet, re-
levans og fremstillingsmade (Glahn og Holmen 1989: 63). En interaktion
bestar som regel af tre faser: en dbningsfase, en kernefase og en afslutnings-
fase. 1 kernefasen realiseres det formaél eller den intention, man har med sam-
talen, ved at samtaleparterne udfgrer deres sproghandlinger. I dbnings- og
afslutningsfasen etableres og afsluttes kontakten ved brug af ritualiserede
sproghandlingstyper. Endvidere finder fatisk kommunikation ofte sted i ab-
nings- og afslutningsfaser (Henriksen 1990: 28).

Et karakteristisk trek ved samtaler mellem to eller flere personer er, at de
skiftes til at have ordet. Dette kaldes replikskifte. 1 uformelle samtaler regu-
leres replikskiftet ved de sakaldte gambitter. Der er tale om diskursregu-
lerende verbale og nonverbale signaler (gh, altsa, hgr nu her, ikke, ikke ogsa
osv.), som samtaleparterne bruger for at regulere et replikskifte, fx ved at til-
kendegive at de gnsker at fa, beholde eller afgive ordet. Dette sker som regel
uden gnidninger, hvis de involverede parter er enige om fordeling af
taleretten, fx hvis taleretten fordeles af en ordstyrer. Der kan til gengaeld
opsta en ubehagelig eller forvirrende situation, hvis taleretten tildeles én, som
ikke gnsker at komme til orde, eller hvis flere kemper om ordet pa en gang.
Forskellige sprogbrugssituationer har forskellige regler for replikskifte
(Glahn og Holmen 1989: 66-67).

5.2.3. Pragmatisk kompetence
Pragma stammer fra graesk og betyder handling. Pragmatikken satter fokus

pa sproget i brug, dvs. pa hvordan det bruges til at udfgre handlinger.
Sprogbrugen kan dreje sig om lytning, l&sning, skrift eller tale athengigt af,
om vi befinder os i rollen som modtager eller afsender, og om vi bruger
sproget receptivt eller produktivt. Nar det gaelder overfgrsel af budskaber
mellem mennesker, er det afggrende for valg eller tolkning af sproghand-
lingstyper, hvilken kommunikationssituation der er tale om, hvordan forhol-
det er mellem afsender og modtager (fx med hensyn til alder, kgn, status og
hvor godt afsender og modtager kender hinanden), og hvilken hensigt der er
med kommunikationen. I nogle sammenhange kan den primere hensigt med
sprogbrugen vere at skabe social kontakt, dvs. der er tale om relationskom-
munikation, og i andre tilfelde kan hensigten vare at indholdskommunikere
(Mgller 1996: 124). Sproghandlingsviden angér realiseringsstrategier, dvs.
hvilke sproglige udtryksformer, der er mulige og hensigtsmassige til at
udtrykke en gnsket sproghandling i en given kontekst. Da der ikke eksiste-
rer en klar sammenhang mellem ytringernes overfladeform og deres illoku-
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tionzre vaerdi, kan det vare svert at tolke ytringernes funktionelle verdi ud
fra deres sproglige form alene. Saledes kan spgrgsmal bruges til at udtrykke
anmodninger eller en skjult ordre, og udsagnsord i datid (ville, kunne) kan
bruges til at markere hgflighed (se n@rmere om nedtoningsteknikker i
Andersen 1991: 85-89).

Goffmans begreb om face angér en ikke-sproglig faktor, som gar pa sam-
taleparternes gnske om at opretholde identiteten i den valgte samtalerolle,
dvs. parternes gnske om ikke at tabe ansigt (face-saving) (Glahn & Holmen
1989: 63). Face-begrebet er aktuelt, nar det gelder valg af sproglige udtryk
for at udfgre sproghandlinger. Goffman fokuserer pa interaktionens sociale
karakter og samtaleparternes opfattelse af andres og eget selvvaerd. Sam-
taleparterne definerer sig selv, deres forhold til hinanden og forholdet til det,
de omtaler. Talehandlingerne valges séledes, at de imgdekommer sam-
taleparternes behov for accept i deres sociale omverden. I interaktioner skal
parterne bestrebe sig pa at undga trusler mod face og sigte pa at stgtte face.
Hvis den sproglige adfaerd er i overensstemmelse med face-behov, betegnes
den som hgflig, hvorimod adferd, som ikke er i overensstemmelse hermed,
defineres som uhgflig. For at opretholde positive relationer mellem sam-
talepartnere opstar der et behov for hgflighedsmarkeringer. Ifglge Brown og
Levinson (1978) kan en rekke sproghandlingstyper vare mere face-truende
end andre (Henriksen 1990: 19-21). Leech (1983) skelner mellem forskellige
sproghandlingstyper med hensyn til deres indbyggede hgflighedsvardi, dvs.
deres potentielle trussel mod de interagerendes selvvard, jf. fglgende skema:

Type Forhold til Eksempel Hofligheds-
sociale mal aspektet

selskabelige styrker det sociale | tilbyde/takke iboende hgflige
aspekt /invitere

informative det sociale aspekt | forklare/beskrive mindre relevant
sekundzrt

truende konkurrerer med beordre/udtrykke potentielt uhgflige
det sociale mél uenighed

konflikt- modarbejder det true/anklage iboende uhgflige

skabende sociale mél

Figur 5. Sproghandlingstyper (Henriksen 1990: 21).

Henriksen papeger, at i den strukturbaserede fremmedsprogsundervisning
har arbejdet is@r vaeret koncentreret omkring den informative (referentielle)
type af sproghandlinger, hvor hgflighedsaspektet er mindre relevant. Ind-
lering af sociopragmatisk viden, fx opgvelsen af hgflighedsstrategier og
passende hgflighedsmarkeringer gennem udfgrelse af fx selskabelige
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sproghandlingstyper, forekommer meget sjeldent i den traditionelle klasse-
varelsesinteraktion, og de andre typer af sproghandlinger optraeder n®sten
aldrig. Ved ikke at tilgodese hgflighedsaspektet ser man bort fra den betyd-
ning, som forskellige sociopragmatiske parametre, sisom samtalepartnernes
kendskab til hinanden, alders- og k@nsforskel, samtalesituationer og diskurs-
typer, kan have for det sproglige valg.

5.2.4. Strategisk kompetence

Ved strategisk kompetence forstas sproglige og ikke-sproglige kommuni-
kationsstrategier, som sprogbrugeren treekker pa i tilfelde af manglende
sproglig viden eller kompetence. Dvs., at der er tale om evnen til at komme
over den klgft, der kan opsta, nar sprogbrugerens sproglige ressourcer ikke
slar til i henhold til sprogbrugerens kommunikative behov eller intentioner.
Saledes benytter sprogbrugeren sig af strategisk kompetence, for at budska-
bet eller den sproglige intention nar igennem. Canale & Swain skelner
imellem to typer kommunikationsstrategier. Det drejer det sig om strategier,
som pa den ene side knytter sig til manglende grammatisk kompetence og pa
den anden side til manglende sociolingvistisk kompetence (Canale & Swain
1980: 30-31). Kommunikationsstrategierne kan eksempelvis besta i omskriv-
ninger, direkte oversattelser fra modersmalet til malsproget, gestus, mimik
osv. Faerch, Haastrup & Phillipson (1984: 154-165) skelner mellem kom-
munikationsstrategier, der anvendes til henholdsvis sproglig produktion og
sproglig reception.

5.2.5. Fluency
Fluency angar sprogbrugerens evner til at udtrykke sig flydende og uden

besver, dvs. hans/hendes evner til at treekke pa sin sproglige viden. Feerch,
Haastrup & Phillipson (1984:143) skelner mellem semantisk fluency, lek-
sikalsk-syntaktisk fluency og artikulatorisk fluency. Nar det gelder tale-
sproget, refererer fluency til den proces at producere tale. I forbindelse med
skriftlige produktioner gér fluency snarere pa produktet end processen, dvs.
om teksterne er godt konstruerede og af den grund lette at lese (Fearch,
Haastrup & Phillipson 1984: 147-148). I talt sprog er pauser, hakken og stam-
men, fx pa grund af mangel pa ord eller begreenset grammatisk viden, samt
gentagelser og reformuleringer symptomer pa non-fluent sprogbeherskelse.
Inden for det kommunikative paradigme spiller fluency en stor rolle, da man-
gel pa fluency hemmer kommunikationen. Det bgr fremhaves, at fluency
ikke er ensbetydende med stor talehastighed, selv om en stor talehastighed i
sig selv kan vare tegn pa fluency (Ferch, Haastrup & Phillipson 1984: 147).
Ifglge Ferch og Kasper (1985) er fluency i hgjere grad athengig af procedu-
ral viden — dvs. viden, om hvordan noget skal udfgres — end deklarativ viden,
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dvs. viden om, hvordan noget forholder sig (se n@rmere herom i afsnit
[LA532).

For at opna fluency pa malsproget er det ngdvendigt, at dele af sproget
automatiseres. P4 grund af sprogets kompleksitet og sprogbrugerens
begrensede bearbejdningskapacitet kan der ikke vare tale om fluency uden
automatisering (Lund 1996: 8). En automatiseret proces krever ringe bear-
bejdningsenergi og dermed ikke lang tid, hvilket betyder, at sproget produce-
res flydende (Lund 1995: 126). Schmidt skelner imellem procedural viden og
proces-feerdighed (procedural skill). Ifglge Schmidt kan fluency snarere iden-
tificeres som en automatisk feerdighed end som viden, eftersom det drejer sig
om at udfgre noget pa et givet tidspunkt frem for viden om, hvordan noget
skal udfgres (Schmidt 1992: 358-359).

5.2.6. Sociokulturel kompetence

Flere forskere har fremh@vet sociokulturel kompetence som en ngdvendig
komponent for beherskelsen af kommunikativ kompetence (Simensen 1994:
25, Risager 1999). Ved sociokulturel kompetence forstds evnen til at bruge
sproget i den sociale og kulturelle ramme, som sproget er en del af for den
indfgdte sprogbruger. I Europaradets terskelniveau af 1990 defineres
sociokulturel kompetence som:

the aspect of communicative ability which involves those specific fea-
tures of society and its culture which are manifest in the communicative
behaviour of the members of this society.

(Efter Simensen 1994: 26).

Sociokulturel kompetence drejer sig om sprogbrugerens kompetence til
afdekke de sociale og kulturelle behov og normer i en given kontekst, der er
afggrende for brug af mélsproget. Der er sdledes tale om forskellige kultur-
specifikke sociale normer, der direkte og indirekte binder sig til sproget.
Denne type viden er social og drejer sig om evnen til at forstd og bruge
forskellige sproglige registre i overensstemmelse med den sociale kontekst.
Det gzlder bl.a. forstdelsen af billedlige udtryk og forskellige kulturspeci-
fikke konnotationer. Spgrgsmal om sociokulturel viden kan dreje sig om,
hvordan normer i samfundet tager afset i brug af sproget, fx hvordan man
tiltaler folk, man kender eller ikke kender, hvilke normer der findes angdende
brug af fornavn og/eller efternavn i tale og skrift (et klassisk problem for
islendinge i forbindelse med fremmedsprog, da de pga. patronymikon pa
islandsk er tilbgjelige til at bruge fornavn) eller ritualer, som knytter sig til
almen skik og brug, fx ritualer i forbindelse med invitationer eller hgjtider.
Sociale konventioner og ritualer kan bade veare ikke-sproglige og sproglige.
De ikke-sproglige omfatter bl.a. forskelle med hensyn til bergring, gjenkon-
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takt, fysisk nerhed og besggsritualer, fx mgdeprecision. Ved sproglige kon-
ventioner og ritualer forstas at ggre eleven opmarksom pa de sociokulturelle
konventioner, som styrer brugen af forskellige funktioner, og de hgflig-
hedskonventioner, som gelder i det pageldende sprogsamfund (Simensen
1994: 27).

Risager beskriver erhvervelsen af sociokulturel kompetence som en
psykologisk og social proces, hvor individet udvider og omstrukturerer sit
kulturelle repertoire (Risager 1999: 207). I Risagers (1989) definition af kul-
turbegrebet 1 fremmedsprogsundervisningen skelnes der mellem tre kultur-
typer, som afspejler en kronologisk fremadskriden:

1. Det traditionelle, dvs. litterere vaerker og andre kunstprodukter; littera-
tur- og kunsthistorie. Traditionel historie og geografi. Institutioner o.l.:
politik, administration, ret, religion, undervisning, kultur, videnskab og
teknologi. Idehistorie og ideologiske strgmninger.

2. Det antropologiske, dvs. hverdagsliv, vaner, gestus, fysiske omgivelser.
Verdier, ideer, tro og erfaringer.

3. Det samfundsvidenskabelige, dvs. brede samfundsmassige forhold:
geografiske, gkonomiske, kulturelle osv., inkl. familie, massemedier,
sport. Samfundsemner pa tvars af institutioner: sociale grupper (unge,
kvinder osv.) og samfundsmassige problemer (miljg, arbejdslgshed,
urbanisering osv.). (Risager 1989: 255-256).

Sammenfattende om det kommunikative sprogsyn
I det foregéende er der blevet gjort rede for det kommunikative sprogsyn. Der

er tale om et bredt sprogsyn, som omfatter de komponenter, som en sprog-
bruger ma beherske for at opnd kommunikativ kompetence pa et fremmed-
sprog. Det drejer sig om lingvistisk kompetence, herunder leksikalsk kompe-
tence, samtale- og tekstkompetence, pragmatisk kompetence, strategisk kom-
petence, fluency og sociokulturel kompetence. Desuden indgar beherskelsen
af de fire feerdigheder i det kommunikative sprogsyn.

5.3. De kommunikative metoders indlaeringssyn

De kommunikative tilgange bygger pa et indleringssyn, hvor elevernes
sprogudvikling betragtes som en kognitiv (intellektuel) og bade kreativ og
social proces (Holmen 1988: 87). Teorier om den kommunikative sprog-
indl@ring tager udgangspunkt i, at sprog l@res i brug. Da sprogets centrale
funktion er at overfgre budskaber mellem mennesker, star kommunikativ
brug af malsproget helt centralt, jf. fglgende citat, som viser en af de tidlige
afklaringer af det kommunikative indleringsbegreb:
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A communicative a]pproach opens up a wider perspective on language
learning. In particular, it makes us more strongly aware that it 1s not
enough to teach learners how to manipulate the structures of the foreign
language. They must also develop strategies for relating these structures
to their communicative functions in real situations and real time.
We must therefore provide learners with ample opportunities to use the
language themselves for communicative purposes. We must also re-
member that we are ultimately concerned with developing the learners’
ability to take part in the process of communicating through language,
rather than with their perfect mastery of individual structures (though this
may still be a useful step towards the broader goal).

(Littlewood 1981: x-xi).

Gennem inddragelse af strategisk kompetence og procedural viden betoner
de kommunikative metoder en procesorienteret tilgang i undervisningen.
Mens produktorienteret undervisning fokuserer pa den viden og de fardig-
heder, som eleven skal opna som resultat af undervisningen, fokuserer den
procesorienterede undervisning pa hensigtsmassigheden af de erfaringer,
eleverne ggr under selve indleringen (Nunan 1988: 27). Séledes udggr kom-
munikativ undervisning i sig selv midlet mod maélet, nemlig at bruge sproget
til kommunikation. Eftersom hensigten er at udvikle elevernes sproglige
kompetence gennem kommunikation, er det vigtigt, at klasseverelsesinter-
aktionen legger op til, at eleverne far afprgvet deres sprog ved at bruge det
til kommunikation (Nunan 1988: 40). Hatch mener, at eleven ved at bruge
samtalen til at interagere med andre efterhdnden tilegner sig den kompetence,
som ligger til grund for evnen til at bruge sproget (Richards 1990: 77).

Faerch, Haastrup & Phillipson (1984) anser sproglig bevidstggrelse eller
metabevidsthed om sprog og sprogbrug for at vare en forudsatning for
opbygning af kommunikativ kompetence, jf. fglgende citat:

Communicative competence sometimes refers to the ability to communi-
cate, to be proficient in communication, without the speaker having much
understanding of the principles which underlie this fproficiency. But com-
municative competence can also be regarded as referring both to knowl-
edge in the sense of being able to communicate and to knowledge about
communication. We believe that communicative competence, when it is
an objective in foreign language teaching within general education,
should incorporate more than just foreign language proficiency. Learners
should also c?evelop what we shall refer to as METACOMMUNICATIVE
AWARENESS, conscious knowledge about the components of commu-
nicative competence, their interdependence and social function.

In the same way as communicative competence encompasses linguis-
tic competence, the notion of metacommunicative awareness has as one
of its components metalinguistic knowledge, knowledge about grammar,
phonology and lexis.

(Faerch, Haastrup & Phillipson 1984: 178).
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I slutningen af firserne og i halvfemserne har sproglig bevidstggrelse eller
metabevidsthed om sprog og sprogbrug og disse vidensformers rolle i
sprogindleringen varet blandt de mest diskuterede emner, jf. fx Schmidt
(1990) og Risager et al. (1993). Med metabevidsthed om sprog menes ikke
ngdvendigvis traditionel deskriptiv grammatik, men ogsa padagogisk gram-
matik eller tommelfingerregler (Ferch 1989: 183-184).

5.3.1. Et kognitivt baseret indl@ringssyn

I modsatning til det lingvistisk funderede indl@ringssyn, hvor produktet og
det snevert grammatiske er udgangspunktet, har man i forbindelse med de
kommunikative metoder betonet et procesorienteret indleringssyn. I den
forbindelse har man fremhavet forskellige psykologiske processer og deres
betydning for sprogindleringen og brugen af sproget.

Ifglge Ferch og Kasper (1983) finder sprogtilegnelse sted pa forskellige
maéder: 1) Intellektuelt — ved at lere sig metalingvistiske regler. 2) Imitativt
— ved tilegnelse af uanalyserede helheder. 3) Analytisk — ved hypotese-
dannelser og hypoteseafprgvninger (efter Lund 1995: 112).

tilegnelses- A B C
made intellektuel analytisk-kreativ imitativ
lagring i l l l
hukommelse ae — - — — - — — — >be - - - - - - - >C
repraesentationel analytisk-kreativ holistisk viden:
viden: ikke viden: metaplaner specifikke planer
forbundet med for tale og for- for tale og for-
planer for tale stdelse stdelse

og forstéelse

type output eksplicit for- kreative ytringer uanalyserede
mulering af helhelheder
regler om L2

Figur 6. Forskellige psykologiske former for viden og deres betydning i
sprogindleringen (Glahn, Anker Jensen & Jensen 1988: 145).

Modellen viser, at sprogtilegnelse foregér bade langs de lodrette (forskellige
mader at optage og lagre viden pd) og vandrette pile (endringer i maden,
eleven kan anvende sin eksisterende viden pa). Det fremgér af modellen, at
det, som eleven har lert og lagret i sin hukommelse som én slags viden,
senere kan @ndres til en anden slags viden.

Den made, eleven forarbejder og lagrer sin viden p4, er afggrende for,
hvorledes denne viden senere er tilgengelig, nar der skal trekkes pa den i
kommunikationssituationer. De forskellige tilegnelsesmader resulterer i
mindst tre kvalitativt forskellige former for viden: metalingvistisk viden,
kreativ viden og uanalyserede helheder, som er funktionelt forskellige. De
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tre videnstyper adskiller sig fra hinanden i maden, hvorpé de aktiveres, og i
hvilke krav de stiller til kognitive ressourcer.

Modellen viser, at der ikke er én indleringsproces, og at sproglig kompe-
tence omfatter psykologisk forskellige former for viden (Glahn, Anker
Jensen & Jensen 1988: 145-146). Den samme sproglige viden kan veare
reprasenteret pa alle tre mader for den samme person.

5.3.1.1. A-, B- og C-tilegnelse

Intellektuel tilegnelse, dvs. A-tilegnelse, svarer nogenlunde til indlering
(learning), mens analytisk kreativ tilegnelse, dvs. B-tilegnelse, svarer til
tilegnelse (acquisition). I C-tilegnelse l@rer eleven sproglige helheder, dvs. at
det sproglige udtryk og dets indhold opfattes som en helhed. Imitation giver
mulighed for at lagre ny viden uden at have analyseret den fgrst (Glahn,
Anker Jensen & Jensen 1988: 147).

Den traditionelle formfokuserede fremmedsprogsundervisning fokuserer
primart pa A-a-tilegnelse, mens B-b-tilegnelse finder sted gennem deduk-
tion. Den direkte metode vegter C-c, mens B-b-tilegnelse finder sted gennem
induktion. Den kommunikative undervisning sigter mod B-b- og C-c-tileg-
nelse, og i nogle kommunikative metoder har man faet A-a placeret ind ved
siden af B-b tilegnelse, som anses for at vere den vigtigste. Det er dog
forskelligt, hvilken rolle A-a-tilegnelsen spiller i de forskellige kommunika-
tive tilgange.

5.3.1.2. A-,b- og c-viden
Ytringer eller fraser, der er lagret og produceres som uanalyserede helheder,
dvs. som c-viden, kaldes som regel chunks eller prefabricated patterns.
Nogle forskere mener, at c-viden kan analyseres og blive optaget som b-
viden, dvs. blive optaget i elevens kreative regelsystem (Glahn, Anker Jensen
& Jensen 1988: 149-150).

5.3.1.3. Den analytisk-kreative sprogbeherskelse
Ved opprioritering af B-b-tilegnelse fremhaves de analytisk-kreative aspek-
ter af den sproglige kommunikation. Analytisk-kreativ sprogbeherskelse
hviler pa to processer, nemlig hypotesedannelse og hypoteseafprgvning.
Ligesom i teorien om den naturlige indleringsproces bygger det kommu-
nikative indleringssyn pa, at det er eleven selv, der gennem interaktion
opbygger sit sprog. Indleringen betragtes som en dynamisk individuel pro-
ces, hvor elevens brug af malsproget er drivkraften i sprogtilegnelsen.
Forskning viser, at sprogindleringen finder sted i forskelligt tempo og af
forskellige grunde (Holmen 1990: 8). Samtidig med at sproget leres, tilegnes
sprogets funktioner, eller omvendt; sproget leres, fordi sprogbrugeren har
brug for at udtrykke noget bestemt (Holmen 1990: 7).
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Corder var den fgrste til at formulere fremmedsprogsindlering som en
proces, hvor hypoteser dannes og afprgves. Modellen blev yderligere udar-
bejdet af Faerch & Kasper (1980) og Faerch, Haastrup & Phililipson (1984),
jf. vedlagte illustration, som her gengives i Holmens oversattelse:

input uden for

elevens allerede

input i undervisningen

undervisningen erhvervede viden
S > hypotesedannelse
|
|
' |
|
|
| .
| ) hypoteseafprgvning
| v.h.a. input | v.h.a. feedback
|
|
|

negativt resultat ‘/\~ positivt resultat

dannelse af regel

Figur 7. Hypotesedannelsesmodellen (efter Holmen 1988: 83).

Til hypotesedannelsen udnytter eleven flere informationskilder:

— hans/hendes eksisterende viden om modersmaélet og/eller andre

fremmedsprog

— hans/hendes intersproglige viden
— UG (safremt man akcepterer denne konstruktion)

— anden ikke-sproglig viden (viden om verden)

— fremmedsprogligt input

— konteksten

(Kasper & Wagner 1989: 18).

I hypotesedannelsen generaliserer eleven og overfgrer kendt viden til nye
sammenha&nge, dvs. eleven sgger at udstrekke en hypotese eller en regel til
ogsa at gelde i nye situationer. Elevens generaliseringer kan af og til resul-
tere i fejl. I mods@tning til i den audiolingvale metode anser man generalise-
ringer, ogsa dem der fgrer til fejl, for at vaere en vasentlig, dynamisk proces

i sprogtilegnelsen.
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Hypoteser, som kan afprgves savel receptivt som produktivt, finder sted
ved brug af sproget og er kernen i sprogtilegnelsen, jf. b-viden. Nér
hypoteser afprgves receptivt, ssammenholder eleven sin hypotese med nyt
input, men i tilfeelde af produktiv afprgvning anvender eleven hypotesen i sin
egen sprogproduktion og justerer bagefter sine hypoteser pa baggrund af den
feedback, han/hun fér pa sin sprogbrug. Hypoteseafprgvning kan vare meta-
lingvistisk, fx nar eleven afprgver en hypotese ved at spgrge lereren eller ved
at sla op i grammatikbogen, eller den kan vere interaktionel, dvs. at eleven
sgger hjelp hos fx en samtalepartner (Lund 1995: 117). I tilfelde af positiv
feedback integreres den bekreftede hypotese i elevens intersproglige viden.
Hvis resultatet er negativt, afvises hypotesen, og processen starter forfra.
Afkodning af feedback og input er hypoteseafprgvningens vigtigste grundlag
(Faerch, Haastrup & Phillipson 1984, Holmen 1988, Kasper & Wagner 1989).

Ved elevens erhvervede viden forstés et sprogligt beredskab i meget bred
forstand, dvs. at der ikke alene er tale om viden om lingvistiske former, men
ogsa om omverdensforstaelse, situationsindsigt og viden om kommunikative
rammer (Holmen 1988: 83-84).

Inden for det kommunikative indleringssyn leegges der vaegt pa udbyg-
ning af implicit viden samtidig med, at en bevidstggrelse om sprogets regler
- savel de pragmatiske som de strukturelle - betragtes som en integreret del
af indl@ringsprocessen.

Bialystock (1978 og 1981) skelner mellem eksplicit viden (a-viden, for-
mulerbar viden fx om sproglige regler) og implicit viden (b-viden, ikke for-
mulerbar viden). En elevs viden pa et fremmedsprog kan vere eksplicit
og/eller implicit. Hvis eleven har eksplicit viden, fx om grammatiske regler,
kan han/hun formulere reglerne uden ngdvendigvis at kunne anvende dem i
praksis. Hvis han/hun besidder implicit viden, kan reglerne bruges i praksis,
men de kan ikke formuleres. Bialystock (1978) mener, at a-viden kan blive
til b-viden gennem gvelse. Den modsatrettede proces - dvs. nar implicit viden
bliver verbaliserbar - kalder Bialystock consciousness raising (Glahn, Anker
Jensen & Jensen 1988: 149).

Indenfor det kommunikative indleringssyn anses bade eksplicit viden om
sprog og sprogbrug og implicit viden for at vare vigtig for opbygning af
kommunikativ kompetence. Dette indleringssyn adskiller sig dog radikalt fra
det traditionelle strukturbaserede indleringssyn, idet bevidstggrelsen om
sprogets regler (eksplicit viden) ikke anses for at vere et mal i sig selv.
Bevidstggrelsen er en integreret del af indleringsprocessen, og den anses kun
at veere til gavn for eleven, hvis den automatiseres gennem brug af sproget.
Modellen pa neste side illustrerer, hvordan eksplicitte regler kan automa-
tiseres til rygmarvsviden gennem brug af sproget:
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bevidstggrelse —p——

implicit viden eksplicit viden

L «4—— automatisering
Figur 8. Automatisering af eksplicitte regler (Holmen 1988: 86).

Automatisering flytter fokus fra de nederste niveauer i sproget til de gverste
(fra form til indhold) og friggr dermed kommunikativ energi; dvs. at kom-
munikationen gir nemmere, hvilket giver overskud til ogsé at klare sarligt
vanskelige dele af sproget. Automatiseringen kan saledes give indlereren lej-
lighed til at koncentrere sig om bestemte regler, som volder vanskeligheder.

5.3.2. Deklarativ viden og procedural viden

Flere forskere, bl.a. Widdowson (1979) og Farch og Kasper (1985), har ope-
reret med begreberne deklarativ viden og procedural viden. Den deklarative
viden angér viden om lingvistiske regler og elementer - heri inkluderet prag-
matisk og diskursiv viden - inden for et eller flere sprog. Denne type viden
(knowledge that) er statisk, idet den er uath@ngig af sin anvendelse til
kommunikative formal pa et givet tidspunkt. Den deklarative viden kan ikke
anvendes umiddelbart, idet den kraver, at procedurer aktiverer relevante dele
af den deklarative viden savel i receptiv som produktiv brug af sproget samt
i sprogindleringen. Kendskab til disse procedurer kaldes procedural viden
(knowing how) (Haastrup 1991: 30). M.a.o. er procedural viden den viden,
som sprogbrugeren treekker pa i aktuelle sprogbrugs- og sprog-
indl@ringssituationer. Bialystok (1982) argumenterer for, at de to vidensty-
pers vigtighed varierer efter, hvilke sproglige opgaver der skal lgses. Saledes
er fx procedural viden yderst vigtig i talesituationer, hvor sprogbrugeren
spontant og hurtigt mé kunne treekke pa sin viden, mens den deklarative
viden spiller en mindre vesentlig rolle. Det stik modsatte gelder for skrift-
sproget, hvor sprogbrugerens besiddelse af deklarativ viden om sprogets
regler er mere afggrende, jf. Johnsons fortolkning af Bialystok:

Hence, for tasks such as spontaneous conversation where immediate
access to knowledge is required, procedural knowledge is important. But
it will be less so in tasks like writin%, where speed of production (and
hence rapid access to knowledge) is often not required. While declarative
knowledge, on the other hand, may have little part to play in spontaneous
conversation, it will be crucial in many writing tasks, for example, where
having a declarative knowledge data- base of rules to refer to and manip-
ulate will be an advantage.

(Johnson 1996: 85).
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En side af udviklingen af procedural viden er anvendelse af kommunikations-
strategier. I forbindelse med lasning er det fx ikke nok at tilegne sig en rekke
ord eller en viden om grammatiske regler (deklarativ viden). Det er lige sa
vigtigt at beherske procedurer, som s®tter sprogbrugeren i stand til at gette
ords betydning i kontekst (Haastrup 1991: 30-32). Begrebet kommunikativ
kompetence omfatter bade procedural og deklarativ viden. Den procedurale
viden er en forudsatning for, at eleven kan bruge malsproget flydende i alle
kommunikationssituationer, ogsa nar forholdene kraver sproglig kreativitet,
og nar det kniber med tiden til kognitiv forarbejdning af det sproglige bud-
skab (Henriksen 1989: 169).

5.3.3. Inputtets betydning i sprogtilegnelsen
Input er samtlige anvendelser af malsproget, som eleverne udsettes for;

m.a.o. er der tale om elevernes erfaringer med malsproget i dets forskellige
manifestationer (Sharwood Smith 1994: 8). Dermed er input materiale for
hypotesedannelse, afprgvning og feedback (jf. hypotesedannelsesmodellen,
afsnit [.LA.5.3.1.3.). Det er forskelligt, hvor meget og hvilket input eleverne
har mulighed for at opleve uden for klasseverelset; bl.a. afh@nger det af, om
det drejer sig om andetsprogs- eller fremmedsprogsundervisning, og af mal-
sprogets status og funktion i lokalsamfundet i gvrigt. Saledes er der fx stor
forskel pa omfanget af det input, som eleverne potentielt kan mgde uden for
klasseverelset, nar det gelder engelsk i Danmark og Island pa den ene side
og fransk i Danmark og dansk i Island pa den anden side.

Corder har foreslaet, at man bruger begrebet intake for at betegne den del
af inputtet, som eleven tager til sig i en eller anden forstand, jf. fglgende illu-
stration:

can be interpreted directly
a by means of learner’s
existing IL knowledge

comprehensible input

can be interpreted by means
of inferencing procedures

incomprehensible input c cannot be interpreted

Figur 9. Forskellige typer input (Haastrup 1991: 25).

a og b dekker forstaeligt input, dvs. input som eleven henholdsvis umiddel-
bart kan forstd ved hjelp af sin eksisterende viden, eller som eleven kan
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forsta ved at tilpasse sin aktuelle viden fra intersproget, fx ved at drage slut-
ninger ved hjzlp af gaettestrategier, jf. procedural viden (se n&@rmere herom i
afsnit 1.A.5.3.2.); ¢ omfatter uforstaeligt input, som eleven ikke kan komme
til at forstd og ej heller leere noget af. Corder definerer intake som den del af
inputtet, som pavirker indlererens eksisterende viden om malsproget, dvs.
det, som i modellen betegnes som b. Foruds&tningen for, at nye regler, ord
osv. leres, er, at inputtet er forstaeligt, og at det tilpasses indlererens inter-
sprogsviden (Fazrch, Haastrup & Phillipson 1984: 187). Ifglge Schmidt er
Corders definition mangelfuld, og han fremsatter den hypotese, at opmeerk-
somhed (taking notice) er en foruds@tning for, at input kan omdannes til
intake, jf. felgende citat:

...intake is that part of the input that the learner notices.
(Schmidt 1990: 139).

Schmidt pastar, at ubevidst sprogindlering ikke kan finde sted, og at intake
er den del af sprogligt input, som fanger elevernes bevidsthed. Ifglge Schmidt
gér kravet om sproglig opmarksomhed pé alle sider af sproget:

I have claimed that subliminal language learning is impossible, and that
intake is what learners consciously notice. This requirement of noticing is
meant to apply equally to all aspects of language (lexicon, phonology,
grammatical form, pragmatics), and can be incorporated into many dif-
ferent theories of second language acquisition.

(Schmidt 1990: 149).

Ifglge Schmidt og Frota er der en forbindelse mellem noteret input (den del
af inputtet, som nar opmarksomhedens fokus), dvs. intake og dets forekomst
i sproglig produktion (Schmidt 1990: 141).

VanPatten argumenterer for, at eleven i begyndelsen af sin sprogindl@ring
har hovedfokus pa de dele af sproget, der er uundverlige for en egentlig kom-
munikationsfgrsel. Som sprogbruger rettes opmarksomheden is@er mod
afkodning af de dele af sproget, der er vigtige for det kommunikative bud-
skab, dvs. den del af inputtet, som har stor kommunikativ vaerdi. De elever,
der ikke har automatiseret store dele af maélsproget, har kun kognitive
ressourcer til radighed til at beskaftige sig med de dele af input, som indehol-
der vigtig kommunikativ information, mens resten overses. Ved en forgget
bearbejdningskapacitet vil der gradvis friggres energi til at beskaftige sig
med andre dele af sproget (Lund 1995: 280-281). Ifglge Lund spiller kom-
pleks strukturering af input en ubetydelig rolle for sprogtilegnelsen, hvis der
er tale om en struktur med klar semantisk, pragmatisk funktion. Til gengald
har eleverne svart ved at tilegne sig den komplekse struktur, hvis den
forekommer i en svart gennemskuelig funktionstekst. Ifglge Lund er input-
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tets funktionalitet sdledes afggrende for tilegnelsesprocessen, idet det er de
kommunikative behov, der driver tilegnelsen frem (Lund 1995: 275).

5.3 4. Outputtets betydning i sprogtilegnelsen
Swain betoner outputtets betydning i sprogtilegnelsen. Ifglge Swain (1995)

giver det sproglige output eleven mulighed for aktivt at bruge malsproget.
Swain legger vaegt pa, at eleverne presses i den sproglige produktion (pushed
language output), idet oplevelsen af, at malsproget ikke slar til i kommu-
nikation, stimulerer eleverne til videreudvikling af den sproglige kompetence
(Henriksen 1990: 64). Swain fremhaver is@r tre funktioner, som outputtet
har i sprogindleringen:

1. the ‘noticing/triggering’ function, or what might be referred to as its
consciousness-raising role

2. the hypothesis-testing function

3. the metalinguistic function, or what might be referred to as its ‘reflec-

tive’ role
(Swain 1995: 128).

Ifglge Swain fremmer outputtet den sproglige opmarksomhed (noticing).
Ved den sproglige produktion kan eleverne opdage en klgft mellem det, de
gnsker at udtrykke, og det, de er i stand til at udtrykke. Swains output-
hypotese gar m.a.o. ud pé, at lingvistiske problemer bringes i opmarksomhe-
dens fokus ved den sproglige produktion, hvilket kan udlgse kognitive
processer og fgre til ny lingvistisk viden. Outputtets metalingvistiske funk-
tion opstar, nar eleverne reflekterer over deres egen brug af malsproget,
hvilket setter dem i stand til at kontrollere og internalisere lingvistisk viden
(Swain 1995: 125-126).

5.3.5. Interaktion i smagrupper og opbygning af scripts

De fleste indleringsteorier fremhaever vigtigheden af forstaeligt indput i ind-
leeringsprocessen, dvs. at det input, som rettes mod indl@reren, bliver forstéaet
saledes, at det kan indpasses i intersprogssystemet. Nar det gelder forstaelse
af input, spiller elevernes muligheder for betydningsafklaringer (negotiation
of input) en afggrende rolle. I den forbindelse har man papeget det potentiale,
der ligger i interaktion i smagrupper. Denne form for kommunikation forud-
setter, at de betydningsafklaringer ytres, som er ngdvendige for at kunne
forsta inputtet og komme igennem med budskabet i outputtet (Chaudron
1988: 106-109).

Ifglge Hatches erfaringsmodel er mundtlig interaktion den kontekst, hvori
L2-tilegnelse finder sted. Erfaringer og tilfredsstillelse af sociale behov anses
for at vere drivkraften bag menneskets kommunikationssystem. Erfarings-
modellen gér ud fra, at der er tale om et samspil mellem indre mentale syste-
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mer, det sociale og det sproglige system. Séledes kan opbygning af en del af
ét af systemerne udggre et skelet, som dele af de andre systemer kan hagtes
pé. Individet opbygger en vidensstruktur, hvor dets erfaringer organiseres og
ggres forstaelige. Denne vidensstruktur er ifglge Schank & Abelson opbygget
ved hjelp af planer, mél og scripts (Glahn & Holmen 1989: 74-75). Glahn &
Holmen skildrer scripts pa fglgende méade:

Scripts er strukturer, der beskriver den sandsynlige rekkefglge og art af
begivenheder i en serlig situation. Man har bestemte forventninger og
ved, at man skal gennem bestemte procedurer. F.eks. ved man, at nar man
gér i supermarkedet, skal man tage en vogn eller kurv, g rundt og tage
sine varer og sa stille sig op i k@en ved kassen for at betale. Scripts be-
gynder som planer eller handlinger, der skal til, for at man kan na et mal
(tfgrste gang man overhovedet kgber ind i et supermarked). Efterhdanden
som man far gjort sine erfaringer, klares situationerne rutinemassigt, og
man har opbygget sit script. Det sprog, der hgrer til i situationen, er
bygget op sammen med scriptet og er en vasentlig del af det.

(Glahn & Holmen 1989: 75).

Et af problemerne ved at klare sig i kommunikative situationer pa et frem-
medsprog opstar, nar ens scripts ikke er anvendelige. Dette betyder, at man
ma etablere nye scripts eller udbygge dem, man har i forvejen, sa de bliver
brugbare. I fremmedsprogsindleringen ma eleverne inkorporere ny viden i
deres vidensstruktur eller generalisere det nye til scripts (Glahn & Holmen
1989: 75). Som eksempel pa scripts kan nevnes klasseveerelsets script, som
indbefatter de interaktions- og indleringsmader, der har med skolens fagtra-
ditioner og den enkelte l@rer-elev relation at ggre. Lareres og elevers del-
tagelse i skolerelaterede scripts hviler bl.a. pa deres tidligere erfaringer i klas-
sevarelset (Hatch 1992: 92-93).

5.3.6. Taskbaseret sprogindlering
I det kommunikative indleringssyn leegges der vaegt pa analytiske undervis-
ningsplaner, hvor sproget presenteres som et hele (se afsnit 1.A.5.1).
Udgangspunktet er, at sproget leres ved at blive brugt til kommunikation i
meningsfulde sammenhange. Indholdet er overordnet i forhold til formen,
men som fgr navnt indgar der ogsa fokus pa eksplicit viden i nogle versio-
ner af det kommunikative indl@ringssyn, forudsat at denne viden automatise-
res gennem brug af sproget. Ved hjelp af kommunikative opgaver (tasks)
skabes der meningsfulde kommunikative behov eller handlerum, hvor ele-
verne ofte parvis eller i mindre grupper interagerer for at lgse opgaver. Her
er der tale om anderledes tilgange, end nar udgangspunktet er de syntetiske
undervisningsplaner, hvor de enkelte sproglige strukturer eller bestanddele
som oftest prasenteres hver for sig (Pedersen 1996).

Ved Igsning af de kommunikative opgaver (tasks) er elevernes brug af
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sproget ikke et mal i sig selv, men et middel til udveksling af ideer og hold-
ninger eller et middel til i samarbejde med andre at né et mél (Pica, Kanagy
& Falodun 1993: 10). Lgsning af kommunikative opgaver kan integrere brug
af to eller flere ferdigheder og angar savel receptiv som produktiv brug af
malsproget (Willis 1996). Paulston & Britanik fremhaver tre grunde til at
beskeftige sig med kommunikative opgaver eller tasks: 1) de sgrger for
forstaeligt input, 2) de forgger muligheden for betydningsafklaringer og 3) de
er vigtige i forbindelse med forstaeligt output (Paulston & Britanik 1995: 80).

Ved hjelp af kommunikative opgaver skabes der behov for en mdlorien-
teret eller formalsbestemt kommunikation, hvor de kommunikative kompe-
tencekomponenter - savel strukturer som funktioner og enheder (ord, udtryk)
- tages i brug i interaktion. Og som fgr n@evnt er formen underordnet i forhold
til indholdet, jf. Nunans beskrivelse af kommunikative opgaver:

In general I will consider the communicative task as a piece of classroom
work which involves learners in comprehending, manipulating, producing
or interacting in the target language while their attention is principally
focused on meaning rather than form. The task should also have a sense
of completeness, being able to stand alone as a communicative act in its
own right.

(Nunan (1989) efter Melrose 1995: 161).

Ifglge Nunan kan kommunikative opgaver have fglgende komponenter:

1) Mal. Der kan vare tale om kommunikative mal, sociokulturelle mél, eller
leering om leering (learning-how-to learn) eller mal, som fremmer sproglig og
kulturel viden.

2) Input. Der kan vare tale om alle mulige typer input, men der leegges stor
veegt pa autenticitetD.

3) Elevaktiviteter. Nunan skelner mellem tre mader at karakterisere sproglige
aktiviteter pa: gvelser, der efterligner virkeligheden (rehearsal for the real
world), brug af ferdigheder og fluency/korrekthed. Han refererer til de tre
aktivitetstyper, der blev brugt i Bangalore-projektet (se nedenfor), nemlig
gvelser, som tog udgangspunkt i informationsklgft, begrundelsesklgft og

D) Autenticitet (adj. autentisk) i valg af undervisningsmidler drejer sig om, at ved valg af tekster
(talte, skrevne, levende billeder osv) inddrages forskellige tekster, der ikke er udarbejdede til
undervisningsbrug. Eksempelvis kan navnes tekster fra aviser (reklamer, ledere, leserbreve),
tidsskrifter (artikler, tegneserier), radio (nyheder, sprogminut), fjernsyn (tv-avisen, reklamer,
interviews). Ofte bruges begrebet autenticitet om sprogbrug (omfatter alle de fire ferdigheder),
der ligner kommunikationen uden for klassevarelset.
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holdningsklgft. Desuden fremhaver Nunan brede kommunikative aktiviteter,
fx problemlgsning gennem social interaktion, etablering og opretholdelse af
forbindelser, sggen efter information til bestemte formal og indhentning af
information ved at lytte eller lese, bearbejde og bruge.

4) Elevens rolle, som varierer efter indleringssynet.

5) Larerens rolle, som bl.a. athanger af, hvilke funktioner lereren forventes
at skulle udfgre (Nunan (1989) efter Melrose 1995: 163-164).

Ifglge Schmidt kan tasks vere vigtige, fordi de satter fokus pa relevante treek
ved input, hvilket betyder, at de bliver bemarket af eleverne, og af den grund
kan de vere indl@ringsfremmende, jf. fglgende citat:

What learners notice is constrained by a number of factors, but incidental
learning is certainly possible when task demands focus attention on rele-
vant features of the input. This suggests a fruitful area of research for
those who are interested in task-based language teaching, to supplement
research that has been carried out to determine the degree to which task
characteristics affect message comprehension.

(Schmidt 1990: 149).

Long & Crookes (1993) ggr rede for tre mader at gribe taskbaseret
sprogundervisning an pa. De tre tilgange har flere grundliggende principper
til felles, men adskiller sig bl.a. ved, hvilken betydning de tildeler de kogni-
tive processer i indleringen, deres grad af metafokus og autenticitet. Begrun-
delsen er fglgende:

a) Tasks i den procedurale undervisningsplan, fx Prabhus Bangalore-projekt.

Ifglge Long og Crookes drejede det sig om en pra-taskbaseret sprogunder-
visning af analytisk karakter. Sprogindleringen fandt sted gennem kommuni-
kation, hvor det grundleggende princip var lgsning af et problem eller task.
Prabhu fremh@vede vigtigheden af, at eleverne fik rige muligheder for at
udvikle deres evner til forstaelse, jf. fglgende citat:

An activity which required learners to arrive at an outcome from given

information through some process of thought, and which allowed teach-

ers to control and regulate that process, was regarded as a ‘task’.
(Prabhu (1987) efter Long & Crookes 1993: 29).

Bangalore-projektet omfattede flere kommunikative opgavetyper, fx hold-
ningsklgft, informationsklgft og begrundelsesklgft, men var i @vrigt
forholdsvis traditionelt, fx med hensyn til undervisningens organisations-
form. Ifglge Long & Crookes fungerede de kommunikative opgaver i den
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procedurale undervisningsplan is@r som et padagogisk redskab, uden at der
blev gjort forsgg pa at udvelge dem pa baggrund af elevernes fremtidige
kommunikative behov. Der var fokus pa selve tasktyperne, der skulle Igses,
men ikke pa elevernes indbyrdes interaktion og deres brug af sproget under
indleringsprocessen (Long & Crookes 1993: 29-31).

b) Procesorienteret undervisningsplan (fx Breen & Candlin (1980), Candlin
(1987), Dam (1995a)). Ifglge Long & Crookes (1993) tager de kommunika-
tive opgavetyper i den procesorienterede undervisningsplan udgangspunkt i
padagogiske og filosofiske kriterier. Der fokuseres pa den enkelte elev og
undervisningsprocesserne, men ikke pa sproget og sprogindleringsproces-
serne, jf. Candlins definition af kommunikative opgaver:

... one of a set of differentiated, sequencable, problem-posing activities
involving learner and teachers in some joint selection from a range of var-
ied cognitive and communicative procedures applied to existing and new
knowledge in the collective exploration and pursuance of foreseen or
emergent goals within a social milieu.

(Candlin (1987) efter Long & Crookes 1993: 33).

Ifglge Breen & Candlin er undervisningsplanen bestandigt til forhandling og
genfortolkning hos lereren og eleverne, dvs. der legges op til et procesorien-
teret forlgb, hvor undervisningen ikke fastlegges pa forhand, men udvikles
Igbende i samspil med elevernes varierende indl@ringsbehov. Forhand-
lingsprocessen betragtes som drivkraften i den sproglige l@ring, der finder
sted (Long & Crookes 1993: 33). Oparbejdelse af elevens kapacitet til delta-
gelse i kommunikation er undervisningens udgangspunkt, og der legges
vagt pa procedural viden frem for deklarativ viden.

I den procesorienterede undervisningsplan settes fokus pa lering i stedet
for undervisning. Her er formaélet at involvere eleverne i, hvad der skal lares,
og hvordan det leeres. Der legges vaegt pa at udvikle elevernes indsigt i egne
muligheder for at lere, individuelt og i samarbejde med andre. Laring
opfattes som en kreativ, konstruktiv proces, og sprogindl@ring anses for at
vare lig med brug af sproget. Vigtige principper er bevidstggrelse og au-
tenticitet. Elevautonomi, dvs. elevernes ansvar for egen l@ring, er et nggle-
ord. Formalet med autonomi er at gge elevernes forudsatninger for
selvsteendig opstilling af mal og udformning af indleringsforlgb med efter-
fglgende evaluering som udgangspunkt for ny planlegning. Ved autonomi
forstas dels ansvaret for udvikling af kommunikativ kompetence - dvs. evnen
til at opfatte og forstd - samt evnen til at udtrykke sig/pavirke andre gennem
sproget og dels indsigt i kommunikationsprocessen, dvs. udvikling af elever-
nes evner til selv at treffe beslutninger frem for at blive styret af andre (Dam
& Thomsen 1995, Dam 1995a).
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¢) Taskbaseret undervisning. Den taskbaserede undervisning karakteriseres
ved en analytisk tilgang og hviler pa aktuel viden om a) tilegnelsesprocesser,
b) resultater fra klassevarelsesundersggelser og c) de principper, der har
veeret fremme i forbindelse med EFLD, iseer sprogundervisning med serlige
formal (teaching for specific purposes) (Long & Crookes 1993: 37).

Long definerer pedagogiske tasks som de kommunikative opgaver, som
eleverne i fremtiden forventes at matte klare (target tasks). Saledes fokuseres
der snarere pa den handling, der skal udfgres, end det, der skal udtrykkes:

a piece of work undertaken for oneself or for others, freely or for some
reward. Thus, examples of tasks include painting a fence, dressing a child,
filling out a form, buying a pair of shoes, making an airline reservation ...
In other words, by ’task’ is meant the hundred and one things people do in
everyday life, at work, at play, and in between. Tasks are the things peo-
ple will tell you to do if you ask them and they are not applied linguists.

(Long & Crookes 1993: 39).

Kommunikative opgaver danner grundlaget for den taskbaserede undervis-
ning. Deres sverhedsgrad gradueres i henhold til det sproglige niveau, ele-
vernes befinder sig pé, og de vil gradvist stille stgrre krav fx med hensyn til
kommunikativ succes, herunder semantisk korrekthed, pragmatisk hensigts-
meassighed og grammatisk korrekthed (Long og Crookes 1993: 40).

5.3.6.1. Kommunikative opgaver og de fire ferdigheder

Kommunikative opgaver kan dreje sig om elevernes lering af alle de
delkomponenter, der indgér i kommunikativ kompetence, og de kan laegge op
til, at eleverne bruger sproget produktivt som receptivt. Da de kommunikati-
ve opgaver ligner brugen af sproget uden for klasseverelset, kan opgavelgs-
ningen ofte krave, at to eller flere feerdigheder involveres integreret i hinan-
den, og at der treekkes pa brugen af forskellige regler om sprog og sprogbrug.
M.a.o. afspejler de kommunikative opgaver vaegtningen af autenticitet og en
holistisk tilgang i sprogindleringen. I den forbindelse gar sprogsynet og
indl@ringssynet hand i hand, idet de fire faerdigheder anses for at stgtte hinan-
den indleringsmessigt. Gennem kommunikativ brug af malsproget udvikler
eleverne efterhdnden deres intersprog, bl.a. deres faerdighed i at lytte, leese,
tale og skrive samt deres beherskelse af de gvrige komponenter, der indgar i
kommunikativ kompetence 1 hvilken grad de fire ferdigheder vagtes i
undervisningen afthenger af de kommunikative formél og dog iser af de
enkelte elevers og elevgruppens indleringsmassige behov. Det samme
gelder bevidstggrelse og automatisering fx af sproglige regler, hvor der sat-
ses pa at fremme elevernes fluency.

1) EFL er en forkortelse for ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE.
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Nar det gelder feerdighed pa et fremmedsprog, spiller beherskelsen af de
kommunikative strategier en afggrende rolle. I forbindelse med lytning og
lesning treekker sprogbrugeren pa forskellige strategier, athangigt af hvilken
type lytning eller leesning der er tale om. I nogle tilfelde kan formalet med
lytningen veere at lytte efter bestemte oplysninger, dvs. der treekkes pa strate-
gien selektiv lytning (se Haastrup 1989: 31). I andre sammenhange angér lyt-
ningen detaljeret forstaelse af indholdet, dvs. intensiv lytning. Formalet med
lytningen kan ogsé vere at danne sig et indtryk af, hvad en verbal tekst drejer
sig om, dvs. der er tale om ekstensiv lytning (se Haastrup 1989: 33). Ved ind-
dragelse af kommunikative opgaver leegges der vaegt pa, at eleven udvikler
forskellige lyttestrategier. PA samme made kan de kommunikative opgaver
legge op til udvikling af elevens beherskelse af forskellige lesestrategier.
Saledes kan Igsningen af en bestemt kommunikativ opgave kreve, at eleven
skimmer en tekst, dvs. at han/hun danner sig et indtryk af en teksts generelle
indhold, og i andre sammenh@nge kan formélet med l&sningen veare at skan-
ne en teksts indhold, fx for at lede efter bestemte oplysninger. Ved ekstensiv
leesning drejer leesningen sig om at fange den rgde trad i en tekst, hvorimod
en detaljeret indholdsforstaelse forudsetter intensiv lesning.

Som fgr nevnt indgar beherskelsen af talefeerdighed og samtaleviden i det
kommunikative sprogsyn, og ogsa derfor spiller interaktionen en vesentlig
rolle i det kommunikative indl@ringssyn. For at kunne opbygge taleferdig-
hed og for at kunne holde styr pa de komponenter, der i @vrigt angar
beherskelse af talesproget (fx samtaleviden, pragmatisk kompetence og
fluency), er det afggrende, at eleverne sa ofte som muligt far lejlighed til at
udtrykke sig mundtligt i forskellige sociale situationer med forskellige kom-
munikative hensigter for gje. I den sammenhang star forskellige kommu-
nikative opgavetyper helt centralt.

I det seneste arti har der varet en forgget vegt pa skrivepedagogik og
beherskelsen af tekstviden. Som fgr nevnt (se afsnit 1.A.5.3.4.) betoner
Swain outputtets betydning i sprogtilegnelsen. I skrivesituationen presses
eleverne i den sproglige produktion, og nar deres intersprog ikke streekker til,
kommer det sproglige trek, der mangler (det vere sig ordforrad, en sproglig
form eller genremassig viden) i opmarksomhedens fokus. Dvs. at eleverne
bliver bevidste om de sproglige elementer, og om hvor deres sproglige viden
ikke streekker til. Albrechtsen papeger, at nar eleverne bruger sproget til at
udtrykke sig skriftligt, vil de i hgj grad vere tvunget til en bearbejdning af
formen, fx ved at foretage valg inden for sprogets morfologi og syntaks.
Dvs., at de tvinges til at l&gge merke til og danne hypoteser om, hvordan
sproget er skruet sammen (Albrechtsen 2000). Ifglge Schmidt er der en sam-
menhang mellem bemarket input, dvs. intake og dets forekomst i sproglig
produktion (se afsnit .A.5.3.3.). Det er i hgj grad det bemarkede input, der
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forekommer i sproglig produktion. P4 den made kan det skriftlige arbejde
vare indleringsfremmende, idet det kan drive elevernes sprogudvikling
frem.

I forbindelse med skriftlighed i fremmedsprogsundervisningen har arbej-
det med processkrivning haft stor betydning, jf. fx Flaten & Korsvold (1989),
Korsvold (1994), Zinn Ohrt (2000) og Frederiksen (2000). Og i de allersenes-
te ar har der veret en voksende interesse for de indleringspotentialer, der
knytter sig til interaktion vha. elektroniske midler (Caudery 2000).

I forbindelse med indl@ring af de fire ferdigheder har der desuden varet
en forgget interesse for ordforrad og sprogets indholdsside og dens betydning
for elevernes sprogtilegnelse. Her star forskning i tilegnelse af ordforrad helt
centralt, se fx Lewis (1993), Meara (1996), Coady & Huckin (1997) og
Henriksen (1995 og 1995a). Der legges i hgj grad vaegt pd forskellige men-
tale processers betydning i forbindelse med ordforradstilegnelsen, fx opbyg-
ning af det mentale leksikon og hvad der ligger i individers receptive og pro-
duktive brug af ordforrad (Henriksen 1999). Ordassociationsundersggelser
har bl.a. kastet lys over, hvordan elevernes opbygning af et semantisk
netveerk finder sted, hvilket igen har fgrt til argumenter for, at ordforradsar-
bejdet indlejres i emnearbejde. I forbindelse med opbygning af leksikalsk
kompetence sattes der fokus pa sével fokus-aktiviteter som fluency-aktivi-
teter, hvor formalet fx kan veare bevidstggrelse om ordforrad eller automa-
tisering af eksplicit viden (Henriksen 1999).

Sammenfattende om de kommunikative opgaver

Kommunikative opgaver er en fellesbetegnelse for forskellige typer af ar-
bejdsformer, der legger op til fri, kreativ brug af sproget, samt til sproglig
bearbejdning. Opgaverne kan vere forskellige med hensyn til organisations-
form, men ofte prioriteres alternative interaktionsformer til den traditionelle
frontalundervisning. Vigtige principper ved de kommunikative opgaver er, at
samtlige komponenter, der indgér i kommunikativ kompetence, medtenkes —
hertil bevidstggrelse og autenticitet. Lgsning af opgaverne ngdvendigggr ofte
sproglig interaktion og forhandling, og form er underordnet i forhold til ind-
hold. Den kommunikation, der finder sted, i og med at opgaven lgses, kan
lede elevernes opmarksomhed mod spgrgsmal om sproglig form eller andre
kommunikative treek. Ved den sproglige bearbejdning fokuseres der pa den
enkeltes behov, idet opmarksomheden rettes mod de sproglige spgrgsmaél,
der er opstaet hos den enkelte i forbindelse med opgavelgsningen, og som af
den grund er i opma&rksomhedens fokus. Den sproglige bearbejdning knytter
sig saledes til de enkelte elevers konkrete indleringssituation.
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Sammenfattende om det kommunikative indleringssyn
Det kommunikative indl@ringssyn udmgnter det kommunikative sprogsyn

(jf. afsnit 1.A.5.2.). Sprogtilegnelsen tager forskellig form, fordi den finder
sted pa forskellige mader: 1) intellektuelt — ved at indlereren lerer sig meta-
lingvistiske regler, 2) analytisk — ved hypotesedannelser og hypoteseafprgv-
ninger og 3) imitativt — ved at indlereren tilegner sig uanalyserede helheder.
Den analytiske kreative sprogtilegnelse prioriteres hgjt, men der bgr ogsa
vaere tale om imitativ og intellektuel sprogtilegnelse. En bevidsthed om sprog
og sprogbrug ses ofte som en vigtig funktion i sprogtilegnelsen, safremt eks-
plicit viden automatiseres, sa der bliver tale om flydende sprogbeherskelse.
Bevidsthed om sproglige regler er m.a.o. ikke et mal i sig selv, men et mid-
del til opbygning af kommunikativ kompetence. Analytisk tilegnelse vegtes
hgjt og fri, kreativ kommunikation fremhaves, idet den s@tter interaktionen
i fokus. Input og output spiller en vigtig rolle i indleringen, is@r den del af
input, som fanges af elevernes opmarksomhed. Savel procedural som dekla-
rativ viden er en del af det kommunikative indleringssyn. Sprogtilegnelsen
betragtes som en individuel kognitiv og kreativ proces, og hensigtsmassig
kommunikativ brug af malsproget skgnnes at drive mellemsprogets
udvikling frem. I den sammenh@ng har kommunikative opgaver en vaesentlig
betydning. Der skal vere tale om savel produktiv som receptiv brug af mal-
sproget, og der trekkes pa samtlige komponenter, der indgar i kommunikativ
kompetence. Ved hjelp af kommunikative opgaver skabes der kommunika-
tive handlerum, hvor eleverne er ngdt til at interagere og forhandle for at kun-
ne Igse opgaven. Ofte foregar interaktionen mellem eleverne i par eller i min-
dre grupper. I de kommunikative opgaver tilstraebes autenticitet, og indholdet
betragtes som primert i forhold til formen. Bevidstggrelse og bearbejdning
af sproglige problemer star dog helt centralt. Den sproglige bearbejdning
finder sted pa baggrund af de sproglige problemer, der kan opsta i forbindelse
med opgavelgsningen, dvs. der, hvor form og indhold naturligt forekommer
i kontekst, og hvor elevens sproglige viden ikke straekker til. Der ligger et
stort tilegnelsespotentiale i netop den del af inputtet, som fanges af elevernes
opmarksomhed, da det kan omdannes til intake. Inden for visse dele af det
kommunikative indlaeringssyn spiller bevidsthed om sprog og sprogbrug en
vigtig rolle. Ofte tilstrebes automatisering af de brugs- og formregler, der
volder eleverne problemer, idet bevidstggrelsen ikke er et mal i sig selv, men
fungerer som et skridt pa vejen i opbygningen af flydende sprogbeherskelse.

5.4. Den kommunikative undervisnings design

5.4.1. Undervisningens formél
Undervisningens hovedformal er, at de enkelte elever opnér en bred kommu-

nikativ kompetence pa malsproget. Den kommunikative sprogundervisning
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er elevcentreret, og derfor bgr undervisningens formal bade tilgodese elev-
gruppens og den enkelte elevs behov. Undervisningsformélene tager ud-
gangspunkt i de kommunikative metoders sprog- og indleringssyn (se afsnit
[.LA5.2. og 1.A5.3)), hvilket indeberer, at der i undervisningen sigtes mod
den enkelte elevs opbygning af kommunikativ kompetence.

5.4.2. Kommunikative undervisningsplaner
Kommunikative undervisningsplaner medtenker de komponenter, der indgér

i kommunikativ kompetence, og sgger at tilgodese de forskellige kommuni-
kative indleringsmél. Kernen i de kommunikative undervisningsplaner er
hensigtsmassig kommunikation. Da der imidlertid findes forskellige versio-
ner af det kommunikative paradigme, kan man ikke tale om én typisk under-
visningsplan. I stedet findes flere typer kommunikative undervisningsplaner,
bl.a. ath@ngigt af hvilket indleringssyn, der er tale om, samt hvilket uddan-
nelsesmal elevgruppen har. Til trods for disse forskelle har kommunikative
undervisningsplaner visse karakteristika til felles, som adskiller dem fra de
traditionelle formfokuserede undervisningsplaner baseret pa den syntetiske
tilgang til sprog. Nggleord er kommunikativ brug af malsproget, integration
af de fire ferdigheder, autenticitet, indholdsfokusering, automatisering og
procestanke. I nogle versioner af de kommunikative metoder star metabe-
vidsthed om sprog og sprogbrug og elevautonomi helt centralt.

I diskussionen om kommunikative undervisningsplaner har flere forskere
fremh@vet det hensigtsmessige i at bruge kommunikative opgaver (tasks)
som udgangspunkt for undervisningsplanlegningen (se afsnit 1.A.5.3.6). 1
den valgte opgavetype indgér de overordnede og mere specifikke indlerings-
maél, som udvalges pa baggrund af de konkrete elevers aktuelle indlerings-
massige og fremtidige behov. De kommunikative opgaver kan udforme sig
forskelligt, bl.a. ath@ngigt af den indl@ringsmassige kontekst og elevernes
indleringsmessige behov. De kan fx dreje sig om udveksling af informatio-
ner, betydningsafklaring og interaktion (Richards & Rodgers 1986: 76).

Yalden (1983) opstiller felgende eksempler pd kommunikative undervis-
ningsplaner:

Type Reference

1. structures plus functions Wilkins (1976)

2. functional spiral around a structural core Brumfit (1980)

3. structural, functional, instrumental Allen (1980)

4. functional Jupp og Hodlin (1975)

5. notional Wilkins (1976)

6. interactional Widdowson (1979)

7. task-based Prabhu (1983)

8. learner generated Candlin (1976), Henner-Stanchina and

Riley (1978).
(Richards & Rodgers 1986: 74).
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I de seneste ar har der iser veeret fokus pa undervisningsplaner af type 6, 7
og 8. Den aktuelle debat drejer sig om nye former for taskbaserede undervis-
ningsplaner, som legger vagt pa forskellige kognitive processers betydning
1 sprogindleringen (jf. afsnit I.A.5.3.6.). De elevstyrede undervisningsplaner
(se afsnit [.LA.5.3.6.), jf. type 8, har elevautonomi som udgangspunkt. Denne
type undervisningsplaner betyder i sin yderste konsekvens, at det faktisk ikke
alene er uhensigtsmassigt, men ogsa umuligt pa forhand at fastleegge under-
visningsplanens udformning. I stedet gér man ud fra, at undervisningens ind-
hold og form lgbende struktureres som led i en dynamisk proces, der kan
tilpasses elevernes skiftende indlaeringsbehov. I radikale versioner af elev-
autonomi argumenteres der endvidere for, at pa forhénd fastlagte undervis-
ningsplaner ikke er brugbare, eftersom det er umuligt at forudsige, hvilken
viden og hvilke ferdigheder eleverne i fremtiden har brug for. Derfor ma
undervisningen have til forméal at forberede eleverne til at klare fremtidige
kommunikationsproblemer. I den forbindelse er udvikling af elevernes meta-
kommunikative bevidsthed af central betydning, ikke mindst skal de besidde
procedural viden angéende indlering og kommunikationsstrategier (Haa-
strup 1991: 31).

Dette betyder, at en falles formulering af de kommunikative under-
visningsplaner ngdvendigvis bliver ret abstrakt og almenpaedagogisk.

5.4.3. Undervisningens indhold og aktiviteter
Kommunikative opgaver kan udformes vidt forskelligt. Deres kendetegn er,

at de engagerer eleverne i aktivt at bruge sproget til kommunikation. Da
autenticitet prioriteres hgjt, og da indholdet er overordnet i forhold til form,
leegges der vegt pa, at de kommunikative opgaver, der skal 1gses, ligner den
brug af sproget, der forekommer uden for klassevarelset. Kommunikative
opgaver vil ofte kreve, at eleverne bruger sproget savel produktivt som
receptivt. Sdledes kan lgsningen af en konkret kommunikativ opgave med-
fgre, at eleverne bruger malsproget til en eller flere af fglgende kommunika-
tive aktiviteter: laese en besked, lytte efter bestemte oplysninger i et nyheds-
program, presentere sig, anmode om oplysninger i skreven tekst eller tale,
stille spgrgsmal — mundligt eller skriftligt — med forskellige formél for gje,
mestre svarteknikker, udarbejde klassens avis pa papir eller pa nettet, udar-
bejde en hjemmeside pa nettet eller et nyhedsprogram pa lyd-/eller video-
band, skrive huskeseddel, sgge oplysninger i trykte eller elektroniske tekster,
interagere per e-mail, orientere om en telefonsamtale osv. Nar eleverne er
néet l&engere hen i indleringsprocessen, er de taskbaserede opgaver ofte mere
komplicerede, og de treekker pa flere implicitte og eksplicitte vidensformer
om de komponenter, der indgar i kommunikativ kompetence. Saledes kan de
bl.a. forekomme i form af et mangesidigt projektarbejde, hvor eleverne
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samarbejder. Den taskbaserede tilgang inkorporerer i en helhed de
komponenter, der indgar i kommunikativ kompetence, mens lgsning af kom-
munikative opgaver forudsetter, at eleverne bruger sproget hensigtsmassigt.

Littlewood (1981) skelner mellem to typer kommunikative opgaver: 1)
problemlgsningsopgaver og 2) sociale interaktionsaktiviteter (rollespil, simu-
lationer). Det karakteristiske ved problemlgsningsopgaver er, at de indehol-
der informationsklgfter, som eleverne ma overvinde. Séledes er der et formal
med det sproglige arbejde, fx nar eleverne forhandler sig frem til lgsningen
af en kommunikativ opgave ved hjalp af sproget. Den kommunikative verdi
ligger i, at sproget bruges meningsfyldt, fx nar der stilles spgrgsmal, ikke for
deres egen skyld, men for at udveksle informationer og bringe ngdvendige
oplysninger pa bane. Hovedformélet med disse opgavetyper er, at eleverne
nér det fastsatte mél ved hjlp af deres sproglige ressourcer. Resultatet vur-
deres ud fra elevernes succes med at lgse opgaven ved hjelp af deres sprog-
lige ressourcer.

Opgaver med fokus pa social interaktion, sdsom rollespil og simulationer,
bruges til at trene elevernes sprogbrug i forskellige sociale situationer. Da
elevernes behov for at bruge sproget i fremtiden er uforudsigelige, gelder det
om at presentere dem for sd mange situationer og roller som overhovedet
muligt, sa de far lejlighed til at afprgve deres sprog og dermed de forskellige
kompetencekomponenter ud fra en rekke forskellige situationsbestemte krav.
Det gelder ikke mindst forskellige pragmatiske regler sasom hgflighedsgrad
og adekvathed. Uanset om eleverne taler som sig selv eller simulerer en
anden person er det afggrende, at deres rolle spilles i overensstemmelse med
det, som situationen kraever (Littlewood 1981: 49).

Det er blevet papeget, at den traditionelle frontalundervisning mangler
mange af de trek, som er karakteristisk for kommunikationen uden for klas-
sevarelset, hvilket betyder, at eleverne ikke far tilstreekkelige muligheder for
at udvikle de komponenter, som indgér i det kommunikative kompetencebe-
greb. Det gelder is@r visse pragmatiske og diskursmessige sider af deres
intersprog. Formélet med inddragelse af elevcentrerede kommunikative op-
gaver er saledes ogsa at udvikle en mere varieret sprogbrug.

Wagner (1990) understreger, at inddragelse af elevcentrerede kommuni-
kative spil skaber mulighed for en anden form for undervisningskommunika-
tion end den spgrgsmaélsbaserede samtale (jf. afsnit 1.B.3.2.1.). Interaktionen
styres af spillets regler og af emnet, og evalueringen indgar implicit i spillets
regler, dvs. opgavens ramme. Spillene fgrer til en aktiv og kreativ brug af
malsproget, samtidig med at kravene om bevidstggrelse og automatisering
bliver tilgodeset (Wagner 1990: 12-17).

Kommunikative metoder betoner vigtigheden af inddragelse af elevcen-
trerede arbejdsformer - fx elev-elev-samarbejde i par eller grupper — for her-

97



ved at gge kvaliteten og kvantiteten af elevernes sproglige produktion. Et af
formélene er reduktion af leererens verbale dominans og forggelse af elever-
nes sproglige produktion. I elevcentrerede arbejdsformer bruges der oftest
indirekte styring, dvs. lereren planlegger et undervisningsforlgb med
forskellige sproglige aktiviteter, som derefter gennemfgres af eleverne. Disse
opgaveformer legger op til andre samtalemgnstre end den direkte lerer-
styrede undervisning. Endvidere er formélet at inddrage aktivitetstyper, som
inkorporerer et stgrre repertoire af talehandlingstyper (Henriksen 1989: 168).
Et af hovedargumenterne for inddragelse af kommunikative arbejdsformer er,
at oparbejdelse af receptiv og produktiv kommunikationsferdighed og
udvikling af procedural viden forudstter sproglig aktivering (Henriksen
1989: 169).

5.4.4. Elevernes rolle

Den kommunikative undervisning er principielt elevcentreret. Dvs. at den
tager udgangspunkt i, at det er elevernes indleringsmassige og kommu-
nikative behov, der betinger deres rolle i undervisningen. Foruden et forgget
elevengagement legger den kommunikative undervisning vagt pa et mere
jevnbyrdigt magtforhold i interaktionen mellem laerer og elever. Saledes ind-
drages sa vidt muligt en diskursstruktur, hvor elev og l@rer er mere
ligestillede end i den traditionelle klassevaerelsessamtale.

Et argument for elevstyring er, at man hermed forsgger at tilgodese prag-
matiske og funktionelle indleringsmal, som kreever inddragelse af alternative
elevcentrerede diskursformer til den traditionelle lererstyrede undervisning.
Endvidere bruges elevcentrerede diskursformer — fx elev-elev-samtaler — for
at forgge elevernes taletid og at skabe en stgrre variation i klassevarelsets
diskursformer.

I de kommunikative aktiviteter er elevernes rolle ofte at vare initiativta-
gere. Interaktion og sproglig kreativitet er kendetegnende for de kommuni-
kative aktiviteter, og i visse dele af de kommunikative metoder legges der
stor veegt pa samarbejde savel mellem eleverne indbyrdes som mellem lerer
og elever. Et vigtigt element i den kooperative tilgang er, at eleverne erfarer,
at en vellykket eller mislykket kommunikation opfattes som en interpersonel
handling, hvor resultatet beror pa deltagernes medvirken. Denne medvirken
forudsetter savel receptiv som produktiv brug af malsproget athaengigt af de
kommunikative formal.

En mere progressiv opfattelse af magtfordelingen mellem lerer og elever
findes bl.a. hos Breen, Candlin og Dam (jf. afsnit I.A.5.3.6.), hvor elevauto-
nomi, differentiering og individuelle indleringsstrategier prioriteres hgijt.
Vigtigheden af, at eleverne lerer at styre og tilrettelegge deres indlering,
understreges, og de er ansvarlige for séavel udviklingen af indleringsstrate-
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gier som udbyttet af egen leering. Ifgplge Dam og Thomsen bestér elevrollen i
et differentieret forlgb i at vaere villig til og i stand til at:

*  fastlegge egne mal — i samarbejde med lereren
* vaere medbestemmende og medansvarlig for fastleggelse af arbejds-
former, metoder og stofvalg
* vaere medansvarlig for egen lering
(Dam & Thomsen 1995: 10).

54.5. Larerens rolle

I den kommunikative undervisningspraksis, hvor elevstyring og elevcentre-
rede diskursformer betones, er lererens rolle generelt mindre styrende i klas-
severelsessamtalen end i den strukturbaserede undervisning. Som fgr nevnt
varierer lererens og elevernes roller efter de forskellige kommunikative til-
gange, og efter hvilken funktion diskursformerne har i undervisningen. Ifglge
Candlin og Breen (1980) har lereren i den kommunikative undervisning to
overordnede roller: For det f@grste gennem planlegning af undervisningen at
iverksaette og fremme kommunikationsprocessen mellem samtlige deltagere
1 klassevarelset og mellem deltagerne og forskellige aktiviteter og tekster.
Det kan bade anga arbejdet i klassen og fx lektier. For det andet ma lereren
indga som en selvstendig deltager i klassevarelsessamtalen. Dette indebzerer
igen tre sekundare lererroller:

1. At vare organisator af ressourcer og selv at vare en ressource.

2. At vere vejleder i forbindelse med aktiviteter og det der i gvrigt foregar i
klassevearelset (procedures).

3. At vere undersgger (researcher) og medlaerer (learner) (refereret efter
Richards & Rodgers 1986: 77).

Til lererrollen i de kommunikative metoder hgrer ogsa at vere gruppeleder,
organisator og behovsanalytiker; dvs. l@reren ma vare i stand til at analysere
elevernes indleringsmassige og sproglige behov (Richards & Rodgers 1986:
78).

I de procesorienterede undervisningsplaner (jf. afsnit 1.A.5.3.6.) bestar
lererrollen i at variere undervisningen, sa den svarer til den enkelte elevs
behov og forméen, dvs.:

*  fastlegge mal for den enkelte elev- i samarbejde med eleven

* samarl%ejde med eleven/eleverne om fastleggelse af arbejdsformer,
metoder og stofvalg

* “offentligggre” officielle krav og rammer (fx fagmal/prgvekrav)

* veare igangsatter og katalysator
(Dam & Thomsen 1995: 10).
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Hvad angér stofvalg, er laererens rolle dels at finde egnede tekster til brug i
undervisningen og dels at udarbejde forskellige sproglige aktiviteter, som kan
bidrage til at igangsatte elevernes indleringsproces og opbygge deres kom-
munikative kompetence pa malsproget.

De kommunikative teoriers indleringssyn medfgrer, at fejl betragtes som
en naturlig del af en dynamisk proces. Séaledes drejer det sig om en helt anden
opfattelse af fejl, end hvad der fx er tilfaeldet inden for det audio-lingvale pa-
radigme (se 1.A.4.1.). Dette har indflydelse pa lererens rolle. I kommunika-
tiv undervisning er lererens rolle at organisere aktiviteter/forlgb, hvor elever-
ne far mulighed for at bruge deres sprog til kommunikation savel receptivt
som produktivt. Her leegges der ofte stgrre veegt pa flydende sprogbrug end
pa korrekthed, og indholdet tildeles stgrre veegt end formen. Larerens rolle
er at organisere de sproglige aktiviteter, siledes at der skabes formal med at
bruge sproget, fx at udveksle oplysninger for at overkomme en informations-
klgft, eller at l¢se andre kommunikative opgaver. Ofte kan der vere tale om
aktivitetstyper, som inddrager stor sproglig kompleksitet af savel grammatisk
som pragmatisk eller sociokulturel art. Denne rolle stiller meget store krav til
leererens sproglige kompetence. I elevernes arbejde med de sproglige aktivi-
teter fungerer lereren som iagttager for bagefter at kunne give eleverne feed-
back og for at kunne samle op pa de sproglige problemer, som hindrede ele-
verne i at opna de tilsigtede kommunikative formal. Da elevernes sproglige
produktion er fri og treekker pa alle kompetencekomponenter, kan lereren
kun udfgre denne rolle, safremt han behersker malsproget flydende og har en
solid eksplicit viden om de regler, som er afggrende for beherskelse af kom-
munikativ kompetence. Canale & Swain argumenterer for, at en sikker beher-
skelse af malsproget er en foruds@tning for at kunne udfgre leererrollen i den
kommunikative fremmedsprogsundervisning:

... in view of the greater emphasis placed on the teacher’s role as an insti-
gator of and Eamcipant in meaningful communication, the teacher must
have a fairly high level of communicative competence in the second lan-
guage in order to carry out this role effectively.

(Canale & Swain 1980: 33).

5.4.6. Undervisningsmaterialernes funktion
Undervisningsmaterialerne spiller ogsa en central rolle i den kommunikative

sprogundervisning. Materialerne prasenterer det indhold og stof, som elever-
ne arbejder med, og de fungerer som redskaber til at s@tte sprogindlerings-
aktiviteter i gang. Derfor anvendes der materialer, som afspejler mangesidig
brug af sproget som kommunikationsmiddel, og som egner sig til at fremme
elevernes receptive og produktive brug af maélsproget. Valg af materialer
h@nger ngje sammen med sprogundervisningens formal og elevernes
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forskellige behov bidde med hensyn til deres interesser og evt. indlerings-
massige behov.

I Richards & Rodgers (1985) beskrivelse af materialernes funktion i den
kommunikative undervisning, fokuseres der pa centrale begreber i den kom-
munikative tilgang:

1. The materials will facilitate the communicative abilities of interpreta-
tion expression, and negotiation.

2. Materials vill focus on understandable and relevant communication
rather than on grammatical form

3. Materials will command the learners’ interests and involve their intel-
ligence and creativity.

4. Materials will involve different types of texts, and different media,
which the participants can use to develop their competence through a
variety of different activitites and tasks.

(Citeret efter Henriksen 1990: 55).

Desuden satses der pa indholdsfokuseret arbejde med sproget, hvilket bl.a.
seetter fokus pa det sociokulturelle aspekt af sprogbrugen og dets betydning
for beherskelse af kommunikativ kompetence og pa ordforrdd. For at skabe
sammenh@ng i det sproglige arbejde og for at ggre det sproglige arbejde
mere malrettet, fx hvad angar tilegnelse af ordforrad, knyttes materialerne
ofte til bestemte temaer. Med den tematiske tilgang settes der ofte fokus pa
et bestemt semantisk felt, hvor en del af det samme eller beslegtede ordfor-
rad forekommer ofte, hvilket anses for at vaere indleringsfremmende i for-
bindelse med opbygning af ordforrdd. De kommunikative indleringsmal for-
udsatter en stor fleksibilitet med hensyn til valg og brug af materialer. Der
ma vare mulighed for at inddrage forskelligartede tekster, savel forskellige
typer skrevne tekster som auditive og visuelle materialer. Materialerne kan
forekomme savel i forskellige medier - fx film, lyttematerialer, elektroniske
tekster og multimedia — som i trykt form fx, sagprosa, fiktionstekster eller
forskellige aktuelle tekster sdsom tekster fra aviser eller tidsskrifter.
Teksterne kan vaere autentiske eller tillempede pedagogisk (Henriksen 1990:
54). Da materialernes funktion er at bidrage til elevernes udvikling af kom-
munikativ kompetence, anbefales der pa den ene side en bred vifte af ind-
holdsmaterialer (bade visuelle og auditive), som leegger op til alsidig recep-
tiv og produktiv brug af malsproget, og pa den anden side forskellige typer
af gvelsesmaterialer, som har sproglig aktivering til formal.

Brug af autentiske tekster h@nger sammen med de analytiske undervis-
ningsplaners holistiske tilgang til sprogtilegnelse. De autentiske teksters
kommunikative veerdi ligger i, at de presenterer sproget i dets kommunika-
tive kontekst. Eksempelvis kan navnes litterere tekster, nyheder i aviser,
radio, tv eller pa internettet, film, et interview i et tidsskrift, i avisen eller i
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fjernsynet, popsange og leserbreve. I tilknytning til undervisningsmateria-
lerne planlegges kommunikative aktiviteter, som forudsatter hensigtsmaes-
sig brug af malsproget. Denne fremgangsmade stiller meget store sproglige
og didaktiske krav til leereren.

I den procesorienterede undervisning leegges der vaegt pa elevernes med-
virken i forbindelse med valg af materialer. Dam og Thomsen opstiller fgl-
gende typer materialer som led i et differentieret undervisningsforlgb:

* visuelt/auditivt materiale, der bl.a. kan bruges af eleverne pa egen hand
i overensstemmelse med deres interesser og behov
referencebgger (ordbgger, opslagsbgger, grammatikbgger)
elevproducerede materialer
“felles materialer”, fx sangbgger
(Dam & Thomsen 1995: 10)

5.5. Fremgangsmader i klassevaerelset

Den store variation i kommunikative klassevaerelsesaktiviteter tillader ikke
én typisk beskrivelse af den kommunikative fremgangsmade i klassevearel-
set. Fremgangsmaden kan udforme sig forskelligt athengigt af indle-
ringsmélene og elevgruppens og enkelte elevers interesser, elevens sats-
ningsomrader og evt. indleringsproblemer. Der er dog visse fellestraek: Det
er sdledes kendetegnende for kommunikativ undervisning, at de fire feerdig-
heder sgges integreret i hinanden. Séaledes kan formalet med tekstleesning
knyttes til et indhold, der skal udtrykkes mundtligt, og lytning knyttes til ord-
forrddsarbejde eller omvendt, fx ved hjelp af forskellige kommunikative
opgaver. S& vidt muligt settes der fokus pa indhold. Ofte er der tale om te-
matisk tilgang i valg af materiale, dvs. eleverne beskaftiger sig med et be-
stemt tema pa forskellig vis over lidt lengere tid. Saledes kan eleverne arbej-
de med temaet skole i forskellige sammenha&nge, fx se film, skanne hjemme-
sider, skrive hjemmeside om deres egen skole, preesentere deres klasse pa et
videobénd, udarbejde klassens nyhedsbrev, lytte til nyhedsprogram og skrive
en ansggning om optagelse pa en skole. Athengigt af aktiviteternes karakter
kan der dels vare tale om individuelt arbejde, dels felles projekter.

Typisk bruges malsproget som kommunikationssprog i klasseverelset.
Her vil der altid vaere behov for kommunikationsoverfgrsel, hvorigennem der
kan skabes mulighed for sével sproglig bearbejdning og bevidstggrelse af
sproglig form som automatisering af sproglige rutiner.

5.5.1. Kommunikative formal - indleringsmeassige behov
Kommunikativ undervisning kendetegnes ved, at der skabes situationer, hvor

eleverne interagerer for at udfgre kommunikative formal, eller at de produk-
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tivt eller receptivt bruger sproget til at Igse kommunikative opgaver. Saledes
krever forskellige sproglige aktiviteter, at eleverne trekker pa forskellige
lytte- eller lesestrategier, afh@ngigt af formalet med lytningen/l@sningen. I
en given situation kra&ves der skimming af en tekst for hurtigt at finde ud af
dens indhold, en anden situation kraver skanning af tekster, det vaere sig
skanning af aviser eller leksika for at lede efter bestemte oplysninger eller
informationssggning pa internettet. I en tredje situation kan formélet med
leesningen krave intensiv lasning, fx af en madopskrift eller et digt, og i
endnu andre sammenhange leses en roman for forngjelsens skyld.

I kommunikativ undervisning kan stort set alle aktivitetstyper inddrages,
safremt de hanger sammen med det kommunikative sprog- og indlerings-
syn. Ved valg af aktivitetstyper tages der hensyn til indleringssituationen
samt elevgruppens og elevernes individuelle behov. Ved valg af aktiviteter og
ved planlegning af undervisningen i gvrigt sikres der, at undervisningen
udggr et sammenh@ngende forlgb, hvor der settes fokus pa de enkelte
elevers indleringsproces. Det er en kompliceret og forskelligartet proces at
opbygge elevernes kommunikative kompetence pa et fremmedsprog. Alfa og
omega i den forbindelse anses for at vare, at der skabes situationer, hvor
eleverne bruger sproget til kommunikation. Gennem den type kommunika-
tion erhverver eleverne sig analytisk-kreativ viden (b-viden) og imitativ
viden (c-viden) (se figur 6). Nar sproglige spgrgsmal, fx om grammatiske
regler, kommer i opmarksomhedens fokus, kan eksplicit viden om sprogets
formregler (a-viden) vere indleringsfremmende, safremt denne form for
viden senere kan automatiseres til implicit viden. M.a.o. er fokus pa form
ikke et mal i sig selv, men et middel til, at eleverne opnar kommunikativ
kompetence.

I kommunikativ undervisning vil der typisk forekomme forskellige
kommunikative opgaver, som afthengigt af deres karakter inddrager produk-
tiv og/eller receptiv brug af malsproget. I kommunikative opgaver kan der
ogsa i stgrre eller mindre grad satses pa bevidstggrelse og/eller automatise-
ring. Som eksempel pa kommunikative opgaver kan na@vnes interaktionsak-
tiviteter, fx rollespil og simulationsgvelser, sprogiagttagelsesaktiviteter, fx
med fokus pa form eller ordforrad, og fluency-aktiviteter, hvor der legges
vagt pa automatisering af eksplicit viden, fx om grammatiske regler eller
pragmatiske normer. Endvidere kan der vere tale om forskellige former for
skriftlig kommunikation, hvor der treekkes pa forskellige former for tekstvi-
den afheengigt af skrivesituationen og kommunikationens formél. Saledes
kan det skriftlige arbejde forudsatte, at eleverne overvejer forskellige tekst-
lige og genremassige krav, afh@ngigt af om de fx skal skrive et leserbrev, et
digt, et privatbrev, en besked, et nyhedsblad, en litteraturanmeldelse eller en
annonce. Pa baggrund af de sproglige erfaringer arbejdes der videre med de
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sider af sproget, som eleverne har problemer med. Saledes kan der fx veare
behov og/eller interesse for at udfgre, forklare og/eller automatisere bestemte
grammatiske strukturer, trene udtalen af bestemte vokaler, eksplicit arbejde
med kulturelle forhold eller pragmatiske normer, saisom hgflighedsmarke-
ringer, eller rette opmerksomheden imod et bestemt sprogligt trek, fx af bgj-
ningsmassig, pragmatisk eller semantisk art. Hvis en elev eller en elevgruppe
har brug for automatisering af bestemte strukturer, eller leereren eller eleverne
mener, at eksplicitte forklaringer af sprogets lingvistiske eller pragmatiske
regler vil hjelpe dem til hurtigere at kunne kommunikere, er der intet til hin-
der for, at disse arbejdsformer ogsa kan finde sted i en kommunikativ sprog-
undervisning.

Kommunikativ undervisning benytter sig af alle midler til, at eleverne
gennem sproglig beskaftigelse udvikler kommunikativ kompetence. Det
afggrende, og det som adskiller de kommunikative metoder fra de traditio-
nelle strukturbaserede metoder, er den undervisningssammenhang, hvori de
sproglige aktiviteter optreeder. Dvs. at de optreder som et led i et under-
visningsforlgb, som har kommunikativ kompetence som mal. Séledes kan
traditionelle aktiviteter, fx stilgvelse eller automatiseringsgvelser inddrages i
visse sammenh@nge. Udgangspuntet for evt. inddragelse af gvelsestyper af
denne art er elevernes individuelle behov fx med hensyn til, hvilke strukturer
der er behov for at forklare eller automatisere, eller hvilke grammatiske egen-
skaber, der er grund til at arbejde videre med. M.a.o. ses bevidstggrelse om
sprogets formregler ikke som et mal i sig selv, men som et led i den enkelte
elevs sprogtilegnelse. I udformning af sddanne aktiviteter streber man efter
at overholde kommunikative kriterier og sgrge for, at de sproglige aktiviteter
afspejler sprogets funktion og dets kommunikative vaerdi i en kontekst.
Saledes kan en stilgvelse optreede som et privat brev (fx med fokus pa brug
af personlige pronomener) eller som en ansggning (fx med fokus pa formelle
formuleringer), og arbejdet med adjektivernes semantik og bgjning knyttes til
sproglige iagttagelser og produktion af teksttyper, hvor adjektiver er fremtree-
dende og deres semantik og funktionen af deres bgjningsformer &benlys.
Eksempelvis kan navnes reklamer eller positive og negative personbeskri-
velser i en roman eller et digt. Det kommunikative aspekt vil s&tte praeg pa
fremgangsmaden i klassevarelset ved bl.a. i hgjere grad at fokusere pa for-
midling af indhold end form, ved at sével receptiv som produktiv brug af
sproget har klare kommunikative eller indleringsmassige formal og ved at
tage udgangspunkt i autentisk brug af sproget, hvor det centrale er at bruge
sproget til at udtrykke og forsta budskaber mellem mennesker.

I kommunikativ undervisning leegges der vaegt pa elevcentrerede og alter-
native organisationsformer til den traditionelle lererstyrede frontalunder-
visning, fx elev-elevsamtaler. Valg af organisationsform styres af, hvad der er
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hensigtsmassigt med hensyn til de kommunikative opgavers formaél, de
overordnede indleringsmal og elevernes behov. Saledes kan pararbejde vel-
ges, hvis formalet er at lave et mundtligt eller skriftligt interview, gruppear-
bejde hvis der er tale om en pusleaktivitet eller projektarbejde, og individuelt
arbejde er nerliggende, hvis formalet er at holde en lejlighedstale, at lase et
digt hgjt eller at praesentere sin livret. Ofte foretrekkes differentiering m.h.t.
undervisningens indhold og organisationsform, is@r hvis der er tale om sam-
leeste klasser.

5.6. Overvejelser om de kommunikative metoder

Til trods for at kommunikativ kompetence for l&ngst er blevet et etableret be-
greb i lingvistikken, og selv om de kommunikative metoder har haft betrag-
telig indflydelse pa fremmedsprogsundervisningen i mange lande i de sidste
artier, er der stadigvaek en vis uklarhed forbundet med de kommunikative
metoder. Dette kan bl.a. forklares ved, at der ikke er tale om én bestemt defi-
neret metode, men om forskellige retninger, som kan udformes forskelligt. I
det foregdende er hovedtrakkene i de kommunikative metoder blevet
opridsede. Denne version af de kommunikative metoder hviler pa et bredt
sprogsyn, som lader grammatiske, semantiske og pragmatiske funktioner
interagere, jf. Lund (1995). Endvidere anses sociokulturel kompetence for at
spille en central rolle for beherskelse af kommunikativ kompetence. Dette
sprogsyn adskiller sig radikalt fra den traditionelle formfokuserede undervis-
ning, som tager sit udgangspunkt i en deskriptiv grammatik (fx Ferch 1989:
183). Det er vigtigt at understrege, at det kommunikative syn pa sprogun-
dervisning er ungt og stadig under udvikling. Kommunikation og sprog-
indl@ring er komplicerede felter, som forudsatter et bredt og dynamisk kom-
petencebegreb. At dette er komplicerede felter, vidner den nyere teoretiske
udvikling om. Séledes har det kommunikative sprog- og indlaringssyn alle-
rede @ndret sig en del fra sin fremkomst, og i disse ar udvikles kommuni-
kative indl@ringsteorier stgt.

Kommunikative metoder er bl.a. blevet kritiseret for ikke at medtenke
forskellige vidensformers betydning i sprogindl@ringen. Lund (1995) pape-
ger saledes, at man i definitionen af kommunikativ kompetence har veret
tilbgjelig til at blande sprog- og tilegnelsessyn sammen. I den forbindelse ar-
gumenterer hun for, at der har varet en tendens til at sette et lighedstegn
mellem det kommunikative sprogsyn og Krashens indleringssyn, dvs. det
synspunkt, at formel undervisning og sproglig viden og bevidsthed ikke kan
gavne sprogtilegnelsen. Som det fremgar af afsnittene om det kommuni-
kative indleringssyn, medtenkes sproglig bevidsthed i nogle versioner af
kommunikativ kompetence. Der er dog ikke tale om en tilbagevenden til den
traditionelle strukturbaserede undervisning, hvor ensidig vegtning af spro-
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gets formregler og terpning af grammatiske regler anses for at veere et mal i
sig selv, idet bevidstggrelse om sprogets formregler inddrages, hvor det tje-
ner elevernes behov pa det indl@ringsniveau, de befinder sig i. Selektivt ar-
bejdes der videre med de sproglige spgrgsmal, som eleverne har problemer
med, og som af den grund kommer i opmarksomhedens fokus. Herefter fgl-
ger automatisering af den eksplicitte viden, sa der kan blive tale om flydende
sprogbeherskelse. Der er m.a.o. ikke tale om erhvervelse af eksplicit viden
som et mal i sig selv.

Lund fremhaver vigtigheden af at fastholde et bredt kommunikativt
sprogsyn i rammerne af en funktionel, kognitiv tilegnelsesteori (Lund 1995:
372-375). Ifglge Lund har udviklingen af den kommunikative undervisning
ikke alene sin begrundelse i sprogsynet, jf. Richards & Rodgers (1986), men
ogsa i tilegnelsessynet. Ved at opdage sammenha@ngen mellem sprogets form
og funktion og ved at anvende og automatisere en sprogform i forskellige
funktionelle, kommunikative kontekster, finder tilegnelsen og automatiserin-
gen sted. Ifglge Lund ligger den kommunikative undervisnings styrke netop
i, at det er den selv, der udggr midlet mod malet (Lund 1996: 19). T den
forbindelse star kommunikative opgaver helt centralt, idet de giver mulighed
for tilegnelse af de forskellige former for sproglig viden, som indgér i det
kommunikative indleringssyn.

Sammenfattende om de kommunikative metoder

Afslutningsvis vil jeg kort sammenfatte hovedtrekkene i min version af de
kommunikative metoder, som vil blive brugt som teoretisk referenceramme i
den efterfglgende analyse.

Sprogsyn

e at sproget primert opfattes som et kommunikativt redskab

e at samtlige komponenter, som indgar i kommunikativ kompetence, tilgo-
deses i undervisningen, dvs.: 1) Lingvistisk kompetence, herunder lek-
sikalsk kompetence, 2) Samtale- og tekstkompetence, 3) Pragmatisk kom-
petence, 4) Strategisk kompetence, 5) Fluency, 6) Sociokulturel kompe-
tence

* at alle fire feerdigheder indgér i undervisningen.

Indleringssyn

* ateleverne larer sproget ved at bruge det som kommunikativt redskab (til
at handle med) sével produktivt som receptivt

» atder legges vaegt pa en holistisk tilgang til sproget

* at brug af sproget som kommunikationsmiddel er overordnet i forhold til
sprogets formregler
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at undervisningen er elevcentreret, og at den leegger op til fri kreativ brug
af malsproget

at sprogindl®ring ses som en individuel, kognitiv, kreativ proces

at sproget kan leres pa tre forskellige mader: a) intellektuelt, b) analytisk-
kreativt, ¢) imitativt, og at alle lerer pa alle de tre mader, og at der kan
vare tale om forbindelse mellem dem

at eleverne har mulighed for at opbygge deres kompetence pa malsproget
gennem hypotesedannelse og hypoteseafprgvning

at der leegges op til elevernes beherskelse af savel procedural som de-
klarativ viden

at forstaeligt input spiller en vigtig rolle i sprogtilegnelsen

at sproglig opmarksomhed (taking notice) er en forudsatning for, at input
kan omdannes til intake

at outputtet spiller en vigtig rolle for elevernes sprogtilegnelse

at arbejdet med sprogets formregler (bevidstggrelse om regler om sprog
og sprogbrug samt automatisering af disse) tilpasses elevernes indl@rings-
niveau og deres behov for at treekke pa disse, nar de bruger mélsproget til
kommunikation

at eleverne opbygger deres kompetence pa mélsproget ved at bruge det til
kommunikation fx ved Igsning af kommunikative opgaver (tasks).

Undervisningspraksis

at eleverne bruger malsproget til kommunikative formal

at der arbejdes med samtlige komponenter, der indgar i kommunikativ
kompetence

at der bruges autentiske undervisningsmaterialer, som sa vidt muligt
afspejler brugen af sproget uden for klasseverelset

at de fire ferdigheder integreres i hinanden

at malsproget sa vidt muligt bruges til interaktion i klassevaerelset mellem
lerer og elever og eleverne indbyrdes

at elevautonomi medtankes i undervisningsplanlegningen

at der settes fokus pa den enkelte elevs indl@ringsproces

at der tages alternative organisationsformer til den traditionelle larer-
styrede undervisning i brug bl.a. med henblik pa at forgge elevernes
taletid og deres brug af malsproget i gvrigt

at kommunikative opgaver indgér som et vigtigt led i undervisningen

at de sproglige aktiviteter er varierede, sa de kan tilpasses elevernes indi-
viduelle behov

at aktiviteterne i udpreget grad karakteriseres ved fri sproglig beskaf-
tigelse
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» at de sproglige aktiviteter legger op til bevidstggrelse og automatisering
af de sproglige bestanddele, som sattes i fokus. Det vere sig ordforrad,
udtale, grammatiske regler eller sproglige ritualer

 at de sproglige aktiviteter indgar som et led i et l&ngere indleringsmees-
sigt forlgb
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B. Analysebegreber om undervisningspraksis,
klassevarelsesinteraktion og laererstrategier

I dette afsnit fokuseres der pa nogle centale analysebegreber, der bruges i den
efterfglgende analyse af danskundervisningen i Island. Det drejer sig om teo-
retiske begreber, der angar analyse af undervisningspraksis i fremmedsprogs-
undervisningen, klassevarelsesinteraktion og lererstrategier, dvs. den made,
leereren administrerer sin undervisning pa, og hvordan forskellige valg af
strategier kan pavirke undervisningspraksis og elevernes opbygning af kom-
munikativ kompetence. Her stér elevernes kvalitative og kvantitative brug af
maélsproget helt centralt. Endvidere ggres der rede for fremmedsprogsunder-
visningens institutionelle kontekst og dens betydning for lererens under-
visningspraksis. Pa grund af undersggelsens sigte fokuseres der pa lererens
observerbare undervisningspraksis, og pa hvad der karakteriserer klas-
severelsesinteraktionen og det sproglige arbejde i klassen i gvrigt. Til
gengeld ser jeg fx bort fra lererens langsigtede planlegning, evaluering og
samarbejde med kolleger. Formalet med denne del af det teoretiske afsnit er
at inddrage begreber, som sammen med den @gvrige teori om fagtradition og
undervisningsmetoder kan bruges til at perspektivere og analysere den del af
mine empiriske data, som har med de institutionelle rammer, undervisnings-
praksis og interaktion i klasseverelset at ggre. Pa ner ganske fa afgreensede
data fra spgrgskemaundersggelsen drejer det sig primart om data, som blev
indhentet gennem den kvalitative delundersggelse; dvs. observationer af de
udvalgte lereres undervisning. Det styrende ved valget af teorier har veret,
at de perspektiverer undervisningens institutionelle rammer og organisa-
tionsformer og at de kan belyse bade en traditionel og en mere innovativ
undervisningspraksis.

1. Undervisningsprocessen og interaktion i klassevarelset
Interaktion bruges normalt om to eller flere personer, som deltager i kommu-
nikation med hinanden. Mange sprogforskere har fokuseret pa det
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indleringsmessige potentiale, som ligger i den mundtlige kommunikation,
som finder sted i klassevarelset, dvs. i klassevarelsesinteraktionen. Saledes
har Ellis udtrykt den antagelse, at indle@ringens resultater beror pa kvaliteten
af klassevarelsesinteraktioner og laererens sprog (Ellis 1985: 143). Allwright
(1984) betragter interaktionen som det fundamentale i klassevarelsespeda-
gogikken, eftersom der er tale om en proces, hvor levende personer interage-
rer (Ellis 1994: 565). Ifglge Ellis (1990) er elevernes behov og lyst til at kom-
munikere den helt afggrende forudsetning for, at sprogindleringen finder
sted (Johnson 1995: 85).

Nar det gzlder klassevarelsesinteraktionen, er sproglererens undervis-
ningspraksis og hans tilretteleggelse af de sproglige aktiviteter helt afgg-
rende; for det beror i hgj grad pa hans strategier, hvorvidt det lykkes at skabe
en undervisningsramme, hvor eleverne har behov for at bruge malsproget. I
dette afsnit fokuseres der pa den interpersonelle mundtlige interaktion i klas-
sevaerelset. Sdledes ligger skriftlig interaktion, fx mellem personer uden for
og inden for klassen uden for rammen af det, der her belyses. Det samme
gelder evt. interaktioner over internettet samt andre interaktive sproglige
aktiviteter, de vaere sig produktive eller receptive (interaktive dataprogram-
mer, interaktive lyttegvelser osv.).

Det kommunikative syn pa sprog og sprogindlering har forgget den
forskningsmassige interesse for selve undervisningsprocessen og de indle-
ringsmassige potentialer, som knytter sig til den bl.a. med hensyn til, hvor-
dan forskellig undervisningspraksis pavirker lererens og elevernes brug af
malsproget. Udvikling i pragmatikken og innovationer i forbindelse med dis-
kursanalytiske undersggelser har haft afggrende betydning for forskning i
undervisningssamtalen, hvor formalet er at beskrive interaktioner i klassevz-
relset (Wagner & Kasper 1989: 141). Saledes har pragmatiske og diskurs-
massige analyser bidraget til forstaelse af klassevaerelsessamtalens karakter
ved bl.a. at indfange treek, som praeger elevernes og lererens tale. Samtidig
er man blevet opmarksom pa, hvordan forskellig undervisningspraksis
pavirker interaktionen i klassevarelset.

Mens diskursanalyser fokuserer pa, hvad der karakteriserer klasse-
varelsesdiskursen, har pedagogiske undersggelser - fx aktionsforskning - det
formal at analysere de intentioner, der ligger bag klassevarelsets paedago-
giske aktiviteter, fx larerens handlinger (Wagner 1991: 293-294).
Procesanalyser har m.a.o. varet forskningens fokus, hvor bestrebelserne er
géet ud pa at beskrive den mdde, sprogindleringen foregar pa, dvs. hvad
leerer og elever foretager sig i undervisningen og med hvilket formal. Denne
del af forskningen satter maden eller processen i centrum, jf. fglgende pro-
cesmodel for fremmedsprogsundervisningen:
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Genstand
Aktgrerne v
-— Maden — Res |ultat
Midlerne A
Mals@tning
Stedet

Figur 10. En procesmodel for fremmedsprogsundervisningen
(Wagner & Kasper 1989: 138).

Naermere betegnet definerer Wagner og Kasper elementerne i undervisningen
pé fglgende made:

Aktgrerne omfatter lereren og eleverne. Det er relevant, hvilke
klassemassige, uddannelsesmassige, regionale, etniske, sproglige osv.
foruds@tninger aktgrerne har, hvor mange der er til stede o.a.
Genstanden gir pd det sprogfag, der undervises i. Hertil hgrer sprogets
status i samfundet, fagets historie og de sociale, politiske og kulturelle
verdier, der er knyttet til et bestemt sprog.
Stedet henviser til den institution, undervisningen foregér i, til de ydre
forhold, til institutionens historie og placering i samfundet m.m.
Maden refererer savel til selve undervisningsprocessen, metoderne og
1\%gaveformerne som til testning og eksamensformer.

idlerne omfatter undervisningsmaterialer, ﬁgrammatlkker medier, savel
som lererens brug af fremmedsproget m.m.
Malseetningen betegner fagets officielle formdl, som de fremgér af be-
kendtggrelser, laeseplaner m.m. Hertil hgrer ogsa det, man betegner som
den skjulte lereplan, dvs. de socialiserende funktloner som skolen vare-
tager, og som ikke eksplicit star i forméalsparagrafferne.

(Wagner & Kasper 1989: 136-137).

I det fglgende ggres der rede for, hvordan forskningen har bidraget til afkla-
ring af undervisningsprocessen, ikke mindst den del af forskningen som om-
handler forskellige interaktionelle aspekter i fremmedsprogsundervisningen i
skolen. Pa grund af feltets kompleksitet veelges den fremgangsmade selektivt
at udvalge den teoretiske viden, som anses for at vaere mest relevant i forbin-
delse med analyse af de empiriske data. Indledningsvis fokuseres pa klasse-
varelsessamtalens institutionelle rammer, og herefter perspektiveres forskel-
lige diskursformer i fremmedsprogsundervisningen. Pa den ene side omhand-
les klassevarelsessamtalen i den traditionelle frontale, lererstyrede frem-
medsprogsundervisning, som har sine rgdder i den strukturbaserede, tekst-

D) Ved midler forstar jeg ogsa lokalets fysiske indretning.
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bundne sprogundervisning og har opbygning af lingvistisk kompetence som
formal (Wagner 1986). Der ggres rede for den traditionelle klassevarelses-
samtales struktur og for det karakteristiske ved klassevarelsesinteraktionen i
den frontale undervisning. Pa den anden side omhandles interaktionen i de
elevcentrerede arbejdsformer, som is@r knyttes til de kommunikative meto-
der (se afsnit I.A.5). Til sidst diskuteres brug af malsproget som en strategi i
den kommunikative klassevearelsesinteraktion.

2. Klasseveerelsessamtalen og den institutionelle kontekst

Foruds@tningen for at forsta klassevarelsessamtalen er, at man ggr sig dens
institutionelle rammer bevidst. Klassevarelsessamtalen finder sted i institu-
tionen skole, hvilket i flere henseender satter preeg pa den. Klassevarel-
sessamtalen er fx praget af institutionens fysiske og organisatoriske rammer.
Typisk finder den sted i undervisningslokaler, hvor visse gennemgaende arki-
tektoniske trek og fysiske rammer er genkendelige. Den arkitektoniske ind-
retning og visse genstandes tilhgrsforhold afspejler som regel undervisnings-
praksis og den fastlagte rollefordeling mellem lerer og elever. Typisk hgrer
fx katedret, tavlen, overheadprojektoren og andre hjelpemidler til lereren,
mens stole, skoleborde, lerebgger, papirer og evt. computere hgrer til elever-
ne (Hatch 1992: 93). De institutionelle rammer viser sig ogsa i forskellige or-
ganisatoriske faktorer sasom fagopsplitning, skoledagens inddeling i under-
visningstimer og klasseinddeling. Undervisningstimen eller lektionen er
skoleundervisningens traditionelle organisatoriske form og en del af et stgrre
undervisningsforlgb, fx et semester eller et skolear. Dens leengde kan variere
lidt, fx generelt 40 minutter i Island og 45 minutter i Danmark. Foruden de
navnte faktorer kontrolleres undervisningssamtaler indirekte gennem love,
bekendtggrelser, undervisningsvejledninger og prgver. I undervisningssitua-
tionen er lererens og elevernes talepositioner vidt forskellige, idet lereren
typisk taler for institutionen skole, mens eleverne som regel kun reprasen-
terer sig selv. I en samtale spiller deltagernes taleposition en vigtig rolle for:

— at de overhovedet deltager i samtalen,
— de sproghandlinger eller sprogfunktioner de udfgrer,
— den méade de taler pa og indholdet i det de siger.
(Heltoft & Paaby 1978: 26).

Alle disse faktorer indvirker pa undervisningsprocessen og har i tidens 1gb
veret med til at danne en institutionel klasseverelsessamtale, som af flere
grunde er preget af inerti (Wagner 1991 og 1994). Det bgr dog fremhaves,
at klasseverelsessamtalen kan @ndres. I den forbindelse er lererens strate-
gier, bl.a. undervisningspraksis og metodevalg, af afggrende betydning.
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2.1. Den institutionelle rollefordeling

Lareren er repraesentant for institutionen skole. Foruden at vare ansvarlig for
tilretteleggelsen og gennemfgrelsen af den daglige undervisning skal han be-
dgmme elevernes faglige niveau pa baggrund af institutionens krav om un-
dervisning pa bestemte omrader. Séledes har leereren institutionelle befgjelser
og pligten til at styre undervisningen pa flere planer, hvoraf de vigtigste er
fglgende:

— retten til at bestemme timernes indhold og forlgb,

— retten til at stille opgaver,

— fordeling af taleretten,

— sanktioner over for eleverne, samt et af de sterkeste styringsmidler i
undervisningen: feedback, som er leererens vurderende reaktion pa ele-

vernes ytringer.
(Madsen & Petersen 1986: 112).

I fremmedsprogsundervisningen gar leererens feedback bade pa ytringernes
indhold og deres sproglige form. I den traditionelle fremmedsprogsundervis-
ning er lereren i kraft af sin rolle som oftest den initiativtagende part, dvs. at
rollefordelingen mellem l®rer og elever pa forhand er fastlagt som asym-
metrisk.

2.2. Klassevaerelsets organisationsformer

Lareren kan valge at organisere sproglige aktiviteter pa flere mader. Valg af
organisations- eller diskursform far konsekvenser for den sociale struktur i
klassen og den rumlige organisation i klassevearelset. I den almene skoleun-
dervisning er fglgende organisationsformer de mest gaengse:

1) Lareren interagerer med eleverne som klasse; ved enten at henvende
sig til hele klassen pd en gangl eller til enkelte individer. Eleverne
responderer individuelt (frivilligt eller pa lererens opfordring) eller hele
klassen svarer i kor.

2) Lareren interagerer med en lille gruppe elever (som fx laser eller
skriver). I denne sammenh@ng responderer eleverne som regel indivi-
duelt, idet lererens hensigt ofte kan vare at evaluere en individuel pras-
tation.

3) Eleverne arbejder individuelt ved deres borde og lererens hjelp stilles
til radighed. @nske om assistance kommer fra eleverne og interaktionen
foregar kun mellem larer og elev.

4) Gruppearbejde, hvor eleverne selv mere eller mindre styrer arbejdet: 2)
(Hatch 1992: 93).

1) Naér lereren henvender sig til hele klassen, fungerer klassen som et kollektivt individ.

2) Hatch nzvner ikke pararbejde som en selvst&ndig organisationsform, hvilket formentlig bety-
der, at pararbejde betragtes som en form for gruppearbejde (jf. fx Richards og Lochart 1994:
146-154).
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I analyser af klasseverelsets organisationsform skelnes der mellem laerer-
styrede og elevcentrerede arbejdsformer (fx Henriksen 1989). I sin undervis-
ningspraksis kan leereren valge enten at bruge den ene af de to organisations-
former eller bruge begge to i samme forlgb. Under den fgrste kategori falder
typisk den traditionelle lzrerstyrede frontale fremmedsprogsundervisning,
mens gruppe- og pararbejde og ofte individuelt arbejde hgrer under den sidst-
navnte kategori. Valg af organisationsform hanger som oftest sammen med
den rumlige organisering i klassevarelset. Typisk hgrer den traditionelle
klassevarelsesindretning til den fgrste kategori. Hesteskoformen anvendes
pa tvars af organisationsformer, fx i frontal undervisning, individuel under-
visning og i pararbejde. Valg af organisationsform er betinget af flere fakto-
rer, fx fagtraditionen, lererens sprog og indleringssyn og den anvendte
undervisningsmetode samt indholdet i lektionen. Endvidere har elevgruppen,
fx dens alder og erfaringer med sprogundervisning, betydning for valg af
organisationsform. Larerens valg af organisationsform er en af de strategier,
som han treekker pa i forbindelse med tilretteleeggelsen af det sproglige ar-
bejde i klassen. Saledes kan lareren benytte sig af forskellige organisations-
former afhangigt af, hvilke intentioner der ligger bag de sproglige aktiviteter.
Uanset hvilken organisationsform lereren valger, kan han imidlertid altid
gribe ind i undervisningen i kraft af sin rolle.

3. Interaktion og fremmedsprogsundervisning

Interaktionen i den traditionelle fremmedsprogsundervisning karakteriseres
ved lererstyret frontalundervisning, hvor spgrgsmal ofte er samtalens
udgangspunkt. Wagner argumenterer for, at der er tale om en bestemt
metodik for traditionel fremmedsprogsundervisning, som satter praeg pa
undervisningssamtalens grundstruktur (Wagner 1990: 12). Forskning i kom-
munikationen i klassevarelset i danske skoler har vist, at traditionel
fremmedsprogsundervisning snarere er reglen end undtagelsen (Wagner 1986
og 1990), og klassevarelsesundersggelser i fremmedsprogsundervisningen i
Tyskland og Holland viser, at innovationer har sveart ved at sl igennem
(Wagner 1991: 291). Her bgr man dog vere opmarksom pa, at undersggel-
serne er blevet 10-15 ar gamle, og at situationen kan have @ndret sig.
Traditionens levedygtighed kan bl.a. forklares ved, at den passer som hand i
handske til skolens institutionelle rammer. Den offentlige undervisningssam-
tale administreres og foregar via lereren, som i kraft af sin rolle styrer sam-
talens forlgb. Den magtbefgjelse, som lereren har, fungerer som et vigtigt
redskab til at takle evt. disciplinere problemer fx i store klasser. Den legiti-
me kommunikation er den offentlige samtale mellem lereren og klassen,
hvorimod samtaler mellem eleverne indbyrdes ikke er tilladt. Elevernes ind-
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byrdes samtaler betragtes som private (der hviskes) eller som en provokation
mod disciplinen i klassen.

Rollefordelingen i den frontale lererstyrede undervisning afspejles i lere-
rens og elevernes s&rlige placering i lokalet. Den traditionelle opstilling, med
katedret placeret foran tavlen i midten og elevernes borde ordnet enkelt- eller
parvis i rekker foran tavlen, understreger pa den ene side lererens kommu-
nikative magt og kontrolfunktion og pa den anden side elevernes passive,
underordnede rolle. Organisationsformen i den traditionelle fremmedsprogs-
undervisning pavirker interaktionen i klassen bl.a. med hensyn til fordeling
af taletid mellem lerer og elever og med hensyn til, hvilke elever der kom-
mer til orde. Undersggelser viser, at lereren til trods for sine intentioner om
at interagere med samtlige elever er tilbgjelig til oftere at henvende sig til de
elever, der er placeret i lererens aktionsradius. Lererens aktionsradius kan til
dels beskrives ved klassevarelsets indretning og den rumlige organisation.
Lareren er tilbgjelig til at henvende sig til de elever, som han har let ved at
fa gjenkontakt med, dvs. de elever, som sidder ved borde, der er placeret
foran i klassen eller i de mellemste reekker. Nar hesteskoformen anvendes,
har alle elever mulighed for en direkte gjenkontakt med l@reren og hinanden.
Lareren kan desuden have sin personlige aktionsradius, som fx kan styres af
hans tendens til hellere at henvende sig til drenge end piger eller til dygtige
frem for mindre dygtige elever (Richards & Lockhart 1994: 139).

3.1. Undervisningstimens struktur

I den traditionelle klasseundervisning har undervisningstimen som regel en
fastlagt struktur bestdende af ret afgrensede enheder eller undervisnings-
sekvenser. I analyser af undervisningstimens struktur taler man ofte om dens
inddeling i tre sekvenser, nemlig begyndelse-kerne-afslutning. Van Lier pa-
peger, at det ikke er lykkedes at identificere en struktur, som ligger til grund
for alle undervisningstimer. Den brede inddeling i begyndelse-kerne-afslut-
ning er ifglge van Lier utilstreekkelig, idet denne struktur stort set gelder for
alle samtaler overhovedet (van Lier 1988: 162). Saledes er strukturen ikke
distinktiv for undervisningssamtaler. Undervisningstimens centrale kerne kan
besta af flere enheder eller sekvenser. Disse enheder forekommer ofte som
afgrensede indleringsaktiviteter. De sproglige aktiviteter h&nger som regel
ngje sammen med dagens lektie, og sédledes er lerebogen ofte undervisnings-
timens udgangspunkt og med til at bestemme dens indhold. Undervisnings-
timen kan ogsa struktureres ud fra enhedernes funktion i timen eller deres
didaktiske motivation. I Wagners undersggelse af fremmedsprogsundervis-
ningen i Danmark (Wagner 1986) defineres undervisningens strukturelemen-
ter pa fglgende made: Et undervisningsforlgb bestér af et kompleks af hand-
linger, der foregar pa flere planer. Undervisningsforlgbet streekker sig over
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leengere tid, fx et semester eller et skoledr, og dets stgrste strukturelement er
undervisningstimen. Undervisningstimen inddeles i stadigt mindre fagdidak-
tisk motiverede faser, dvs. i de forskellige aktiviteter, der finder sted. Disse
aktiviteter administreres af lereren og er i hgj grad betinget af laererens
metode og undervisningens formal, jf. fglgende illustration:

1 teach foreign language
f T T 1
2. listening writing speaking
r T T |
3 exercise exercise exercise ..

Figur 11. En funktionel model for fremmedsprogsundervisningen
(Wagner 1991: 294).

Niveau 1 viser fremmedsprogsundervisningens formal. Niveau 2 viser under-
visningstimens lektioner, hvor formalet er at arbejde med de fire feerdigheder.
Niveau 3 indeholder faserne, som har til formal at realisere lektionernes for-
mal. Faserne er handlingsmessige enheder — fx at besvare spgrgsmal,
praesentere en tekst osv. Faserne bestar stort set af forskellige former for
opgavelgsningsmgnstre (se ogsd afsnit 1.B.3.2.2.), som er sammensat af
enkelte skridt (Wagner 1986: 16-18), jf. ogsa fglgende illustration:

1 teaching foreign language
| | :
2 ... lesson .
| | |
f [ I
3 ... exercise ce
| | |
4 ... task

Figur 12. Faser i fremmedsprogsundervisningen (Wagner 1991: 296).

3.2. Interaktionsmgnstret i den frontale laererstyrede undervisning

Undersggelser af klassevarelsessamtaler i den traditionelle fremmedsprogs-
undervisning viser, at disse samtaler adskiller sig fra hverdagssamtaler pa fle-
re mader. Der er tale om formelle asymmetriske samtaler, som finder sted i
bestemte situationer. Stil og interaktionsmgnstre og de sociale relationer i si-
tuationen henger sammen pa to mader: situationen bestemmer og begranser,
hvilke stilarter og interaktionsmgnstre der kan bruges, og stilen og sprog-
handlingerne definerer og fastlegger situationen (Togeby 1977: 110-111).
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Undersggelser viser fx forskellig struktur pa samtalefaserne (dbningsfase, en
kernefase og en afslutningsfase) i en traditionel undervisningssammenhang
sammenlignet med situationer uden for klasseverelset. Séledes har dbnings-
fasen en enklere struktur i undervisningssituationer, og afslutningsfasens
struktur adskiller sig radikalt fra hverdagssamtaler. Dette kan forklares ved
elevernes passive rolle (Lorscher 1986: 13-14). Institutionaliserede samtaler,
som fx traditionelle undervisningssamtaler, styres direkte eller indirekte gen-
nem den magt, som den ene part besidder pga. sin rolle. I undervisningssitua-
tioner er lereren pa en gang ordstyrer og ansvarlig for undervisningens ind-
hold og forlgb (Glahn & Holmen 1989: 66-67). Pa dette punkt adskiller re-
plikskiftet i traditionelle undervisningssituationer sig fra hverdagssamtaler. I
det fglgende bliver klassevarelsessamtalen i den traditionelle fremmed-
sprogsundervisning giet n@rmere efter i sgmmene.

3.2.1. Spgrgsmal og klasseverelsessamtalens struktur

I den traditionelle fremmedsprogsundervisning er leererens spgrgsmal klasse-
varelsessamtalens hjgrnesten. Undersggelser viser, at spgrgsmal er karak-
teristiske for den undervisningsspecifikke diskurs, jf. Sinclair & Coulthards
(1975) undersggelse af modersmalsundervisningen, hvoraf det fremgar, at
spgrgsmal er den type ytringer, som hyppigst forekommer i klasseverelset.
Andre undersggelser - fx Gall (1984) - viser, at i nogle klasser bruges over
halvdelen af undervisningstimen til udveksling af spgrgsmal-svar (Richards
& Lochhart 1994: 185). Spgrgsmal har forskellige hensigter i fremmed-
sprogsundervisningen, fx at socialisere, kontrollere ordforrad, kontrollere
indholdsforstaelse og at lokke elevernes meninger frem (Wajnryb: 1992: 46).
Richards & Lochart fremhaver fglgende argumenter til fordel for anvendelse
af spgrgsmal i fremmedsprogsundervisningen:

¢ They stimulate and maintain students’ interest.

* They encourage students to think and focus on the content of the les-
son.

* They enable a teacher to clarify what a student has said.

e They enable a teacher to elicit particular structures or vocabulary
items.

* They enable teachers to check students’ understanding.

* They encourage student participation in a lesson.

(Richards & Lochart 1994: 185).

Flere forskere, fx Mehan (1979), Sinclair & Brazil (1983), White & Light-
bown (1984) (se Richards & Lochart 1994: 185), har forsggt at klassificere
spgrgsmal, bl.a. med hensyn til hvilken rolle de spiller i klassevarelset. Der
skelnes mellem tre spgrgsmalstyper: procedurale, konvergente og divergente
sporgsmal. Procedurale spgrgsmal angar rutiner, procedurer og administra-
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tion (management) i klassevarelset, hvorimod konvergente og divergente
spgrgsmal drejer sig om det indhold, der arbejdes med i undervisningen.
Konvergente spgrgsmal rettes mod et centralt punkt eller emne i teksten og
vil fremkalde et lignende eller ensartet svar hos samtlige elever. Ofte vil sva-
ret forekomme i form af korte konstateringer om indholdet eller i et ja- eller
nej-svar. Divergente spgrgsmal adskiller sig fra konvergente spgrgsmal ved
at kreve lengere og mere komplicerede svar, som forudsatter en hgjere grad
af tankevirksomhed og inddragelse af andre reesonnementer end blot gengi-
velse af teksternes indhold (Richards & Lochart 1994: 186-187).

En anden klassificering af spgrgsmal i undervisningen gér pa distinktio-
nen mellem display spgrgsmdll) og referentielle spprgsmdl (Richard &
Lochart 1994: 187). Referentielle spgrgsmal svarer til det, der i daglig tale
kaldes almindelige spgrgsmal. Heltoft og Paaby bruger begrebet erlige
spgrgsmdl om denne spgrgsmalstype (Heltoft og Paaby 1978: 154-155). I det
fglgende kaldes referentielle eller @rlige spgrgsmél agte spgrgsmdl til adskil-
lelse fra display spgrgsmal. I den uformelle symmetriske samtale karakteris-
eres sproghandlingen at spgrge som en anmodning om ny viden eller infor-
mation, som man ikke allerede besidder. Et andet treek ved symmetriske sam-
taler er, at de involverede parter er ligestillede med hensyn til retten til at
stille spgrgsmal. I den formelle asymmetriske klassevarelsessamtale er lere-
ren den spgrgende i kraft af sin rolle. Det pafaldende ved l@rerens spgrgsmal
er, at han ofte udspgrger eleverne om noget, han i forvejen ved, hvilket bety-
der, at han er i stand til at bedgmme svarets rigtighed. Spgrgsmal af denne art
kaldes display sporgsmdl eller uegte spgrgsmal. Undersggelser viser, fx
Long & Pica (1986), at display spgrgsmal er de dominerende i klassevarelset
(Chaudron 1988: 127). Af Long & Satos (1983) undersggelse af undervisnin-
gen hos seks fremmedsprogslerere fremgar, at display spgrgsmal udggr 79%
af leererens spgrgsmal, hvilket star i klar kontrast til brug af denne type
spgrgsmal uden for klasseverelset, hvor egte spgrgsmal er de mest alminde-
lige. Ensidig brug af spgrgsmal i fremmedsprogsundervisningen begraenser
elevernes sproglige produktion og den store vagtning af display spgrgsmal
setter meget snevre rammer for den kommunikation, der finder sted i klasse-
varelset. Der opretholdes en bestemt struktur i samtalen, da bolden altid
spilles tilbage til lereren (Wagner 1990: 12). Flere undersggelser viser en
yderst skav fordeling af taletiden i undervisningen, og at lererens tale er den
helt dominerende (Chaudron 1988: 50). Wagner fremhaver lererens verbale
og aktionsmassige dominans og henviser til, at kvantitative undersggelser
viser, at lereren gennemsnitligt taler 2/3 af undervisningstiden (Wagner

D Heltoft og Paaby (1978: 131) taler om eksamensspgrgsmal.
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1986: 24). Undersggelser taler for, at det treek (move), som eleverne hyppigst
udfgrer i undervisningen, er at reagere pa lererens spgrgsmal. Politzer,
Ramirez og Lewis (1981) gar rede for, at 90% af deres elevdata er besvarelser
af spgrgsmal, som kalder pa korte svar, og Brocks (1986) undersggelse viser,
at elevernes besvarelser af abne @gte spgrgsmal bade er leengere og syntak-
tisk mere komplicerede end deres besvarelser af display spgrgsmal (Ellis
1990: 82).

3.2.2. Opgavelgsningsmgnstret og klassevaerelsessamtalen
Ifglge Glahn og Holmen (1989) kan samtaler ikke alene beskrives som en

strgm af sammenkadede ytringer med lige stor betydning. Mellem illokutio-
nare nabopar, fx spgrgsmal-svar, klage-undskyldning, hilsen-hilsen, findes
der sterkere bindinger end mellem andre ytringer. Ytringsparret spgrgsmal-
svar hgrer funktionelt sammen, dvs. spgrgsmaélet forudsetter svaret og om-
vendt. Fgrstedelen i spgrgsmal-svar er fremadpegende og bestemmende for
andendelen, som er bagudpegende. Den f@rste ytring er som regel mere uaf-
hangig af det, der tidligere er fremkommet, og kan derfor give mulighed for
at skifte emne, hvorimod den anden er bundet med hensyn til emne og ord-
valg. Séledes er der et vist initiativ forbundet med at producere den fgrste
ytring i replikskifter (Glahn og Holmen 1989: 68-69). I den traditionelle klas-
seundervisning forekommer ytringsparret spgrgsmal-svar hyppigt, og initiati-
vet er traditionelt forbeholdt lereren. Man er tilbgjelig til at se bort fra andre
typer af ytringspar, og pa grund af l@rerens initiativ far eleverne kun lejlig-
hed til at bruge de responderende sproghandlingstyper.

Nar tre eller flere ytringer hgrer sammen, tales der om udvekslinger, som
bestar af flere treek. Det fremgar af Bellacks forskning, at udvekslinger i
undervisningen fglger en fast struktur. Udvekslingen bestar af strukturerende
treek, starttreek, svartrek og reagerende treek (Glahn og Holmen 1989: 70).
En samtalesekvens starter med et starttreek, som er fremadpegende. Det efter-
fglgende svartreek er bagudpegende og allerede fastlagt, hvad angir emne og
funktion af det foregaende treek. Ligesom med ytringsparret spgrgsmal-svar
er der forbundet et initiativ med at starte en udveksling. I senere under-
sggelser har man slaet Bellacks fgrste to trek sammen til ét, og udvekslingen
opfattes som en struktur med tre elementer: leererinitiativ — elevreaktion —
leererfeedbackD.

I sin analyse af fremmedsprogsundervisningen fokuserer Wagner (1986)
pa lererinitiativet i undervisningssamtalen, som han betragter som en inte-

D) pg engelsk an initation act (teacher), a response act (student) and an evaluation act (teacher).
Som oftest forkortet til IRE (Johnson 1995: 9).
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greret del af udvekslingen. Nar lereren tager initiativ og starter en udveks-
ling, er der sprogligt og diskursivt set tale om et spgrgsmdl, men funktionelt
set oftest om en opgave. Elevernes reaktioner pa lererens initiativ er
svartrek, der fungerer som lgsningsforsgg. Lererens feedback afggr, om ele-
vernes lgsningsforsgg accepteres eller tilbagevises. Den undervisningsspe-
cifikke udveksling bestadende af en laereropgave, en elevlgsning og en lerer-
vurdering betegner Wagner efter Ehlich/Rehbein (1977) som et opgavelps-
ningsmgnster (Wagner 1986: 16), jf. ogsé fglgende illustration:

Syntaktisk plan Funktion i diskurs Pzdagogisk funktion
spgrgende s@tning spgrgsmal opgave

udsigende s@tning svar Igsningsforslag
udsigende s@tning opfglgning evaluering

Figur 13. Form og funktion i undervisningssamtalen
(Kasper & Wagner 1989: 144).

Opgavelgsningsmgnstret tjener flere formal i skolen og udfolder sig pa for-
skellig vis. Det kan have til formal at kontrollere elevernes viden eller af-
prove, hvorvidt eleven tilegner sig viden, far styr pa spredt viden eller gver
sig (Wagner 1986: 17). I den traditionelle fremmedsprogsundervisning er
opgavelgsningsmgnstret det centrale indleringsmiddel i skolen, hvor den
mentale aktivitet er en fortlgbende problemlgsningsaktivitet (Wagner 1990:
15). Wagner argumenterer for, at enhver interaktion inden for institutionens
rammer pa et vist abstraktionsplan kan beskrives som en form for opgavelgs-
ningsmgnster. Det gelder is@r i fremmedsprogsundervisningen, hvor det at
samtale pa fremmedsproget kan vaere en kunstig situation, altsd en opgave
der skal lgses (Jensen 1986: 91). Opgaven er af dobbelt karakter, idet den
bade gar pa indholdet og pa den sproglige formulering. I den traditionelle
fremmedsprogsundervisning er hensigten med opgaverne som regel at fa
elevernes viden frem, dvs. bestrebelserne gar pa at gge elevernes sproglige
bevidsthed, hvorimod fardighedsaspektet og den flydende brug af sproget
vagtes mindre.

3.3. Elevstyrede arbejdsformer og interaktion

Som det fremgar af det foregaende afsnit, praeges interaktionen i den tradi-
tionelle fremmedsprogsundervisning ofte af l&rerens initiativ forbundet med
hans styrende rolle, hvilket begranser aktgrernes brug af sproget. Inddragel-
sen af elevstyrede arbejdsformer begrundes ud fra sproglige, indleringsteo-
retiske og pedagogiske standpunkter, nemlig:
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1. Betydningen af at @ndre undervisningssamtalen.

2. Understregning af sproglig aktivering af eleverne.

3. Papegningen af overordnede og sprogeksterne paedagogiske mal.
(Henriksen 1989: 168).

Michael Long m.fl. (1976) var blandt de fgrste til at undersgge forskellen pa
kvaliteten og kvantiteten i elevernes sprog, nar der var tale om gruppearbej-
de versus lererstyret undervisning. Deres resultater viste ikke alene, at
eleverne fik sagt mere, men at der ogsa var tale om en stgrre variation i deres
tale (Lightbown & Spada 1993: 85). Long og Porter (1985) fremhaver de
pedagogiske fordele, som er forbundet med elevcentrerede arbejdsformer.
Séledes forventes de at forgge elevernes mulighed for at anvende malsproget,
forgge kvaliteten af elevernes tale, bidrage til individualistisk undervisning,
forbedre det positive affektive klima og motivere eleverne til at l&re. Som
psykolingvistiske begrundelser navnes, at gruppearbejde giver input og
skaber foruds®tninger for sprogligt output, hvilket anses for at fremme
sprogtilegnelsen (Ellis 1994: 598). Udgangspunktet er, at eleverne bedst
lerer gennem selvstendigt arbejde, hvor de selv har mulighed for at pavirke
indhold og proces. Derfor inddrages forskellige arbejdsformer, som egner sig
til at fremme elevaktiviteten (Wagner 1990: 13). Elevcentrering betoner
vigtigheden af, at undervisningen tager udgangspunkt i den enkelte elevs
muligheder og behov for konstruktivt at kunne udvikle sit sprog og sin
sprogindlering pa baggrund af elevens erfaringer og eksisterende viden.
Saledes legges der s@rlig vegt pa, hvordan ny viden bedst kan inkorporeres
i den enkelte elevs eksisterende viden. Elevcentrering betyder endvidere, at
man ikke betragter elevgruppen som ét kollektivt individ, men som en gruppe
individer med forskellige indleringsmassige muligheder og behov.

Elevcentrerede arbejdsformer, fx gruppe- eller pararbejde, h@nger ikke
ngdvendigvis sammen med en bestemt undervisningsmetode. Deres poten-
tialer er dog f@rst og fremmest blevet fremhavet i forbindelse med imple-
mentering af kommunikative indleringsmal ved hjelp af forskellige typer
kommunikative opgaver (jf. afsnit I.A.5.3.6.). Det er ikke muligt at give en
entydig beskrivelse af elevcentrerede arbejdsformer. Grad af elevstyring og
valg af samarbejdsform afh@nger af aktiviteternes karakter og formal.
Saledes kan der i princippet vare tale om et uendeligt antal forskellige typer
af elevcentrerede arbejdsformer savel med hensyn til gruppens sammenszt-
ning og den enkeltes rolle, som hvilke kommunikative opgaver (tasks) der
skal lgses, eller hvilke rollespil der skal udfgres. Inddragelse af elevcentre-
rede arbejdsformer er en af de strategier, som lereren treekker pa for at opna
sine indleringsmal.

De kommunikative teorier forudsatter udvikling af samtlige kommunika-
tive kompetencekomponenter, bl.a. lingvistisk, pragmatisk, sociokulturel og
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strategisk kompetence (afsnit [.A.5.2.). Dette indebearer, at fremmedsprogs-
undervisningen ikke alene ma inkorporere de pragmatiske vidensomrader,
men ogsd udvikle arbejdsformer som egner sig til at tilgodese tr@ningen af
de sociolingvistiske sider af sprogbrugen. Det samme glder elevernes ud-
vikling af procedural viden. Her stir sprogaktivering og elevcentrerede
arbejdsformer helt centralt (Henriksen 1989: 169).

4. Malsprogets rolle og funktion i klassevaerelset
Fremmedsprogsundervisning adskiller sig fra anden undervisning ved at inte-
grere to sprog, nemlig malsproget og modersmalet. Malsproget er pa én gang
undervisningens mal og middel til at udfgre de sproglige handlinger og funk-
tioner, der indgér i undervisningen. Det afhaenger af lererens strategier og
undervisningsmetodiske syn, hvordan de to sprog indgar i undervisningen.

Udgangspunktet for de kommunikative teorier er, at malsproget bgr
bruges til kommunikation (hvilket begrundes med det kommunikative para-
digmes sprog- og indleringssyn). Uanset hvilken organisationsform eller
undervisningsmetodisk tilgang der er tale om, finder interaktion sted mellem
klassevarelsets aktgrer, idet der altid vil vare behov for kommunika-
tionsoverfgrsel. De kommunikative metoders udgangspunkt er, at denne
interaktion sa vidt muligt bgr forega pa malsproget. Ellis skelner mellem tre
typer af sproglige formal i undervisningen:

(1) core goals, where the focus is on the language itself (medium), on
some other content (message), or embedded in some ongoing activity
such as model-making (activity); (2) framework goals associated with the
organization and management of classroom events; and (3) social goals.

(Ellis 1994: 577-578).

Ifplge Ellis har l@rerens valg af formalstyper indflydelse pa diskursen. Som
det fremgar af Ellis’ definition omfatter de primare formal (core goals) det
sproglige indhold og indholdssiden i undervisningen, dvs. fx temaer til dis-
kussion, tekstleesning og kulturformidling. De organisatoriske formal (frame-
work goals) angar organiseringen og administration af det, der foregar i
klassevarelset, hvorimod de sociale formal!) ikke i samme grad angér selve
undervisningen i traditionel forstand. Ifglge Ellis er det sandsynligt, at in-
teraktion, som tager udgangspunkt i de primare formél, vil binde eleverne til

D) Ved sociale formal forstar jeg sproglige formal, som ikke vedrgrer gennemgang af sproglige
emner eller management i klasseveerelset fx alt det, der angér elevernes personlige situation,
erfaringer, deltagelse i fester, oplevelser uden for og inden for klassevarelset, samt daglige rit-
ualer (at hilse, tage afsked osv.).
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den responderende rolle, hvorimod de formal, som har med klassevarelsets
organisering at ggre, samt sociale formal, i hgjere grad kan give eleverne
muligheder for at initiere diskurs og for at medvirke i en bredere vifte af
sproglige funktioner (Ellis 1994: 578).

Kanekos (1990) undersggelser af brug af modersmalet (japansk) i frem-
medsprogsundervisningen (engelsk) viser en stgrre tendens til brug af mo-
dersmalet, nar lerer og elever har det samme modersmal. Af Kanekos under-
sggelser fremgar endvidere, at aktiviteternes karakter har indflydelse pa,
hvilket sprog der foretreekkes. Saledes var en japansksproget lerer tilbgjelig
til at bruge malsproget i interaktion, som havde med eksplicitte pedagogiske
formal (dvs. core goals) at ggre, hvorimod modersmalet blev brugt, nér inter-
aktionen gjaldt organisatoriske og sociale formal. I modsztning hertil brugte
en amerikansk laerer, som beherskede japansk flydende, malsproget til savel
prima@re, som organisatoriske og sociale formal (Ellis 1992: 46-47).
Mitchells undersggelse (1988) af kommunikativt orienteret begynderun-
dervisning i fransk som fremmedsprog i Skotland fokuserede bl.a. pa brug af
malsproget til administration (management) af det, der foregar i klasse-
varelset. Mitchell skelner mellem fire kategorier af administrativ diskurs,
nemlig: 1) organisationelle instruktioner, 2) aktivitetsinstruktioner, 3) kor-
rektioner og evaluering af elevernes sprogferdighed og 4) disciplinere
forhold (Mitchell 1988: 155). Undersggelsen viser, at malsproget bruges til
organisatoriske formal bortset fra, nar formalet er instruktionsgivning i
forbindelse med udfgrelsen af padagogiske aktiviteter. P4 baggrund af sin
undersggelse understreger Mitchell leererens brug af malsproget som en af de
vigtigste kriterier for klassevarelsets kvalitet som en ramme for sprog-
indlering, jf.:

The project thus also re-emphasises the critical importance of the teacher
as the central classroom resource, in any communicative teaching strate-
gy. While up-todate textbooks and certain ‘authentic’ materials
(audiorecordings, pen pal letters, etc) were in use in the CI project class-
rooms, teacher-pupil interaction (mostly teacher-led) created the bulk of
the FL linguistic environment for these learners, for very natural reasons.
No functional syllabus, ‘authentic’ materials, or microcomputer pro-
gramme can replace the capacity of the live, fluent speaker to hit upon the
ollow-up topics of interest to particular individuals, continually adjust
his/her speech to an appropriate level of difficulty and solve unpredictable
communication difficulties from moment to moment, or to ‘scaffold’ the
learner’s attempts at FL speech. In all this, the teacher and his/her inter-

active skills are decisive.
(Mitchell 1988: 166).

Der anses for at ligge et vist indleringsmassigt potentiale i at bruge mal-
sproget som undervisningssprog i klassevarelset, eftersom der er tale om et
sprog, der er forankret i situationen, dvs. i en &gte kommunikationssituation.
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Ved undervisningssprog forstés ikke kun selve det sproglige arbejde (pri-
meare formal), idet der legges vagt pd, at malsproget ogsd bruges til at
udfgre organisatoriske og sociale formal. Der l&gges m.a.o. vaegt pa, at en
bredere del af kontakten mellem larer og elever samt elever og elever ind-
byrdes ggres til genstand for sproglig aktivering. Hvis malsproget bruges
som undervisningssprog, kan man forvente, at eleverne far laert og automati-
seret et basalt klasseverelsessprog, som de antagelig vil kunne bruge i andre
situationer end undervisning. (Jakobsen & Pedersen 1993: 136). Endvidere
kan brug af malsproget til organisatoriske og sociale formal fungere som en
strategi til at inddrage det pragmatiske aspekt sdsom adekvathed, hgfligheds-
grad og gambitter. Eksempelvis kan n@vnes det at undskylde, hvis man kom-
mer for sent, at anmode om noget (vil du vere sa venlig at abne vinduet),
opfordre til noget, lykgnske, at tage afsked med hinanden, at udtrykke hold-
ninger til sprogindleringen osv.

Det er fgr blevet nevnt (se afsnit [.LA.5.3.5.), at et af problemerne ved at
klare sig i kommunikative situationer pa et fremmedsprog opstar ved, at ens
scripts ikke er anvendelige, hvilket betyder, at man ma etablere nye scripts
eller udbygge dem, man har i forvejen. Det er narliggende, at opbygningen
af elevernes scripts pd malsproget tager udgangspunkt i klassevarelsets
script. Dels er de fortrolige med klasseverelsets script pd deres modersmal
og evt. pa andre fremmedsprog, hvilket ggr det lettere at anvende gette-
strategier i tilegnelsen af det sproglige system, fx ordforrad, hgflighedsgrad,
adekvathed og grammatiske bgjningsformer. Dels drejer det sig om en social
situation, hvor der er brug for sproglige handlinger til at opna genuine kom-
munikative mal. Gentagelsen vil fgre til, at situationen hurtigt vil kunne
klares rutinemessigt, hvilket ggr udbygningen af nye scripts lettere.
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II. HISTORISK DEL

DANSKFAGET I DEN OBLIGATORISKE
UNDERVISNING
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Danskfaget i den obligatoriske almenuddannelse

1. Indledning

I dette afsnit ggres der rede for, hvordan fagtraditionen i dansk i den obliga-
toriske almenuddannelse!) har udviklet sig fra den fgrste undervisningslov
tradte i kraft i 1907. I gennemgangen fremhaves de faktorer, som anses for
at vere afggrende for fagtraditionens udvikling. Som n&vnt i indledningen
bruges begrebet fagtradition om de faglige konturer, der tegner sig inden for
et fag. Der er tale om en historisk h&vdvunden identitet, som afspejler hvilke
mal, man setter sig for undervisningen, og med hvilke undervisningsmetoder
man vil opné disse méal. Fremmedsprogene har dels visse feellestrek pa tvers
af landegrenser, dels barer det enkelte sprogfag pa en tradition, som har sine
rgdder i fagets lokalhistorie. Fagtraditionen er kollektiv i sin karakter, dvs.
den afspejler generelle holdninger og opfattelser af faget. Et tilbageblik pa
fagets historie er relevant, eftersom det kaster lys over de rgdder, fagets iden-
titet har, og giver foruds@tninger for at analysere og tage stilling til forskel-
lige elementer i fagets identitet (Kristiansen & Risager & Jakobsen 1984: 14-
15). Nar det gelder forstaelsen for fagtraditionen i dansk i Island, er det
tyvende arhundredes historie af serlig interesse. Andringer i tilhgrsforholdet
til Danmark fik stor betydning for det danske sprogs status og funktion i
Island og islendingenes holdninger til dansk og danskundervisningen. I 1907
tradte den fgrste almene undervisningslov i kraft, og efterhdnden blev almen-
uddannelsen mere og mere institutionaliseret og centralt styret, hvilket bl.a.
betgd en afgraensning af undervisningsfagenes rammer. Foruden offentlige
politiske og paedagogiske rammer spiller lererne en vasentlig rolle som
aktgrer, der opretholder og videreudvikler fagtraditionen. I den forbindelse er
lerernes uddannelse og baggrund af stor betydning, jf. indledningen. I
redeggrelsen skitseres de forhold, som kan kaste lys over danskl@rernes pro-
fession og deres uddannelsesmassige baggrund.

D Her bruges begrebet almenuddannelse til bade at dekke skoleinstitutionerne og den tidligere
hjemmeundervisning.
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Som allerede navnt findes der begrenset forskningsbaseret viden om
danskundervisningens tidligere indhold og praksis. Foruden de beskedne
forskningsbaserede kilder bygger redeggrelsen derfor hovedsageligt pa
danskfagets offentlige rammer, sddan som de blev fastsat i lovtekster og mal-
setninger samt i offentlige rapporter om danskundervisningen. Efter 1960
tages der fortrinsvis udgangspunkt i undervisningsministeriets centrale laese-
planer i dansk. Der er god grund til at understrege de begrensninger, der lig-
ger i ensidig brug af kilder af denne art, da de i deres idealiserede og afslut-
tede billede tilslgrer konflikter og evt. brudflader. Lovtekster vidner om poli-
tiske beslutninger, og mals@tningerne fastsetter fagets formelle ramme og
det, man i undervisningen bgr sigte imod. Som bekendt kan der dog ofte vaere
tale om modsatninger mellem lovtekster og malsatninger pa den ene side og
praksis pa den anden side. Nye love er udtryk for politisk vilje og har bl.a. til
formal at modvirke tendenser i samfundet eller @ndre den eksisterende prak-
sis. Selv om nye love treder i kraft, kan det tage sin tid, inden de far den
tilsigtede virkning. Eksempelvis kan n&vnes, at selv om den fgrste undervis-
ningslov om almenuddannelse ikke indeholdt bestemmelser om danskun-
dervisning, vidner forskellige skolers rapporter og den padagogiske debat
dog om, at danskundervisning faktisk fandt sted pa det pageldende niveau.
P4 samme méade er nye malsaetningers fastsettelse ikke lig med forandret
praksis, og derfor bgr de tages med et forbehold. Nye méls@tninger fast-
saettes som regel af fgrende fagfolk, og deres syn p& undervisningspraksis og
-metoder harmonerer ikke altid med lerernes, mens det er lererne, som skal
na malene i praksis. Saledes kan der i denne type tekster vere tendenser til
idealiseringer bade med hensyn til metodisk syn og undervisningspraksis og
det optimum, undervisningen bgr sigte imod. For at modvirke en evt. slag-
side af denne art inddrages andre typer af kildematerialer, der direkte eller
indirekte belyser danskfagets faktiske situation.

Islendingenes lgsrivelseskamp og den efterhdnden forggede selvstan-
dighed pévirkede fagtraditionen, idet dansk efterhdnden fik en helt anden
kommunikationsflade i Island, end hvad der fgr havde veret tilfeldet. Hold-
ningsmassige @®ndringer til dansk pa samfundsplan, og den kendsgerning at
dansk efterhédnden ikke mere lgd i islendingenes hverdag, endrede i det
lange 1gb motivationen for at lere dansk. I tidernes pedagogiske og sprog-
politiske debat ggres det danske sprog og danskundervisningen ofte til gen-
stand for diskussion. I denne sammenhang er debatten vigtig. Dels fordi den
afspejler skiftende holdninger til dansk, dels fordi den indirekte belyser
danskundervisningen. Hvor det er hensigtsmassigt, inddrages udvalgte
kilder af denne art. Endvidere inddrages eksempler fra andre sider, fx indi-
viduelle erfaringer, hvor de kan tjene til uddybning af feltet.

Det ligger uden for rammerne af dette projekt at gé i detaljer med den hi-
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storiske udvikling, og ej heller er der beleg for en grundig analyse af sam-
fundsudviklingen og dens mangesidige betydning for det danske sprogs sta-
tus og funktion i Island. Situationens kompleksitet og de mangfoldige direk-
te og indirekte arsagsrelationer mellem forskellige faktorer pa samfunds- og
undervisningsplan krever en anden type undersggelse, end der her er tale
om. I redeggrelsen indkredses blot fragmentarisk hovedtrakkene af de histo-
riske og samfundsmassige betingelser, der anses for at vaere helt afggrende
for fagtraditionens udvikling. Redeggrelsen hviler pa fire sgjler:

1. Danskfagets udvikling belyst gennem love, l@seplaner, offentlige rap-
porter, den pedagogiske debat, individuelle erfaringer m.m.

2. Leereruddannelsen.

3. Milepzle i den historiske udvikling og det danske sprogs kommunika-
tionsflade i Island.

4. Islendingenes holdninger til dansk.

Mens den fgrste s@jle er den berende i oversigten, den rgde trad, inddrages
de tre andre, hvor de kan tjene til en uddybning eller perspektivering af fag-
traditionen.

1.1. Fra hjemmestyre til suverzenitet
Artierne efter hjemmestyrets indfgrelse i 1904 pregedes af store og vidt-
strakte samfundsmassige @ndringer, bl.a. med hensyn til produktions-
forhold, handel, uddannelse og levevis. I arhundredets begyndelse var der
tale om store tekniske omvaltninger bade inden for landbruget og fiskeriet.
Forgget teknik inden for fiskeriet betgd hidtil ukendt velstand blandt mange
indbyggere i fiskebyerne, is@r i Reykjavik. Ogsa inden for landbruget var der
tale om @&ndrede produktionsforhold. Ny teknologi og forbedrede transport-
muligheder pa havet muliggjorde eksport af nye typer af landbrugsvarer, fx
salg af smgr til England. Telegrafisk forbindelse til andre lande og et vok-
sende antal store skibe styrkede islandsk engrosforretning. Alt dette forte til
forgget kontakt og handel med udlandet, og ikke kun Danmark. En forgget
velstand satte praeg pa livsstilen i byerne — is@r i Reykjavik — og gav islen-
dingene tro pd fremtiden (Bjorn Porsteinsson & Bergsteinn Jénsson 1991:
325-334). De tekniske fremskridt kaldte pa nye kvalifikationskrav. Mange
unge rejste til Danmark for at skaffe sig tekniske uddannelser.

Ved oprettelsen af Haskéli {slands (Islands Universitet)!) i 1911 blev de
gamle embedsskoler, dvs. prasteskolen og legeskolen, samt den nye lov-

1) Idet fglgende bruges den danske overszttelse, dvs. Islands Universitet, ndr Haskéli Islands
omtales.
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skole fra 1908 samlet under €t tag. Samtidig blev der oprettet et humanistisk
fakultet, hvor der blev undervist i islandsk og Islands historie. Selv om
mange studenter fortsat rejste til Danmark for at erhverve sig en akademisk
uddannelse, overtog Islands Universitet i det lange 16b Kgbenhavns Univer-
sitets rolle som islendingenes hgjeste leerdomscenter. T artier spillede kund-
skaber i dansk fortsat en stor rolle pa Islands Universitet, da mange fagbgger
blev lest pa dansk, og mange supplerede deres uddannelse med et videre-
studium i Danmark. Traditionen tro blev man l&nge endnu ved med primart
at hente ekspertise og erfaringer fra Danmark, jf. fglgende udtalelse:

I arene 1926-32 studerede jeg klassisk filologi i Kgbenhavn. Savidt jeg
erindrer var jeg aldrig i nogen tvivl om at jeg skulle velge Kgbenhavns
universitet som studiested. Den vasentligste grund har formodentlig
vaeret den gamle tradition at islandske studenter fgrst og fremmest havde
studeret der, og endnu i mit studenterar havde meget fa isleendere sggt til
andre universiteter. Hertil kom at dansk var det fremmedsprog som vi
regnede med ville byde pa de ferreste vanskeligheder, hvad der dog viste
sig at vere en noget optimistisk forestilling, 1 hvert fald hvad ens eget

talesprog angik.
(Jakob Benediktsson 1982: 250).

Det bgr fremhaves, at man ikke kun rejste til Danmark for at studere pa de
hgjere lereanstalter. Til trods for at der efterhanden fandtes flere og flere
islandske skoletyper, blev islendingene ved med at rejse til Danmark i for-
skellige uddannelsesgjemed. I skolearet 1906-1907 gik fx 16 islendinge pa
Askov Folkehgjskole (Jonas Kristjansson 1965: 27). Om folkehgjskolernes
betydning for islandsk andsliv udtalte tidligere praesident Asgeir Asgeirsson
felgende:

Et stort antal unge Isleendinge har tilbragt en lengere tid i danske folke-
hgjskoler, som de mindes pa samme made som jeg. Mange af dem er
sicfen blevet fgrende mand indenfor Islands skolevasen og har i gvrigt
gjort sig geldende i folkets kulturelle og sociale liv. Vi takker for denne
gode og sunde indflydelse pa vort folkeliv. I danske hgjskolekredse har
vi altid mgdt elskvardighed og forstéelse. ;

(Asgeir Asgeirsson 1957: 5).

Urbaniseringen betgd, at Reykjavik voksede stgt, og bykulturen begyndte i
voksende grad at sette sit preeg pad hovedstadsbeboernes livsstil. Som fgr
hentede man forbilledet fra Danmark. En biograf, der blev &bnet af en dansk
grosserer i 1906, blev kaldt Reykjavikur Biografteather, hvilket indbyggerne
hurtigt forkortede til bio, som stadig bruges om dette fanomen. Den vok-
sende velstand betgd, at dansk livsstil ikke mere var forbeholdt overklassen,
men blev et ideal for en stor del af indbyggerne. Det gjaldt fx moden. Efter
arhundredskiftet blev det almindeligt, at piger iser i byerne holdt op med at
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gd i traditionelle islandske dragter og begyndte at klaede sig pa den danske
mdde. Séledes veg nationaldragten som stadstgj for Europa-moden impor-
teret fra eller via Kgbenhavn. Og eftersom der ikke fandtes islandske dame-
eller ugeblade, var danske modeblade, fx Nordisk Monstertidende, populere
blandt islandske kvinder (Gudjén Fridriksson 1991a: 451). Traditionen for at
lese forskellige europeiske klassikere og karlighedsromaner i dansk over-
seettelse levede videre i bedste velgdende. Endvidere var méanedsbladet Det
Bedste samt forskellige tidsskrifter, fx om husholdning og landbrug, efter-
tragtede i Island.

I arene for og efter Islands suveranitet i 1918 kan der pa samfundsplan
konstateres holdningsmassige @ndringer over for dansk, hvilket dels skyldes
en voksende national identitet blandt isl&ndingene, dels sammenstgd mellem
islandske og danske interesser. Sdledes afspejler tidens debat en vis konflikt
mellem isl&ndingenes holdning til det danske sprogs symbolske og kommu-
nikative veaerdi. P4 den ene side var man i flere sammenhange athaengig af at
kunne kommunikere pa dansk, og pa den anden side blev brug af dansk
betragtet som symbol pa manglende national identitet. Kilderne vidner om en
forgget bevidsthed om modersmaélets betydning for bevarelsen af islandsk
kultur og identitet. Indflydelsen fra dansk sprog og kultur blev opfattet som
den alvorligste trussel. De nationale bglger rejste sig hgjt, og befolkningen
delte sig i1 politiske flgje afh@ngig af, hvilken holdning man havde til
danskerne og Islands tilknytning til Danmark. De sk&rpede politiske mod-
s@tninger viste sig bl.a. i kritik af det, der kunne fortolkes som underdanig-
hed over for danskerne. Kritikken rettede sig ofte imod islendingenes brug
af talt dansk. Det samme gjaldt danismer i islandsk. Voksende kontakt og
handel med andre lande end Danmark, bl.a. med England og USA under
forste verdenskrig (Bjorn Porsteinsson & Bergsteinn Jonsson 1991: 365),
kaldte pa sproglig kompetence i andre fremmedsprog end dansk. Ogsa af den
grund begyndte man at satte spgrgsmalstegn ved det danske sprogs domi-
nans. Kilderne vidner om radikale holdningsmassige @ndringer pa sam-
fundsplan, som pa lengere sigt pavirkede holdningen til at leere og undervise
1 dansk is@r i bgrneskolen. Efter alt at dgmme gjaldt det is&r undervisning i
talesproget.

1.2. Danskfaget og den forste undervisningslov

I 1907 blev den fgrste undervisningslov vedtaget. Den fastsatte undervis-
ningspligt for bgrn i alderen 10-14 &r. I loven anfgres dansk ikke som et
obligatorisk undervisningsfag. Kilderne viser dog, at man mange steder
underviste i dansk bade pa landet og i kgbstederne, hvilket ma betragtes som
en viderefgrelse af en allerede etableret praksis, jf. Gudmundur Finnboga-
sons landsomfattende undersggelse i drene 1903-1904 om undervisningen af
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bgrn og unge (Gudmundur Finnbogason 1905). Undersggelsen bestod dels i
udsendelse af skemaer med udfgrlige forespgrgsler, bl.a. om enkelte elever,
lerernes kvalifikationer samt skole- og undervisningsforhold, herunder
undervisningsfag. Papirerne blev sendt til provster og praster i alle sogne.
De fleste reagerede positivt og indsendte de gnskede oplysninger, men i
nogle af de tilfelde, hvor papirerne ikke blev tilbagesendt, byggede Gud-
mundur Finnbogason sine resultater pa rapporter, som lerere pa landet havde
indsendt i forbindelse med ansggninger om gkonomisk stgtte. Desuden
bestod hans undersggelse af kvalitativ forskning med én til to dages skolebe-
s@g, hvor han foretog interview og observationer. Formalet med denne del af
undersggelsen var ifglge hans beskrivelse fglgende:

[Den anden del af mit arbejde matte derfor vere, savidt muligt ved
selvsyn og erfaring og gennem samtaler med de mennesker som tager sig
af undervisningen, at blive bekendt med den og de midler som bruges 1
undervisningen. Mine rejser rundt i landet har haft dette formal.]
(Gudmundur Finnbogason 1905: 38).

Ifglge Gudmundur Finnbogasons rapport var der, udover i landets fire kgb-
steder, 814 steder i landet, hvor lerere i stgrre eller mindre grad regelmes-
sigt blev sat til at undervise. De 814 undervisningssteder fordelte sig pa 34
faste skoler (med i alt 1017 elever) og 780 undervisningssteder med
omgangslererel). Godt halvdelen af bgrnene i alderen 7-14 &r modtog denne
undervisning, mens det star ubesvaret, hvor stor en andel af resten der even-
tuelt modtog hjemmeundervisning (Gudmundur Finnbogason 1905: 39). Af
rapporten fremgér, at der blev undervist i dansk i de fire kgbstadsbgrne-
skoler: i Reykjavik, Isafjordur, Akureyri og i Seydisfjordur, hvor 348 af i alt
1320 bgrn i alderen 7-14 ar blev undervist i dansk. Desuden fandt der dansk-
undervisning sted i 13 stamskoler. Af hver 1000 undervisningstimer forekom
der 24 dansktimer pa stamskolerne, mens der var tale om 44 dansktimer pa
de steder, hvor undervisningen blev organiseret med omgangslarere. Dette
kan forklares ved forskellig aldersfordeling, idet en stgrre gruppe af @ldre
elever deltog i den sidstn@vnte undervisningsform. Inden for de to undervis-
ningsformer blev 13% af eleverne undervist i dansk (Gudmundur
Finnbogason 1905: 45). Om undervisningen i dansk pa stamskolerne rappor-
teres der fglgende:

1 Omgangslerere var lerere, der i egne med spredt bebyggelse rejste rundt og stod for undervis-
ning pa forskellige steder.
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[Undervisningen i dansk er ogs ret dérlig. Bgrnene leser som regel 30-
50 sider i en eller anden lesebog, sa de kan oversatte teksten og besvare
enkelte spgrgsmél angéende dansk orddannelse. Udtalen er generelt ret
dérlig. Der findes eksempler pd at bgrnene skriver enkle stilgvelser pa
dansk. Pa én skole forekom det mig tilfredsstillende efter omstendig-
hederne.]

(Gudmundur Finnbogason 1905: 56).

Gudmundur Finnbogasons undersggelse viser, at danskundervisning fandt
sted i et ret stort omfang, da den nye undervisningslov tradte i kraft. Andre
kilder fra denne tid tegner et lignende billede. I skolearet 1907-1908 under-
viste 100 af i alt 201 lerere pa landet 338 bgrn i dansk. Alle bgrn pa landet
modtog en eller anden form for undervisning i modersmaélet, kristendoms-
kundskab og regning, men af andre fag havde dansk stgrst prioritet
(Sveitakenslan i Sk6labladid 1908/20: 80). Denne opprioritering af dansk ma
bl.a. ses i lyset af samfundssituationen og de muligheder, som var forbundet
med ferdighed i dansk, fx nar det gjaldt uddannelse, omgang med danskere
i Island og l®sning til gavn og lyst. Endvidere er det vigtigt at fremhave
ledende skolefolks tilknytning til Danmark og den rolle, som dansk sprog
spillede i lereruddannelsen pa den tid.

1.3. Leereruddannelsen
Danskundervisningens status i den obligatoriske almenuddannelse ma bl.a.
ses i lyset af det danske sprogs status og funktion i lereruddannelsen, og af
at ledende islandske skolemand i hgj grad hentede forbilleder til skolearbej-
det fra Danmark. Hertil kom det store antal islendinge, som l@ste i Danmark,
og som direkte og indirekte havde indflydelse pa skolearbejdet.
Kennaraskéli Islands! (Islands Lererseminarium) blev oprettet i 1908.
Inden oprettelsen havde man fra 1892 arligt atholdt et kursus for vordende
leerere pa Flensborgarskélinn i Hafnarfjorour. Kurset var af 6 ugers varighed
indtil 1896, da det blevet lavet om til en etérig lereruddannelse i fortsaettelse
af realskolens 2. klasse (Asgeir Guomundsson 1983: 139-140). I udformnin-
gen af lereruddannelsen hentede man forbilleder og erfaringer fra de gvrige
nordiske lande, is®er Danmark. I 1890 rejste 6 islandske lerere til Kgbenhavn
for sammen med knap 5500 andre nordboer at deltage i en nordisk lererkon-
ference. Pa konferencen havde man bl.a. de nye sprogundervisningsmetoder
og modersmdlsundervisningen i skolen pa programmet (Jéhannes Sigfiisson
1891: 22-24). Mon ikke de nye sprogundervisningsmetoder har veret den

D 1det fglgende bruges den danske oversettelse, dvs. Islands Lererseminarium, nar Kennaraskéli
Islands navnes.

133



direkte metode? I sine overvejelser om konferencen og beslegtede emner
skrev en af deltagerne, at danskerne og andre nationer havde gjort sig klart,
at fremskridt i skolearbejdet var afh@ngigt af gode lerere, hvilket forudsatte
en s&rskilt uddannelse, der kvalificerede dem til denne profession (J6hannes
Sigfusson 1891: 36). Under planlegningen af lereruddannelsen rejste tilret-
teleggerne fra Flensborgarskélinn til Danmark for at ggre sig bekendt med
forskellige uddannelsesmassige og padagogiske forhold.

I leereruddannelsen pa Flensborgarskdlinn blev der undervist i dansk i tre
timer om ugen, og en stor del af undervisningsmaterialerne i andre fag var pa
dansk. Eksempelvis kan na@vnes, at i skolearet 1906-1907 havde eleverne
bl.a. danske lerebgger i pedagogik, skolehistorie, geografi og geometri
(Gudni Jénsson 1932: 79-80). Kilderne taler for, at nogle af de lerere, som
fik deres uddannelse pa Flensborgarskdlinn, supplerede den med et studie-
ophold i Danmark. Endvidere findes der eksempler pa, at man tog hele le-
reruddannelsen i Danmark. I 1905 leste fx Jon P. Bjornsson pa Jonstrup
Seminarium pa Sjelland (J6n Porbjorn Magnisson 1993: 31), og i vinteren
1907-1908 lxste 4 islendinge pa Statens Larer Hgjskole i Kgbenhavn
(Gudjon Fridriksson 1991: 32).

Ifglge lov om Islands Larerseminarium af 22. november 1907 var dansk
et af undervisningsfagene i den trearige leereruddannelse. For optagelse pa
skolen gjaldt der szrlige adgangsbetingelser, bl.a. om kundskaber i dansk,
som blev defineret pa fglgende made:

[Ansggeren bgr kunne lese dansk med en nogenlunde udtale og have last

100 sider i oktav format, kende hovedtraekkene i dansk bgjningslere og

kunne overs®tte enkle satninger fra daglig tale til korrekt dansk.]
(Freysteinn Gunnarsson 1958: 41).

1.4. Dansk og danskundervisningen - en trussel mod modersmalet

Under hjemmestyret var der som fgr navnt tale om en voksende national
bevidsthed blandt isl&ndingene, hvilket betgd en holdningsmassig @ndring
over for det danske sprog og undervisningen i dansk. Dansk sprog og kultur
blev anset for at vere den alvorligste trussel mod modersmalet. Kritikken ret-
tede sig iseer mod danismer i islendingenes sprog, jf. taleméden audicerd er
ill danska (det onde er snart lart, jf. Islensk-donsk ordabdk af Sigfis Blondal
1920-1924: 50). Fglgende eksempel fra nyhedsbladet Pj6dolfur fra 1910
omhandler kritisk isl&ndingenes blandingssprog af dansk og islandsk:

Par kaupa menn “billetti” 4 “komediur” og “conserta”, fara 4 “aktioner”
og eru “arresteradir”. Kaupmenn ‘“konkurera” hvorir vid adra, halda
“beholdningu”, gefa “rabat” og “péna marga peninga”. Prestar “sakra-
mentara” og “konfirmera”. Logfredingar “inkassera” og “prokurera”.

99 ¢

Myndir eru “innrammadar”, “moblur” smidadar og hus “betrekt”. Menn
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fa “resept” og eru “Opereradir”. Verkamenn “taka upp 4 akkord” og “lossa
skip”. Ungfrir “spassera” og skemmta sér 4 “bollum”. Saumakonur

176 (3 p3 29 13 2 2 b (3 e5] (3
sauma “lif” og “skjort” og “punta hatta .Husfreyjur laga mat” og “gera
visit”, og vinnukonur “vaska upp i kokkhisinu” og “spiskamersinu” og
“stufa af anretningsbordinu”.

[Dér kgber man billetter til komedier og koncerter, gar til aktioner (sic)
og bliver arresteret. Kgbmaend konkurrerer med hinanden, holder behold-
ninger, giver rabat og tjener mange penge. Praester meddeler sakramente
og konfirmerer. Jurister indkasserer og giver prokura. Billeder
indrammes, mgbler bliver snedkereret og husene tapetseret. Man far
recept og bliver opereret. Arbejdere tager arbejde i akkord og losser
skibe. Frgkener spadserer og morer sig til dansebal. Syerskerne syr
underkjoler og skgrter og pynter hatte. Husmgdrene laver mad og gar pa
visit, og tjenestepigerne vasker op i kgkkenet og i spisekammeret og

stgver anretterbordet af.]
(Gudjon Fridriksson 1991a: 457).

I flere sammenhzange blev det papeget, at i isleendingenes sprog — det vere
sig tale eller skrift — vrimlede det med danismer. Situationen var verst i kgb-
steederne, og man frygtede, at disse uheldige sprogvaner ogsa ville nd ud pa
landet. Danske romaner, sagde man, blev laest mere end sagaerne. For at rade
bod pé den alvorlige situation blev bgrneskolerne opfordret til at holde op
med at undervise i dansk. Til gengeld burde der fortsat undervises i dansk i
ungdomsuddannelserne og realskolerne (H.J. 1909/1: 3-4).

Kritik af danskundervisningen og negative holdninger over for danskerne
satte sit preeg pa den padagogiske debat i arene omkring undervisnings-
lovens ikrafttreeden, jf. fglgende tekst som J6nas Jonsson fra garden Hrifla i
det nordlige Island — senere en indflydelsesrig person (jf. fx afsnit I11.1.6.) og
minister — skrev i et privat brev fra Askov Folkehgjskole i 1907:

[Jeg tenker ofte over to ord: dansk og islandsk, og jeg vil gerne fortelle
dig om min konklusion, hvis det evt. kunne gavne dig pa den ene eller
den anden made. Der hersker ingen tvivl om, at det islandske sprog bli-
ver mere og mere fordervet. Det er mest lerernes skyld. De opfostrer ved
deres bryst den ulv, som de burde tilintetggre og hade. Det har jeg ogsa
gjort uden at bebrejde mig selv. Larerne bruger udenlandske bgger, og de
underviser i dansk med stgrre nensomhed end i modersmalet. Det er
tvivlsomt, om der findes en eneste nation i verden, som lader de unge
leere pa et fremmedsprog uden at blive tvunget til det ... Vi ma sgrge for,
at der kommer lerebgger pa islandsk uanset hvor meget, det vil koste. Og
det er et latterligt skaberi og uvidenhed, som forarsager, at de mennesker
som ved, at de blot kan modtage fa ugers undervisning til trods for det,
begynder med at lere det onde dansk uden en gang at vare i stand til at
skrive et brev pa islandsk. Selvfglgelig er det forst og fremmest leererne
og “de som er blevet uddannet udenlands”, som er skyld i det her. De
elter sammen forvanskede udenlandske ord i lange og indviklede set-
ninger og g¢delegger sproget.]

(Citeret efter Gudjon Fridriksson 1991: 30).
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I forbindelse med undervisningen af bgrn fremhavede man, at danskunder-
visningen dels skete pa bekostning af undervisning i modersmalet, og dels
pegede man pa det danske sprogs dominans i kgbstaderne, hvor dansk blev
opfattet som den alvorligste trussel mod modersmalet — for litteratur om
dansk indflydelse i bgrns opvaekst i Reykjavik i 20’erne, se fx Petra
Pétursdéttir 1970. Til trods for denne dominans mente man, at safremt der
skulle undervises i dansk, burde undervisning i kgbstederne foretraekkes.
Begrundelsen var, at her var skolegangen lengere, og at der i kgbstaederne
fandtes larere, som havde den ngdvendige kompetence til at undervise i
dansk (Donskukensla i barnaskélum i Skélabladid 1908/19: 74, Svafa
Porleifsdottir 1913: 74). Der er ikke beleg for at fastsla, hvor udbredt den
kritiske holdning til danskundervisningen har varet i samfundet. Tidens
padagogiske debat kunne tyde pé, at modstanden mod danskundervisningen
pa bgrneskoleniveau iser gjorde sig geldende blandt ferende, progressive
skolefolk. I kilderne n&vnes fx de unges lyst til at lere udenlandske sprog,
men man ansa det for at vare diskutabelt, hvorvidt bgrneskolerne, der skulle
virke i overensstemmelse med den nye undervisningslov, var i stand til at
afseette tid til danskundervisningen. Endvidere blev foraldrenes gnsker om
danskundervisning kritiseret, idet de snarere blev betragtet som tegn pa for-
feengelighed end som en vurdering baseret pa bgrnenes behov (Donskukensla
i barnask6lum i Skélabladid 1908/19: 74). De negative holdninger til
danskundervisningen kom til udtryk i omtalen af den som danskundervis-
ningsfusk. Konflikten mellem sprogets kommunikative og symbolske verdi
viser sig i en vis ambivalens over for islendingenes holdning til beherskelse
af de forskellige feerdigheder i dansk. Saledes argumenterede man for ngd-
vendigheden af at kunne l&se dansk og anden nordisk litteratur, men brugte
neds@ttende udtryk om talesproget, fx brugte man udtrykket at pludre pa
dansk (Donskukensla 1 barnaskélum i Skoélabladid 1908/19: 74). 1 en af
kilderne omtaler man de islendinge, der som kalve drgvtygger dansk
(Snzbjorn Jonsson 1923: 16). Sandsynligvis har der varet tendens til at
forbinde beherskelse af talesproget med de islendinge, som direkte havde
kontakt med danskere i Island. Her md man have i tankerne, at der kunne
vere tale om sammenstgd mellem islandske og danske interesser. De
islendinge, som samarbejdede med danskerne, blev evt. af den grund be-
skyldt for at vere underdanige, hvilket betgd, at talt dansk fik en negativ
symbolvaerdi. Den negative holdning over for talt dansk har sandsynligvis
styrket traditionen for at l@se dansk. Leseferdigheden var som fgr naevnt
udbredt i langt stgrre kredse end ferdigheden i at tale dansk, som i hgjere
grad var klassebestemt og primart bundet til kgbstederne. Og til trods for at
danskerne efterhanden forsvandt fra islendingenes hverdag, var behovet og
traditionen for at leese dansk stadigvek til stede. Hertil kom, at i tilegnelsen
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af dansk har taleferdigheden — is@r udtalen — altid givet islendingene det
stgrste besver. Det er dog svert at afggre, hvad der er arsag og virkning her.

Kritikken af at undervise bgrn i dansk vandt efterhanden genklang. En
rapport om bgrneundervisning i skolearet 1914-15 viser en betragtelig reduk-
tion af danskundervisningen. Ifglge rapporten fandt danskundervisning nu
sted i samtlige kgbstadsskoler, men kun i 3 af de 20 stamskoler der omtales.
I skoler, hvor omgangsla@rere underviste, omtales danskundervisning i 4 ud
af 19 skoler (Barnafredsla arid 1914-15, 1918: 10-11 og 22-23).

1.5. Engelskundervisning i stedet for danskundervisning

I begyndelsen drejede kritikken af danskundervisningen sig hovedsagelig
om, at bgrn blev undervist i dansk (Donskukensla i barnaskolum i Skéla-
bladid 1908/19: 74, HJ. 1909: 3 og Svafa Pérleifsdottir 1913: 72-75), men
efterhdnden begyndte man at argumentere for, at danskundervisningen burde
vige for undervisning i engelsk. Det sidstn@vnte blev bl.a. understgttet med
henvisning til en voksende handel med England, og til at manglende kom-
petence i engelsk begrensede islendingenes gkonomiske interesser. End-
videre fremhavede man vigtigheden af at kunne lase litteratur pa engelsk
(Donskukensla 1 barnaskdlum i Skélabladid 1908/19: 74,7J.7J. 1913: 145-148
ogJ.J. 1913a: 164-167).

En af de fgrende talsmand for gnsket om at undervise i engelsk i stedet
for dansk var Jonas Jonsson fra Hrifla. Han fremfgrte sine synspunkter i
Skoélablagdid i 1913 (J.J. 1913: 145-148 ogJ.J. 1913a: 164-167).1 artiklerne
advarede Jonas Jonsson imod den ensidige kontakt med Danmark, eftersom
den skadede islendinges gkonomiske interesser og indskra@nkede deres kul-
turelle univers. I mods@tning hertil papegedes det engelske sprogs brugsver-
di som kommunikationssprog i Norden og i andre lande:

[De mennesker som er laselystne og kundskabstgrstende, har behov for
et bisprog, og det egner engelsk sig bedst til. Det kan bedst Ignne sig at
lere engelsk. Ved hjelp af det sprog kan man erhverve sig viden om alt,
videnskaben kender til. Ved at bruge det sprog kan man rejse jorden rundt
og lade sig blive forstaet hvor som helst. Til det sprog oversattes alle de
bgger, der udkommer pa andre sprog og er noget verd. Engelsk opfylder
alle de krav, der bgr stilles til et bisprog for fornuftige mennesker.

Hvis man i denne sag fulgte mine forslag, ville der om kort tid blive
tale om en total forandring i vores kultur. Den dansk-islandske generation
ville forsvinde, og det danske @®skeldg ville ikke mere vare isl@ndinge-

nes himmel.]
(J.J.1913: 147-148).

Jonas Jonsson kritiserede laererseminariet for kun at undervise i dansk, hvor-
ved bgrneskolerne blev forhindret i at undervise i engelsk. Eftersom han
mente, at det ikke var realistisk at undervise i flere end ét fremmedsprog,
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foreslog han, at dansk blev afskaffet som et obligatorisk fag. I forbindelse
med forfatterens forestillinger om engelskundervisning formuleredes der et
nyt metodisk syn pa fremmedsprogsundervisningen, som radikalt adskilte sig
fra den etablerede fagtradition i dansk:

[Alle nogenlunde fornuftige mennesker lerer sig engelsk til rimelig gavn
1 Igbet af et semester, nér de opholder sig der, hvor der udelukkende er
engelsktalende folk, selv om intelligente mennesker ikke nar s vidt pa 3-
4 ar i vores skoler. Grunden er selvfglgelig den, at den, der altid hgrer
sproget og har det rundt omkring sig i nogle maneder lerer det si godt
som af sig selv. Skarpsindige leerere, som har lagt marke til denne kends-
gerning, baserer herpd vigtige reformer i indleringen af levende sprog. I
skolen skabes der en situation, som sd vidt muligt ligner opholdet 1 et
andet land. Larerne taler det fremmede sprog i timerne, og de underviser
andre fag og har lerebgger pé dette sprog. Kort sagt: de Tader sproget om-
slutte og komme ind i elevens bevidsthed af sig selv pid samme made som
modersmalet. Det samme burde og matte vi ggre, hvis vi agtede at ggre
engelsk til nationens kontaktsprog med omverdenen.]

(J.J. 1913a: 165).

I modsatning til dansk blev engelsk her betragtet som et levende sprog, og i
undervisningen burde der satses pa taleferdighed. Citatet vidner om, at for-
fatteren har stiftet bekendtskab med den direkte metode. P& den tid havde
diskussionen om den direkte metode i artier fundet sted i Norden, jf.
Westerns, Lundells og Otto Jespersens deltagelse i Stockholmer-filolog-
mgdet i 1886 (Jespersen 1901: 1). Denne diskussion var is@r forbundet med
engelskundervisning. Nar det geelder gennemfgrelsen af undervisningsmeto-
diske innovationer, ma man vere opmarksom pa det danske sprogs ene-
staende stilling som fremmedsprog i Island, hvilket betgd, at man ikke kunne
hente forbilleder til undervisningens indhold og praksis fra danskunder-
visningen i andre lande. Pa grund af den politiske tilknytning var der tradi-
tion for, at dansklererne hentede forbilleder for undervisningens indhold og
praksis fra modersmalsundervisningen i Danmark. Saledes brugte man fx
ofte undervisningsmaterialer, som var beregnet for danskere. De lerere, som
fik deres lereruddannelse pa danske seminarier, har antageligt modtaget
undervisning i dansk som modersmal, hvilket sandsynligvis har styrket den
etablerede lasetradition og opprioriteringen af litteraturl@sning. Trening i
talesproget var ikke pa programmet i den kontekst.

I begyndelsen af 20’erne blev et udvalg, hvis opgave var at foresla
@ndringer inden for skolesystemet, kritiseret for ikke at rokke ved danskun-
dervisningen. Forfatteren fremhaevede bade gkonomiske, praktiske og kul-
turelle grunde til at erstatte danskundervisningen med engelskundervisning
(Snzbjorn Jonsson 1923: 4). 1 1924 begyndte man at undervise i engelsk pé
Islands Lererseminarium. Ifglge bekendtggrelsen om Islands Larersemi-
narium af 1934 var det tilladt at velge imellem dansk, norsk og svensk. I
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praksis var der kun meget fa, som valgte svensk eller norsk (Freysteinn
Gunnarsson 1958: 44). Valgfrihed mellem svensk og dansk ma ses i lyset af
den fornevnte debat. Den kendsgerning, at blot f& seminarieelever valgte
svensk, viste som sa meget andet det danske sprogs centrale stilling.

1.6. Jonas Jonsson fra Hrifla og danskerne som syndebukke
Danskundervisningen og isl&ndingenes behov for kundskaber i dansk hang
ngje sammen med tilhgrsforholdet til Danmark og med Islands stilling inden
for det danske rige. Med Islands suveranitet i 1918 blev danskere i Island
efterhanden farre, og behovet for at bruge dansk som kommunika-
tionsmiddel blev mindre end fgr. Forgget nationalisme forarsagede hold-
ningsmassige @ndringer over for dansk sprog og kultur. Tendensen til nega-
tiv opfattelse af danskerne og dansk kultur blev efter alt at dgmme styrket af
Jénas Jénssons historieopfattelse, som karakteriserede sig ved ret ensidigt at
give danskerne skylden for islendingenes fattigdom og elendighed igennem
arhundreder. Denne historieopfattelse er en rgd trad i Jonas Jénssons Islands-
historie, som udkom i to bind i henholdsvis 1915 og 1916 og blev l®st af alle
bgrn i mere end et halvt d&rhundrede. Historiebggerne karakteriseres ved en
udpreget nationalfglelse, og de kendetegnes ved fortellinger om begiven-
heder, hvor kampen mellem de gode islendinge og de slemme udlendinge
skildres. Som oftest optrader danskerne i skurkenes roller (Gudjén Fridriks-
son 1991: 67). Islandshistoriens levende fortellemade fangede l@seren, og
de sort-hvide skildringer bevaegede ofte bgrnesindet, jf. fglgende udtalelse:

[Mit fgrste bekendtskab med de strgmninger, som kom fra Jénas, fik jeg
ved at lese hans Islandshistorie. Den fangede mig i den grad som barn,
at fgrend jeg anede det, havde jeg lert flere af dens fortellinger udenad
og reciterede dem siden for mig selv, mens jeg passede lammene under
lemningstiden. Jeg blev sent tret af disse remser fra Jénas’
Islandshistorie, sa stor indflydelse og fortryllekraft havde den, og sa stor

pris satte jeg pa den.]
(Halldér E. Sigurdsson 1985: 137).

Pa grund af Islandshistoriens centrale rolle i den almene bgrneuddannelse
kan den fremhaves som en af det forrige arhundredes vigtigste historiske
meningsdannere.

2. Undervisningsloven af 1926 og 1936

Da undervisningsloven blev taget op til revision i 1926, blev dansk
stadigvaek ikke nevnt som et obligatorisk fag i skolen. I 1936 blev loven igen
taget op til revision og undervisningspligten forlaenget, sa den nu kom til at
vare fra 7-14 arsalderen. Dansk fandtes endnu ikke blandt de obligatoriske
fag, men indgik indirekte i lovens par. 5:
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[T bgrneskolerne mé kun de bgrn undervises i udenlandske sprog, som er
gode til at l@se, skriver modersmalet nasten fejlfrit og er godt hjemme i
analyse af islandsk.]

(Log um fraedslu barna af 23. juni 1936).

Ifglge par. 6 var det, safremt undervisningsmyndighederne tillod det, hjem-
let at undervise i flere end de i par. 5 nevnte fag. Til trods for eksempler pa
engelskundervisning hersker der ingen tvivl om, at der med udenlandske
sprog ferst og fremmest menes dansk. Det er indlysende pa baggrund af det
danske sprogs status, og herfor taler ogsé flere skolerapporter, hvoraf det
fremgér, at dansk fandtes blandt undervisningsfagene (Gudrin Kristin
Erlingsdéttir 1991: 10). At der var tale om dansk, kan ogsé begrundes ud fra
den rolle, som dansk spillede i de uddannelser, der kunne velges efter den
obligatoriske bgrneskole. I indledningen til Agist Sigurdssons lzrebog
Kennslubok @ donsku fyrir byrjendur (Larebog i dansk for begyndere) star
fx fglgende:

[Denne lerebog, som udgives i to hafter ... , er beregnet for bgrneskoler,
ungdomsskoler, egnsskoler, realskoler, kvindeskoler og andre skoler, som
har danskundervisning for begyndere ...] .,

(Agtst Sigurdsson 1939: 1I).

Ifglge loven om realskoler af 19. maj 1930 skulle der undervises i ét nordisk
sprog eller engelsk. Reglementet for Menntaskélinn { Reykjaviks (Reykja-
viks Gymnasium) realafdeling af 8. februar 1937 og Gagnfradaskoli Reyk-
vikinga (Reykjaviks Realskole) viser, at der var tale om danskundervisning i
1. og 2. realklasse. For at blive optaget i realafdelingen pa disse to skoler
skulle eleverne bestd en optagelsesprgve i dansk. Om forkundskaberne i
dansk star fglgende:

[Til prgven skal eleven have leest mindst 150 sider i oktav format og kun-
ne lese teksten med temmelig god udtale o% oversatte den til islandsk.
Endvidere bgr eleven kunne overs@tte enkle s@tninger fra islandsk til
dansk.]
(Reglugerd fyrir Menntaskdlann { Reykjavik af 8. februar 1937,
afsnit 3, par. 7).

Ud over i realskolerne var dansk et obligatorisk fag i flere uddannelser, fx pa
Kvennaskélinn { Reykjavik (Reykjaviks Kvindeskole), i de tekniske uddan-
nelser og pa landets to handelsskoler, dvs. pa Samvinnuskélinn (Koopera-
tionens Handelsskole) og pa Verzlunarskdli {slands (Islands Handelsgymna-
sium) efter dets oprettelse i 1943 (Helgi Eliasson 1944). Behovet for at lese
danske lzrebgger, fx i gymnasiet og pa universitetet, var stadigvak til stede,
og traditionen for at leese dansk litteratur levede fortsat i bedste velgéende
blandt befolkningen. Til trods for at talt dansk hgrtes stadig sj@ldnere i
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islendingenes hverdag, satte dansk kultur stadigvaek i mange henseender sit
preeg pa deres dagligdag.

2.1. Forlaengelse af lzereruddannelsen

I 1943 blev lereruddannelsen lavet om til en firearig uddannelse, og realek-
samen blev betingelse for optagelse pa seminariet. Fra 1947 blev en bestaet
landsprgve (se nermere om landsprgven i 11.4.3.) ogsé anerkendt som en
adgangsgivende eksamen. Desuden kunne studenter tage en etarig leererud-
dannelse. Seminariet havde til formal at varetage uddannelse af bgrneskole-
lerere (L6g um Kennaraskéla Islands af 14. april 1943, par. 2). Ifglge loven
om seminariet af 1943 er undervisning i et nordisk sprog obligatorisk. Tra-
ditionen tro var der tale om undervisning i dansk i seminariets 1. og 2. klasse
med 4 ugentlige timer, hvorefter seminaristerne kunne valge dansk som
valgfag i 3. og 4. klasse med 3 ugentlige timer (Asthildur Erlingsdéttir 1978:
62). Da dansk ikke formelt fandtes blandt bgrneskolens obligatoriske under-
visningsfag, var der i de to forste skolear ikke tale om nogen egentlig leerer-
uddannelse i dansk, men blot om en almen sprogundervisning pa linje med
gymnasieuddannelsen. I valgfaget dansk blev hovedvagten det fgrste ar lagt
pé dansk litteratur fgr 1870 og det sidste ar pa dansk litteratur fra 1870-1900.
Seminaristerne leste enkelte noveller fra nyere tid. I undervisningen blev der
lagt vegt pa god udtale og diskussioner pa dansk. Skriftlige opgaver skulle
afleveres to gange om maneden. Der blev ikke undervist i fagets didaktik, og
der var ikke tale om praktik ude pé skolerne. Enkelte timer blev brugt pa
demonstrationsundervisning (Endurskodun ndmsefnis og kennslu i donsku {
barna- og gagnfredaskolum af 1971: 28-29). Ifglge kilderne underviste man
efter grammatik- og oversattelsesmetoden, hvilket betgd en ringe talefaerdig-
hed blandt de vordende lerere (Asthildur Erlingsdéttir 1978: 62). Den store
opprioritering af litteraturl@sning og litteraturhistorie afspejler pa én gang
danskfagets dannelsesidealer og overfgrsel af den nationallitteraturhistoriske
tradition, som havde udviklet sig i modersmalsundervisningen i Danmark i
de sidste artier af 1800-tallet. Den samme tendens gjorde sig geldende i un-
dervisningen i moderne fremmedsprog i Danmark (Kristiansen, Risager &
Jakobsen 1984: 22-23). Som fgr navnt er der gode grunde til at fremhave
tendensen til overfgrsel af modersmalstraditionen i Danmark til danskunder-
visningen i Island, bl.a. pd grund af de mange dansklarere, som fik deres
uddannelse i Danmark. Endvidere bgr det navnes, at da man begyndte at
undervise i dansk til B.A.-eksamen pa Islands Universitet i 1946, varetog
udsendte danske lektorer undervisningen i dansk. Antagelig har danskun-
dervisningen pa Islands Universitet ikke radikalt adskilt sig fra, hvad der har
veret tilfeeldet pa andre universiteter i verden, hvor dansk fandtes som under-
visningsfag, jf. fglgende citat:
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Dansk som fremmedsprog er et nyt fag. Selv om der findes materialer til
danskundervisningen fra tidligere tider, er der en udpreget fornemmelse
af, at omradet er opstéet i 70’erne som svar pa den begyndende indvan-
dring til Danmark. Derudover findes Dansﬁ som Fremmedsprog ved
forskellige universiteter verden over, men da dette omrade typisk rekrut-
teres af cand.mag.’ere i dansk med interesse for litteratur, er der ikke
opstaet en egentlig undervisningstradition.

(Wagner 1994: 21).

3. Republikkens oprettelse
Den anden verdenskrig blev epokeggrende for dansk i Island. Tyskernes be-
settelse af Danmark den 9. april 1940 fgrte til en de facto-afbrydelse af unio-
nen, og Island overtog udenrigstjenesten og kongens opgaver. Den 10. maj
1940 blev Island besat af englenderne, og i 1941 patog den amerikanske
regering sig den militere beskyttelse af Island. Besa®ttelsen fgrte til radikale
@ndringer i det islandske samfund, bade gkonomiske og kulturelle.
Besattelsestropperne satte forskellige projekter i gang, og englenderne
kgbte islandske varer til ret hgje priser (Bjorn Thorsteinsson 1985: 257-259).
Endvidere blev der hurtigt sluttet aftaler om handel med USA. De nye for-
bindelser havde indflydelse pa isleendingenes livsstil og forbrug. Besattel-
sestroppernes tilstedevarelse under krigen betgd, at der pa flere omrader var
tale om direkte kontakt mellem islendinge og engelsktalende, hvilket forar-
sagede, at engelsk en overgang fik en hidtil ukendt rolle som kommu-
nikationssprog i det islandske samfund. Bes®ttelsestropperne kgbte forskel-
lige varer og serviceydelser hos isl&ndingene, bl.a. brug af svgmmebassiner,
elektricitet, vand og boliger (Gunnar M. Magnuss 1947: 203-204). Desuden
var der tale om salg af forbrugsvarer og fx souvenirs (Gunnar M. Magnuss
1947: 235-236). Flere isl®ndinge arbejdede for beszttelsesmagten.
Eksempelvis kan n®vnes, at i 1940 drejede det sig om 1700 islendinge i
Reykjavik og omegn (Gunnar M. Magniss 1947: 208). Pa det sociale plan
var der ogsa tale om kontakt med besattelsesmagten. Saledes fortzller en
samtidig kilde om dans og fester i byerne, hvor islendingene — ikke mindst
kvinderne — festede forst med englenderne og senere amerikanerne (Gunnar
M. Magntiss 1947: 211-217). Endvidere kom islendingene nu i hgjere grad
end fgr i kontakt med amerikansk og engelsk kultur, som blev et ideal for
mange, bl.a. i form af film og musik. Flere vertshuse, caféer og restauranter,
bl.a. med Fish and Chips pd menuen, blev etableret. Nogle af dem havde
engelske navne, fx Vest End (sic) og Florida (Gunnar M. Magntss 1947:
236). Under krigen stiftede islendingene ogsa for fgrste gang bekendtskab
med Coca-Cola (Bjorn Thorsteinsson 1985: 260). Bygning af flyvepladser
betgd en stgrre dbning over for omverdenen og en kontakt med flere nationer
end for.

I april 1943 havde et udvalg i Altingets regi udarbejdet et forslag til en
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republikansk forfatning og et tingsbeslutningsforslag om forbundslovsafta-
lens ophgr. Til at begynde med sa der ud til at vaere stor enighed om udval-
gets synspunkter, indtil en sej og hardnakket gruppe af folk fra alle partier
vendte sig imod forslaget:

De kaldte sig tilheengere af lovlig adskillelse (16gskilnadarmenn) og kri-
tiserede, hvad de kaldte hasteadskillelsen. Akademikerne var fremtrae-
dende i gruppen, og dens synspunkt vandt stgrst genklang i
Socialdemokratiet. Man slog is@r pa det nordiske broderskabs og storsin-

dets strenge.
(Bjorn Thorsteinsson 1985: 264).

Gruppen gjorde sig geldende i sommeren 1942, da 61 indflydelsesrige per-
soner sendte en opfordring til Altinget. En opinionsundersggelse i 1943 om,
hvorvidt personalunionen burde afbrydes i det indevarende ar, viste at grup-
pens synspunkter havde medvind, idet 44,5% svarede ja, 49,8% nej, 0g 5,7%
undlod at svare (Bjorn Thorsteinsson 1985: 264). I maj 1944 blev der afholdt
et valg om opsigelse af forbundsloven af 1918 og om indfgrelse af en
republikansk forfatning. I valget deltog 73.058 velgere eller 98,4% af samt-
lige stemmeberettigede i landet. Valgets resultater i de to sager var som fgl-
ger:

Personalunionens afbrydelse Indfgrelse af en republikansk
forfatning

Ja 71.122 eller 97 4% 69.435 eller 95,0%

Nej 377 eller 0,5% 1.051 eller 1,5%

Blanke 805 eller 1,1% 2.054 eller 2.8%

Ugyldige 754 eller 1,0% 518 eller 0,7%

I alt 73.058 eller 100,0% Talt 73.058 eller  100,0%
(Pj60aratkvedagreidsla 1945: 7).

Republikkens oprettelse fandt sted pa Logberg pa Pingvellir den 17. juni
1944.1 anledningen af begivenheden sendte Kong Christian den Tiende den
islandske befolkning et telegram, hvori der stod fglgende:

Idet jeg beklager, at Adskillelsen mellem mig og det islandske Folk er
blevet gennemfgrt under de raadende Forhold, vil jeg udtale de bedste
Onsker for den islandske Nations Fremtid og Haabet om Styrkelse af de
Baand, der binder Island til de dvrige nordiske Lande.

Christian R.
(Bjorn Pérdarson 1951: 638).

Ifglge Bjorn Thorsteinsson (1985: 266) var denne konge aldrig blevet mere
inderligt hyldet i Island end ved denne lejlighed pa Pingvellir.
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4. Dansk under skoleloven af 1946

11946 blev der vedtaget et lovkompleks, som omfattede skolesystemets fire
trin, nemlig bgrneskoleniveau, realskoleniveau, gymnasie- og fagskoleniveau
og universitetsniveau. Ifglge loven om skolesystem og undervisningspligt af
10. april (Log um skdlakerfi og fredsluskyldu) par. 8 var alle bgrn undervis-
ningspligtige fra 7-15-arsalderen, dvs. i 8 ar. Den obligatoriske undervisning
omfattede ifglge loven en 6-arig bgrneskole (dvs. 1.-6. klasse) og en toarig
ungdomsskole, som var en del af realskoleniveauet. Foruden ungdomsskolen
bestod realskoleniveauet af en etarig mellemskole og en etarig realskole. For
hvert trin gjaldt der en s@rskilt lov: henholdsvis Loven om undervisning af
bgrn af 29. april (L6g um fredslu barna) og Lov om realuddannelse af 7. maj
(Log um gagnfredanam). Pa bgrneskoleniveauet nevnes dansk ikke blandt
de obligatoriske fag, men der hjemles undervisning i ét fremmedsprog i det
6. skoleér, safremt eleverne er dygtige til modersmalet. Selv om man som fgr
ikke navner dansk i loven om undervisning for bgrn, hersker der ingen tvivl
om, at man med fgrste fremmedsprog forstdr dansk. Pa den tid var der tale
om niveaudelte klasser, sa i praksis har det pa bgrneskoleniveau kun drejet
sig om danskundervisning i én til to klasser ved de stgrre skoler og kun i de
klasser, hvis klasselerer var villig til at patage sig danskundervisningen. I
40’erne og 50’erne leste man i de 6.-klasser, som havde dansk, en del af det
pensum, som tilhgrte ungdomsskolens fgrste klasse, som sa blev lest om igen
det naeste skoledr (Asthildur Erlingsdéttir 1978: 39). Ifglge loven om realud-
dannelsen kunne eleverne i den obligatoriske undervisning valge mellem to
ligestillede linjer, en boglig og en praktisk. Begge linjer havde til formal at
give eleverne en almen kontinuerlig uddannelse, men adskilte sig indholds-
massigt, da de havde til formal at forberede eleverne til forskellige uddan-
nelser. Saledes var undervisningen pa den boglige linje en forberedelse til
gymnasiet eller en anden boglig uddannelse, mens den praktiske linje havde
til formal at forberede eleverne til forskellige erhvervsfaglige uddannelser
(Armann Halldérsson 1946). Ved skoleloven af 1946 blev der indfert en cen-
tral landsprgve i slutningen af mellemskolen, dvs. i realskolens 3. klasse.
Bestéet landsprgve var en betingelse for at komme ind i gymnasiet. Ifglge
reglement om mellemskoleprgve pa den boglige linje af 14. april 1947 skulle
eleverne op til landsprgve (mellemskoleprgve) i islandsk, dansk eller et andet
nordisk sprog, engelsk, historie, geografi, naturfag, matematik og fysik. Pa
den praktiske linje var undervisning i fremmedsprog ikke obligatorisk, hvad
der til gengeeld var tilfeeldet pa den boglige linje, hvor der blev undervist i
dansk i 1. og 2. klasse, men i engelsk i 2. klasse (Drog ad namskram fyrir
barnaskoéla og gagnfraedaskola 1948: 26-27). I praksis modtog alle elever pa
den praktiske linje dog undervisning i fremmedsprog blot i et mindre omfang
(Asthildur Erlingsdéttir 1978: 39).
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4.1. Et udkast til laeseplan i dansk af 1948

Loven af 1946 forudsatte, at der pa baggrund af den blev udarbejdet centrale
leseplaner og reglementer, som indeholdt n&rmere bestemmelser om under-
visningen. I 1948 udsendte undervisningsdirektgren et udkast til l&seplan for
realskolens to fgrste klasser til skolerne til overvejelse og vejledning. I ind-
ledningen gnskede man reaktioner og kommentarer fra l@rerne. Om dansk pa
den boglige linje stod der fglgende:

[1. klasse. 3

“Kennslubok i donsku” af Kristinn Armannsson, ca. 150 sider, eller
“Kennslubok { donsku” af Agust Sigurdsson, hele hefte 1, og ca. 70 sider
i haefte 2. “Tavlestile” efter arsskiftet, og enkle grammatiske traek leeres og
opgves sidelgbende med lasningen.

2. klasse. ,
“Kennslubdk i donsku” af Kristinn Armannsson resten af bogen, og
“Donsk lestrarbok™ af Kr. Armansson og Einar Magnisson, ca. 60 sider
eller “Kennslubdk i donsku” af Aguist Sigurdsson, hafte 2, resten af
bogen, og “Danskir leskaflar” af samme forfatter ca. 60 sider. Ugentlige
stile fra “Stilasatn I”. Det grammatiske uddrag i lerebggerne lases.
Genfortellinger ifglge register.]

(Drog ad namskram fyrir barnaskdla og gagnfredaskola 1948: 26-27).

Som det fremgar af ovenstdende udkast, var der snarere tale om en leseliste
og ramme med hensyn til pensumkrav end en egentlig leeseplan i dansk. Sa-
ledes mangler der fx en malsetning for undervisningen. I udkastet er gram-
matik- og oversattelsesmetoden med sin hgje prioritering af leseforstaelse,
eksplicit arbejde med grammatiske regler og stilgvelser ikke til at tage fejl af
(jf. afsnit I.A.2.).

4.2. Laeseplanen i dansk af 1960

Det var fgrst i 1960, at undervisningsministeriet endelig bekendtgjorde en
central leseplan for den obligatoriske undervisning pa bgrneskole- og real-
skoleniveau — bl.a. med et udfgrligt afsnit om danskundervisningen i realsko-
lens (ungdomsskolens) to obligatoriske klasser. Leseplanen i dansk, som er
den fgrste egentlige centrale laeseplan i dansk som fremmedsprog pa dette
niveau, adskiller sig radikalt fra udkastet af 1948 bade med hensyn til dens
udformning og undervisningsmetodiske syn. Laseplanen indeholder fglgen-
de fire afsnit: 1) undervisningens formal, 2) undervisningens indhold, 3) vej-
ledning til lereren, 4) apparatur og hjelpemidler.

I leseplanen formuleres en ny dimension i danskundervisningen, nemlig
den nordiske dimension. Den indebarer den opfattelse, at det danske sprog
skal fungere som en nggle til de andre nordiske sprog. Saledes stér der i l&se-
planen, at det anses for at vere gnskverdigt, at eleverne ggres bekendt med,
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hvad de nordiske freendenationers sprog har til felles, og hvad der adskiller
dem. Den fgrste strofe af de nordiske nationalsange bgr leses og leres. End-
videre bgr eleverne lere at sgge oplysninger i handbgger, bl.a. nordiske lek-
sika (Namskré fyrir nemendur a fredsluskyldualdri af 1960: 50). Om fagets
hovedformal stér der fglgende:

[Danskundervisningen skal give eleverne ferdighed i at lese og forsta
lette danske tekster fortrinsvis fra dagligdagen, at opgve dem i korrekt
udtale, at treene dem i at forsta talt dansk og ggre dem i stand til mundtligt
og til en vis grad skriftligt at udtrykke sig pa enkelt dansk om
hverdagsemner.]

(Namskré fyrir nemendur 4 freedsluskyldualdri af 1960: 47).

Hvis man sammenligner leseplansudkastet fra 1948 med den nye formals-
formulering for danskundervisningen, er det igjnefaldende, at et nyt metode-
syn er ved at melde sit indpas. Dette syn forfagtede en stgrre vegtning af
mundtlig ferdighed og aktiv sprogbeherskelse. Her er der til en vis grad tale
om et brud med grammatik- og oversattelsesmetoden. Det nye metodesyn
kan sammenlignes med de tendenser, som gjorde sig galdende i nabolande-
nes fremmedsprogsundervisning og i engelskundervisningen i Island. Fra ar-
hundredskiftet var den direkte metode blevet diskuteret 1 Danmark, jf.
Jespersen og den direkte metode (se n@rmere herom i [.A.3.). Metoden slog
markant igennem i engelskundervisningen i Danmark fra 40’erne (Gabriel-
sen 1986: 5), jf. fx Sallings ideer om lillesprog (Gabrielsen 1982: 100-101).
120’erne og 30’erne var den sékaldte situational language teaching fremme
i England, som i flere henseender var beslegtet med den direkte metode og
dens vegtning af taleferdighed (Richards & Rodgers 1986: 31-43). Desuden
kan man ikke se bort fra, at der eventuelt har varet tale om indflydelse fra
den audiolingvale metode, som pa den tid blev diskuteret i USA (jf. afsnit
1.A4.) og havde visse fellestrek med den direkte metode, bl.a. oppriorite-
ring af taleferdighed.

Til trods for at leseferdigheden opprioriteredes ved at n@vnes fgrst i
leseplanen, vegtedes talesproget og korrekt udtale hgjt. Et andet treek, som
bryder med grammatik- og oversattelsesmetoden, angar laseplanens
sprogsyn, dvs. dens opprioritering af anvendelse af hverdagssprog og det at
kunne udtrykke sig mundtligt og skriftligt om hverdagsemner. Hvis man ser
pa laseplanens gvrige afsnit, er der flere treek som genkendes som karakte-
ristiske for den direkte metode. Hvis man gér leseplanen n@rmere efter i
sgmmene, finder man flere treek, som afspejler et nyt syn pa danskundervis-
ningen. Det gelder som allerede navnt sprogsynet, men dog is@r lesepla-
nens signaler om undervisningens fremgangsmader, der uddybes lidt
nermere. Om undervisningens indhold i ungdomsskolens to klasser star der:
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[ I. klasse.

Let dansk lesestof, ordforrad fra daglig tale. Der lazgges stor vagt pa god
udtale. Mundtlige og skriftlige gvelser. Talegvelser. Eﬁ:verne far mulighed
for at Iytte til god dansk udtale pé lydbénd. Eleverne opgves mundtligt i
at danne enkle s@tninger som besvarelser af lette spgrgsmal, hvilket har
til hensigt, at de fra lesestoffet tilegner sig de mest almindelige ord og
ordforbindelser. Oversattelse fra dansk til islandsk trenes.
Hovedtrekkene i dansk grammatik indleres ved hjlp af stilgvelser, hvor
eleverne bade mundtligt og skriftligt treenes i at oversatte enkelt islandsk
til dansk. Der leses 75g sider sammenh@ngende tekst.

II. klasse
Daglig tale og lette tekster om almindelige emner. Udtalegvelser.
Overszttelse fra dansk til islandsk. Trening i at lytte til dansk tale.
Talegvelser. Korte, enkle, mundtlige genfortellinger i tilknytning til
leesestoffet. Hovedtrekkene i grammatikken trenes. Lette stilgvelser
oversattes fra islandsk til dansk enten pa tavlen, mundtligt eller med
stillgsvelser hjemme eller i timerne. Der leses 100 sider sammenh@ngende
tekst.]

(Ndmsskra fyrir nemendur & fredsluskyldualdri af 1960: 47).

Som det fremgér af citatet, er der flere aktiviteter i indholdsafsnittet, som kan
henfgres til den direkte metode, fx tale- og udtalegvelser, genfortellinger og
besvarelse af spgrgsmal. Til trods for disse treek er grammatik- og oversat-
telsesmetoden alligevel ikke til at tage fejl af. Den kommer til udtryk i vaegt-
ningen af direkte oversattelser til modersmalet, stilgvelser pa malsproget og
opprioriteringen af eksplicit grammatisk viden, se afsnittet om grammatik-
og oversattelsesmetodens fremgangsmader (I.A.2.3.). Laseplanens tredje
afsnit indeholder udfgrlig vejledning til lereren angdende undervisningens
indhold og praksis. I dette afsnit findes der endnu tydeligere tegn pa den
direkte metodes indvirkning. I det fglgende ggres der rede for nogle centrale
trek i leseplanens vejledende afsnit is@r med hensyn til dens undervis-
ningsmetodiske syn.

4.2.1. Dansk som et levende brugssprog
Af vejledningen fremgér, at dansk opfattes som et levende sprog, som ele-

verne skal lzre sig at bruge. Den direkte metodes indleringssyn kommer
indirekte til udtryk i lseplanen bl.a. i de fremgangsmader, der anbefales i
klasseverelset, og ogsa i henvisninger til brug af dansk i gvrigt. Ved valg af
materialer foretreekkes almindeligt og interessant stof, som indeholder oplys-
ninger fra dagligdagen og belyser socialt samkvem med gode rdd om, hvad
der kan gavne, nar det geelder handel eller rejser.

Undervisningen bgr vare praktisk, sa eleverne far et indtryk af dansk som
et levende sprog. Det fremhaves, at indlevelse i et fremmedsprog ikke alene
kan opnas ved pensumlasning. Lereren md benytte sig af forskellige prak-
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tiske metoder og gvelser, hvor gjne, gren, heender og taleorganer treenes til
aktiv deltagelse i sprogindleeringens tjeneste. Leereren opfordres til at anven-
de landkort, flonellograf, lysbilleder og film til dette formal.

Tale- og lyttegvelser havdes at vere vigtige i sprogindlaringen, eftersom
formdlet er at ggre undervisningen levende, og der legges veegt pd praktisk
brug af sproget. 1 leseplanen sattes elevernes udtryksferdighed i centrum
gennem brug af sproget, hvorimod grammatik- og oversa®ttelsesmetoden i
hgjere grad vagter eksplicit viden om sproget. I l@seplanen understreges lz-
rerens rolle som den, der stimulerer eller lokker eleverne til frit at deltage i
samtaler. Det geelder om at fa sa mange elever som muligt til at udtrykke sig
pa malsproget, dvs. at forsgge at ggre sig forstéelige. I forbindelse med ret-
telser af fejl bgr lereren tage hensyn til, at konstante rettelser tager modet fra
eleverne. [ stedet bgr de stimuleres til at forspge at udtrykke sig og hjelpes
pd vej. Efterhdnden bliver eleverne mere sikre og frie i deres forsgg og inte-
ressen for indleeringen vokser, ndr de oplever, at det lykkes dem at tilegne sig
det fremmede sprog, og de er i stand til at bruge det.

4.2.2. Leseplanen og undervisningens fremgangsmader
Som fgr nevnt kan man i leseplanen genkende flere trek fra den direkte
metode, is@r med hensyn til de fremgangsméader der anbefales i danskunder-
visningen. Leseplanen designer i flere henseender den direkte metodes
sprogindlaring - jf. Richards & Rodgers analysemodel - og i dens implemen-
tering af fremgangsmader i klasseverelset kan flere trek fra den direkte
metode identificeres. Det galder fx de sproglige aktiviteter, der anbefales til
trening i god udtale, fx hgjtlesning i kor, individuel hgjtlesning eller
besvarelse af indholdsspgrgsmal. De fgrste talegvelser kan bestd i at stille
eleverne lette spprgsmdl til teksten pa dansk, som kan besvares med enkelte
ord eller korte scetninger, som kan tages direkte fra den lceste tekst. Teksten
skal gennemgds grundigt inden talegvelsen begynder. 1 takt med forgget ord-
forrad kan gvelserne blive friere. Saledes kan samtalen dreje sig om forskel-
lige klassevarelsesinventarer eller nermiljget, om klokken, vejret, om bille-
der fra leerebogen eller fx vaegbilleder eller kort med billeder fra dagligdagen
eller andre begivenheder. Diskussioner kan ifglge leseplanen ogsd tage
udgangspunkt i hendelser fra elevernes daglige liv. Der legges serlig vagt
pa, at eleverne lerer sig at danne spgrgsmal. Leseplanens opprioritering af
god udtale og talefeerdighed samt de fremgangsmader, der anbefales i under-
visningen, er et klart brud med grammatik- og oversattelsesmetodens ensidi-
ge vegtning af leseferdighed og terpning af grammatik.

Til forskel fra grammatik- og oversa®ttelsesmetodens krav om korrekthed
leegges der i leeseplanen vagt pa, at der i begyndelsen ikke stilles for strenge
krav om sproglig korrekthed. Elevernes aktive brug af sproget er det centrale.

148



Slemme fejl bgr rettes ved at gentage ordet eller s@tningen, men lereren bgr
ikke forstyrre treeningen med konstante rettelser og forklaringer. I indlerin-
gen af grammatik anbefales bl.a. oms®tnings- og udfyldningsopgaver.
Vigtigheden af indholdsspgrgsmél og diktater fremhaves. Angdende den
skriftlige feerdighed n@vnes breve og korte fristile om selvvalgte emner, som
mulige sproglige aktiviteter for dygtige elever.

I forbindelse med lesning legges vagt pa, at eleverne s snart som muligt
opfordres til at lese lette ungdomsbgger pad dansk samt danske blade.
Laseplanens syn pa lesningen som et praktisk sprogligt redskab henger godt
sammen med traditionen for at leese dansk i Island, og samtidig vidner den
om en afstandstagen fra grammatik- og overs@ttelsesmetodens vaegtning af
treening i leesning gennem oversattelser fra malsproget til modersmalet.

4.2.3. Grammatik- og oversattelsesmetoden og le@seplanen
Til trods for at leseplanen indeholder adskillige komponenter, der kan hen-

fores til den direkte metode, er grammatik- og oversattelsesmetoden ikke til
at tage fejl af. Man kan dog fornemme en reaktion imod den gennem en skjult
direktiv tone, hvor der forsigtigt advares imod ensidig brug af grammatik- og
overs&ttelsesmetoden, jf. fglgende eksempler. Grammatik- og oversattelses-
metoden melder sin tilstedevarelse i vaegtning af oversattelser til og fra mél-
sproget og ved grammatikkens centrale rolle i undervisningen. Séledes
understreges det fX, at oversattelse fra dansk til et lpdigt islandsk er en god
og gavnlig metode til at forklare ords betydning og treene eleverne i at over-
seette fra dansk til islandsk. Der advares dog imod, at for stor en del af under-
visningstimerne bruges til overseettelser, sidan at de kommer til at ligne en
overhgring. Stilgvelser og andre skriftlige gvelser fremhaves som vigtige i
forbindelse med indlering af sprogets hovedregler og senere for at traene
eleverne i at udtrykke sig skriftligt. Laereren bgr dog undgd, at stilgvelser
anvendes for tit, som om det drejer sig om skriftlige prgver. De bgr til
gengeld indgd som positive gvelser og en naturlig del af undervisningen.
Grammatikken bgr begrenses til sprogets grundleggende trek og trenes
godt bade gennem mundtlige og skriftlige gvelser.

4.2 4. Indleringspsykologisk vinkel i l&seplanen

Som noget nyt fokuserer leeseplanen pa psykologiske aspekter forbundet med
sprogindl@ringen, bl.a. elevgruppens erfaringer og dens motivation.
Begynderundervisningen problematiseres. I den forbindelse antydes bl.a. det
potentiale, der ligger i at trekke pa elevernes viden om modersmalet for at
opleve sprogenes slegtskab. Motivationens betydning i sprogindleringen
indgar indirekte. Saledes fremhaves vigtigheden af, at undervisningen giver
eleverne oplevelsen af dansk som et levende sprog, bl.a. ved at lereren bru-
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ger malsproget, og ved at eleverne far lejlighed til at reagere pa dette.
Planlegning af danskundervisningen ma satse pa at fremme elevernes lyst til
af sig selv at lere mere. Her er der tale om et indleringssyn, som betoner
vigtigheden af, at eleverne ikke presses i indl@ringssituationen, jf. fglgende
citat:

[I begyndelsen bgr der ikke stilles for strenge krav om korrekt s 1prog,
snarere bgr laereren forsgge at lokke eleverne til uden pres at deltage,
séledes at de af sig selv forspger at ggre sig forstaelige. Slemme fejl bgr
dog rettes ved at gentage ordet eller s@tningen. Man bgr dog sgrge for
ikke at forstyrre treeningen med konstante rettelser og forklaringer, som
sandsynligvis tager modet fra eleverne i 1sa3r de mere tilbageholdende. De
bgr snarere opfordres og hjzlpes pé vej.]

(Ndmskrd fyrir nemendur 4 fredsluskyldualdri 1960: 49).

Af leseplanen fremgér den opfattelse, at elevernes forggede beherskelse af
malsproget er drivkraften i deres lyst til at leere mere:

[Efterhénden bliver deres forspg sikrere og interessen for indleringen
vokser nar de oplever, at de kan tilegne sig det fremmede sprog og er i
stand til at bruge det.]

(Namskréa fyrir nemendur 4 freedsluskyldualdri 1960: 49).

I begge tilfzelde er der tale om et indleringssyn, som ikke ser ud til at tilhgre
den direkte metode, og som hverken passer med grammatik- og oversat-
telsesmetoden eller den audiolingvale metodes indleringssyn (Gf. afsnit
I.A.4.1.). Til gengeld er der tale om visse fellestrek med det kommunika-
tive indleringssyn (jf. afsnit [.LA.5.3.).

Ved valg af materiale skal der ifglge lseplanen tages hensyn til elev-
gruppen, bade med hensyn til dens alder og interesser. Saledes bgr lesestof-
fet forst og fremmest veere dagligt sprog og let skriftsprog om almindelige
emner, som appellerer til 13-15-drige unge mennesker.

4.3. Danskundervisningen i de obligatoriske realklasser
Laseplansudkastet af 1948, prgver og lerebgger samt udtalelser om den
yngre generations manglende feerdighed i talt dansk tyder pa, at grammatik-
og oversttelsesmetoden har vaeret dominerende i danskundervisningen i ar-
tierne efter anden verdenskrig. Der fandtes ganske fa professionelle dansk-
lzrere, dvs. l&rere som var uddannet til at undervise i dansk. Laseplanen til
loven af 1946 blev fgrst udstedt i 1960, og de lerere, som varetog dansk-
undervisningen, havde ikke mulighed for at modtage nogen offentlig faglig
radgivning.

Som fgr nevnt skulle eleverne besta den centrale landsprgve i slutningen
af 3. klasse pa realskoleniveau for at komme i gymnasiet. Prgven blev anset
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for at veere meget sver, og mange elever niaede ikke det kraevede karakter-
gennemsnit (6 pa en 10-skala). Ud af de 6895 elever, som gik op til lands-
préven i arene 1946-1961, kom 4660 elever igennem, dvs. 67,6% (J6nas
Pélsson & Hjalmar Olafsson 1961: 202-203). De, som bestod prgven, udgjor-
de kun en meget lille procentdel af hver argang, nemlig ca. 5-14% af de
argange, som blev fgdt i arene 1930-1945. Eksempelvis kan n&vnes, at kun
4,08% af argangen fgdt i 1930 bestod landsprgven, mens procenttallet for
argang 1937 og 1944 var henholdsvis 12,272% og 14,633% (J6nas Pélsson
& Hjalmar Olafsson 1961: 207). Ifglge reglementet for mellemskoleprgven
pa den boglige linje af 14. april 1947 par. 1 skulle prgven vere skriftlig, men
i par. 9 stér, at udtale i fremmede sprog skal bedgmmes af censor og den
pageldende larer. Til trods for at mundtlig sprogferdighed indgik i
eksamenskravene, spillede oversattelser og grammatik den stgrste rolle,
hvilket pensumkravene med deres 120 stilgvelser vidner om (Asthildur
Erlingsdéttir 1978: 41). Eksamenskravene til landsprgven har sandsynligvis
pavirket undervisningen i ungdomsskolens to obligatoriske klasser, jf. teo-
rien om den sékaldte backwash-effekt (Hughes 1989: 1-2).

En anden form for faglig styring fandt sted gennem laremiddel-
situationen, som kan karakteriseres ved et yderst begraenset udvalg af mate-
rialer til danskundervisningen. Dette kan bl.a. forklares ved den centrale
styring angaende administration og udarbejdelse af leremidler. Ifglge loven
om Rikisutgdfa namsboka (Statens forlag for skolebgger) af 1936 skal staten
udgive alle lerebgger, som er ngdvendige i den obligatoriske bgrneundervis-
ning. Bggerne distribueres gratis til alle bgrn i den undervisningspligtige
alder, dvs. fra 7-13 ar. Ved den forlengede skolepligt og inddelingen i bgrne-
skoleniveau og ungdomsskoleniveau var der indtil 1956 n®sten udelukkende
tale om forsyning af gratis lerebgger til bgrn pa bgrneskoleniveau. Dette
blev &ndret med en ny lov om Rikisitgdfa ndmsbdka (Statens forlag for
skolebgger) af 1956, hvor det blev fastsat, at det statslige forlag ogsa skulle
forsyne bgrn i ungdomsskolerne med lerebgger, dvs. at bgrn skulle have
bgger i hele den obligatoriske skolealder (Pdlmi Josefsson 1977: 9). Som et
eksempel pa det begraensede udvalg af l&remidler kan navnes, at i tre artier,
40’erne, 50’erne og 60’erne, blev lerebogen Kennslubok i donsku fyrir byrj-
endur I af Agist Sigurdsson anvendt i den obligatoriske begynderundervis-
ning i dansk i samtlige skoler. Materialet er i hovedtrekkene opbygget
omkring tekstlesning og gradvis indl@ring af grammatik ud fra den traditio-
nelle grammatiks kategorier. De grammatiske regler skal ifglge indledningen
leres udenad. Nogle af afsnittene afslutter med en oversattelse til dansk,
hvor ordforrdad og grammatiske regler aktiveres, jf. fglgende eksempel fra
lerebogens fgrste udgave:
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66. kafli (afsnit 66)
Spurnarfornéfn (Spgrgende pronomener)

hvem (hver) (hk.: hvad, ef.: hvis)D
hvilken (hvor, hver, hvada) (hk.: hvilket, ft. hvilke).2)
hvad for (hvada).

Hvem tramper paa min Bro? - Hvem er der? - Hvad skal vi ggre? - Hvis
er Skylden? - Hvad er han? - Hvad er dette? - Hvilken Vej skal vi gaa? -
Hvilket Hus er det bedste? - Hvilke Nyheder bringer Avisen? - Hvad for
en Stgj er dette? - Hvad for noget?

Regla: Hvem er adeins notad um persénur.
[Regel: Hvem bruges kun om personer.]
Hvem er han? Hvem saa du? Hvem kan ggre det?

En Ulykke

Paa en mgrk, taaget De’cemberaften skyndte min Fatter og jeg os over
den store Bro og tog der’efter Vejen mod mit Hjem. Henne 1 Gaden stod
’midlertid en Masse Mennesker og sperrede Vejen for os, saa vi ikke
kunde komme frem. Mens vi taal’modigt ventede paa, at Flokken skulde
spredes, sggte vi ‘nys’gerrigt Be’sked om, hvad der havde givet
Anledning til dette Oplgb. Til sidst lykkedes det os at faa oplyst, at to
Smaapiger var blevet lE;zirt ned af en Bil, og at Ambu’lancen havde hentet
dem og bragt dem til Hospi’talet. Mange blandt Tilskuerne var rasende
over, at Bilerne kgrer saa hensynslgst omkring Gadehjgrnerne, at Folk
nasten ikke kan tage sig i Agt for dem. Efter at vi var blevet stgdt og
skubbet, slap vi endelig ud af Klyngen og skyndte os op ad Trapperne til
mit Hjem, hvor vi maatte for’telle de enkelte Om’stendigheder ved den
sgrgelige Be’givenhed.

Sniiio d donsku:: “Hvada havadi er petta?” sagdi é€g, pegar vid gengum
fyrir hishornid. Litil stilka hafdi ordid fyrir bil, og sjjikravagninn kom til
a0 (for at) sekja hana. Folk spurdi, hvad hefdi gerzt. Eg sagdi frd pvi, sem
ég vissi. Eg vissi p6 ekki um hin einstoku atvik vid pennan atburd. Hvada
blod kauplrlbu‘7 Hvernig getur pu verid an (undvare) dagblada?
[Overseet til dansk: “Hvad for en stgj er dette?” sagde jeg, da vi gik
omkrmg gadehjgrnet. En lille pige var blevet kgrt ned, og ambulancen
kom for at hente hende. Folk spurgte, hvad der var sket. Jeg fortalte det
jeg vidste. Jeg vidste dog ikke noget om de enkelte omstendigheder ved
denne begivenhed. Hvilke aviser kgber du? Hvordan kan du undveare

aviser?] /
(Agust Sigurdsson 1939: 92-93).

1) Hk. er den islandske forkortelse for intetkgn og ef. for genitiv.
2) Ft.er den islandske forkortelse for flertal.
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Stilgvelsens indhold vidner om, at der leegges vaegt pa, at eleverne bruger det
ordforrad, der forekommer i teksten, og at de skal treekke pa de grammatiske
regler, der fokuseres pa. Stilgvelsens sidste to s@tninger viser, at indholdet er
underordnet i forhold til formen, idet sammenh&ngen brydes for at trene
reglerne om de spgrgende pronomener. I l&rebogen fokuseres der pa udtale
(jf. angivelse af trykplacering i ordene) og bagest i bogen star en gloseliste.

Forfatteren begynder bogen med en samtale pa islandsk mellem bogen og
eleven. Af samtalen fremgar bogens hensigt:

[Hej med dig!

Hej med dig! Hvad hedder du?

Kender du mig ikke. Jeg er din bog. Hvis du har lyst til at lere, skal jeg
hjael}lie dig.

Jeg har lyst til at laere s& meget, fx har jeg lyst til at forsta, hvad der star i
de udenlandske bgger og blade, som min @ldste s@ster sa tit leser, og sa
kunne det veere sjovt at kunne forsta udlendinge.

Jeg vil gerne hjelpe dig. Men der findes sd mange fremmede sprog. Jeg
ved dog, at mange af din sgsters bgger er pa dansk og at mange
udlendinge som kommer hertil, kommer fra Danmark, og jeg skal hjelpe
dig at lere dansk. Dansk er ogsa mere besla@gtet med islandsk end de
fleste andre sprog, sd du vil hurtigt komme til at forsta noget.

Kan du ogsa fortelle mig historier?

Ja, men ikke straks. Fgrst ma du veere rigtig dygtig til at l&ere om udtale
og ordenes bgjning, og sa skal jeg fortelle dig historier og vise dig bille-

der ...] ,
(Agtust Sigurdsson 1939: 1).

Agust Sigurdssons lzrebog blev fgrst udgivet af forfatteren i 1939, men se-
nere kgbte Rikisutgafa ndmsboka (Statens forlag for skolebgger) udgivelses-
retten, og bogen blev udgivet i en revideret udgave i 1961.15. udgave (1958)
blev der tilfgjet indholdsspgrgsmal pa dansk til hvert af lesestykkerne:

1. Hvor skulle bukkene hen?
2. Hvor lang n®se havde trolden?
3. Hvilken af bukkene kom fgrst?
4. Hvad sagde trolden?
5. Hvilken af bukkene stangede trolden? 3
(Agtst Sigurdsson 1961: 28).

Indholdsspgrgsmalene i lerebogen og i leeseplanen fra 1960 er tegn pa, at et
nyt metodesyn var ved at vinde indpas blandt de ledende fagfolk i danskun-
dervisningen.

4.4. Dansk pa retur i isleendingenes dagligdag

Laseplanens opprioritering af tale- og lytteferdighed ma ses i lyset af
udviklingen inden for fremmedsprogspadagogikken. I Island mé udviklin-
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gen ogsa ses pa baggrund af den historiske udvikling og dens konsekvenser
for det danske sprogs stilling i det islandske samfund. Oprettelsen af repu-
blikken betgd naturligvis, at stadig faerre sager skulle ordnes af danskerne og
islendingene i fzllesskab. Efterhanden blev danskerne i Island ferre, og
dansk fandtes nesten ikke mere som levende sprog i landet, hvilket betgd, at
dansk fik en rendyrket fremmedsprogsstatus efter krigen. Bandene til Dan-
mark var dog sterke, og der var flere praktiske og kulturelle forbindelser
med Danmark end med noget andet land. Bes®ttelsen, Islands medlemskab
af NATO og en permanent amerikansk base samt den internationale udvik-
ling betgd, at det engelske sprog fik en stadig stgrre betydning som kommu-
nikationssprog. Direkte kontakt med danskere i Island blev efterhdnden en
sjeldenhed, og derfor hgrte menigmand sjeldent dansk tale. Uanset den
@ndrede sprogsituation blev man ved med at l@re dansk i skolen, og tradi-
tionen tro leste mange islendinge en del pa dansk, men det lod sig ikke ggre
i samme grad som fgr at aktivere det passive ordforrad i kommunikation med
danskere i Island. Desuden var dansk kultur ikke i samme grad som fgr et
forbillede for islendingenes livsstil, hvilket fik konsekvenser for motiva-
tionen for at leere dansk. Kundskaber i dansk beroede mere og mere pa
danskundervisningens kvalitet. Den @ndrede sprogsituation fremgar klart af
Martin A. Hansens rejseskildring fra 50’erne. Hans bog Rejse paa Island er
en rig kilde til, hvordan det gik to danskere i forsgget pa at bruge deres mo-
dersmal som kommunikationssprog med islendinge pa den tid. De rejste vidt
omkring i landet pa egen hand, og i flere sammenhange beskriver Martin A.
Hansen islendingenes mgde med dansk. Af hans skildring kan man forsta, at
mgdet med levende dansk var blevet en sjeldenhed, og at dansk havde féet
en totalt @ndret stilling i det islandske samfund, jf. fx:

... Jeg tenkte det var Tankpasseren, der havde varet ude at fiske. Det var
det ikke, det var bare en flink Mand.

Han prgvede sig frem og da han hgrte jeg forstod ham, sagde han: “Det
er en islandsk Vogn, men I er ikke Islendere? I er Englendere?” Det
sagde han paa et ubesvaret og smukt Dansk.

Maaske mit Svar var for hurtigt eller utydeligt, men hgjere spurgte jeg
om der var nogen Tankpasser.

“Han kommer, han kommer”, svarede Manden, “pump ikke, jeg skal
nok hjelpe. Men er I Tyskere? Eller Svenskere?”

“Get en Gang til”, sagde jeg.

“Fandens, maaske”, sagde Manden, “I er Danskere”!

Nu kunde det maaske undre, at Manden ikke kunde kende vort Sprog,
naar han selv talte det saa udmerket. Men det kan man jevnligt komme
ud for, hvor der er enkelte dansktalende, men sjeldent ferdes Danskere.
Sproget bliver da uvilkaarligt et Udlendingssprog, felles.

Manden traadte nu op paa Cementkanten, strakte Armen ud og raabte
hgjt og paa Dansk: “Han siger, de er Danskere. To Danskere i Byen, det
maa siges”!

Derefter saa han ned paa mig og sagde: “Sjaldent, meget sjeldent. Her
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kommer Englendere og Nordmand og Svenskere og Tyskere, men jeg
har aldrig set en Dansker i Byen fgr. Det var bare i gamle Dage”.

Vi gjorde andre Steder samme Erfaring. Der bor paa Island ikke faa
indvandrede Danskere. Og der er gamle Slagter, som stammer herfra.
Men der rejser ikke mange Landsmand paa Island.

(Hansen 1954: 26).

Nesten kun i skolen mgdte eleverne levende dansk tale, mens traditionen for
at leese pa dansk levede videre blandt befolkningen, forelgbig savel blandt de
voksne som de unge. Uden for klassevearelset hgrtes af og til danske sange,
fx i radioen. Endvidere er det vigtigt at fremha@ve danske films popularitet i
mange islandske biografer. I den forbindelse er der en sarlig grund til at
navne Hafnarfjar@arbid, som fra 1952 importerede film fra udlandet, bl.a. fra
Nordisk Film i Kgbenhavn. Hafnarfjardarbié distribuerede filmene til bio-
grafer over hele landet. Ifglge kilderne kom de fleste film fra Danmark, men
en del kom ogsa fra Sverige. Denne virksomhed var ret omfattende og varede
indtil slutningen af 60’erne (Asgeir Gudmundsson 1984: 266). I de danske
film hgrtes dansk tale, og de vakte interessen for dansk hos mange bgrn og
unge. Det kan i1 hvert fald bekraftes af mig, som skriver dette, at oplevelsen
af de mange danske film i en overfyldt Hafnarfjardarbi6 var blandt de fgrste
positive mgder med dansk sprog og kultur. Det er dog svert at vurdere, hvor
stor indflydelse der var tale om andre steder i landet.

I forbindelse med film er det ogsa vigtigt at na@vne, at det ikke var ualmin-
deligt pa den tid, at udenlandske film blev vist med danske undertekster
(Hordur Bergmann 1981: 6). Efterhdnden blev dog flere og flere film vist
med islandske undertekster.

Ifglge fagets tradition blev treening i leseferdighed gennem oversattelser
og grammatisk viden vaegtet hgjst i danskundervisningen, hvilket gav proble-
mer, nar sproget maske mange ar senere skulle bruges til mundtlig kommuni-
kation, jf.:

Saa slog vi da Lejr paa en solet Plet ner Benzintanken, kogte Vand, spiste,
fik Melk af Tankpasseren, der tillige var Gaardmand og tilmed var ved at
bygge et nyt Beboelseshus, havde nok at tenke paa. Men sammen med det
meste af Dalens omdrivende Kveg gjorde han os Selskab, gensidigt
Plaseer. Vi lerte en Smule mere Islandsk, og som ofte kom vi ud %or at der
efterhaanden dukkede flere og flere danske Ord op i Manden, han havde
lert noget engang, og desuden, det gik lettere, leste han tit danske
Ugebla(i: som er meget udbredt der.

(Hansen 1954: 24).

I forbindelse med kravet om lesefaerdighed og skriftlig korrekthed blev der
ofte henvist til traditionen for at rejse til Danmark i uddannelsesgjemed. Det
bgr fremhaves, at der bade var tale om forskellige boglige og praktiske
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uddannelser. Eksempelvis kan n@vnes de mange unge kvinder, som tog til
Danmark for at ga pa husholdningsskole, fx gik 19 islandske kvinder pa Sorg
Husholdningsskole i foraret 1947 (J6hannes Proppé 1997).

Da mange l@rebgger var pa dansk, spillede lesefeerdighed i dansk
stadigvaek en vigtig rolle i det islandske skolesystem, jf. fglgende:

Fra og med fgrste Mellemskoleklasse er Dansk obligatorisk, ved Siden af
stgrre Sprog. Adskillige Larebgger i den hgjere Skole er dansksprogede,
ligesom en Del af Materiellet ved Universitetet. Bgger af denne Art maa
hyppigt udgives i nye, reviderede Udgaver, og da de i smaa Oplag saa er
for bekostelige for Island at udgive, holder man sig ofte til danske.
(Hansen 1954: 43).

I leseplanen fra 1960 naevnes, at de unge skal lese danske blade sa hurtigt
som muligt. En udbredt tradition for at l&se danske ugeblade havde og har
stadigvak afggrende betydning for isl&ndingenes kundskaber i dansk, jf. fgl-
gende eksempel fra Martin A. Hansens rejseskildringer:

Vi havde bemarket, at der i Byerne er et meget stort Salg af danske
Ugeblade, mange kgbte 6-8-10 Blade ad Gangen, derimellem Ugeblade
som vi ikke anede Eksistensen af. Men da man nzvnte det som en
betenkelig Eksport, svarede Skolefolkene, at vel var det sgrgeligt nok at
mange Isl&ndere nu slap deres klassiske Litteratur for Ugeblade, men eet
heldigt var der dog deri, for de nordiske, iser den danske Ugebladslittera-
tur var ved helt at slaa den angelsaksiske ud, og derved fik mange en
@velse i at lese andre nordiske Folks Sprog, bedre end Mellemskolen var
i Stand til at give, og de ansaa det for meget vigtigt at denne sproglige
Forbindelse med Norden netop nu til det yderste blev udbygget.

(Hansen 1954: 43).

Nar det geelder danske blade, er det ogsa vigtigt at fremhave lesning af teg-
neserier skrevet pa dansk, som var enormt populare blandt bgrn og unge pa
den tid. I flere sammenh@nge kan man lase om og hgre islendinge udtrykke,
at de har lert sig dansk ved at lese Anders And og andre tegneserier skrevet
pa dansk.

Hansen udtaler sig i flere sammenh@nge om isl&ndingenes kompetence i
at tale dansk. De to rejsende var afh@ngige af sproglig kontakt med isl&ndin-
gene pa forskellig vis. Det gjaldt de ngdvendige situationer, der hgrer til
enhver rejse, og de situationer der opstod pé grund af deres interesse for sivel
landets natur som dets historie og kultur. Saledes anvendte de dansk i sam-
taler med isl@ndinge for at opna vidt forskellige kommunikative formal. Det
fremgar af rejseskildringen, at mange var i stand til at klare sig pa dansk —
maske typisk nok de @ldre, jf. fx denne bonde i det nordlige Island:
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Og nu sagde Ljosavatnbonden noget merkeligt om Tomten vi stod ved,
medens Hjejlen ikke blev traet af at skrige imod os, endskgnt dens Skrig
lige fra Begyndelsen havde lydt {nkeligt udmattede. Bonden var en @ldre
Mand, han talte flydende Dansk, han vidste meget. Han havde fortalt,
hvordan han som Dreng overvarede, at “Kaptajnen” gravede Tomten ud.
Det var Daniel Bruun. Og det var i 1896 ...

(Hansen 1954: 105).

Som fgr nevnt indgar den nordiske dimension i laseplanen af 1960. Det er
ogsa pafaldende, at man i kilderne ofte n@vner det danske sprogs funktion
som nggle til de nordiske sprog. Den voksende interesse for Norden ma bl.a.
ses i lyset af den unge republiks sggen efter et kulturelt stasted og Islands
deltagelse i det nordiske samarbejde i kglvandet pa oprettelsen af Nordisk
Rad i 1952. At man fremha@vede kontakten med Norge og Sverige, kunne
evt. tyde pa, at kontroverserne fra lgsrivelseskampen stadigvek pavirkede
islendingenes holdninger til danskerne, jf. fglgende citat fra Hansens rejse-
skildring:

I de sidste Generationer er der skabt nye kulturelle Forbindelser med
Norge og Sverige. Og medens det sidste Land er hgjligt respekteret af
nesten alle Islendere for Fremdrift og Duelighed, er det utvivisomt
Nordmendene Islendere n@rer de venligste Fglelser for, medens
Forholdet til Danmark er overgroet med irriterende Mellemvarender.
Imidlertid er der stadig flere praktiske kulturelle Forbindelser med
Danmark end med noget andet Land.
(Hansen 1954: 43).

I nordisk samarbejdes regi blev der i 50’erne og 60’erne lavet aftaler om
feelles rettigheder for alle nordboer pé flere omréader, hvilket bl.a. gjorde det
lettere at bosette sig i et andet nordisk land. I slutningen af 60’erne og i be-
gyndelsen af 70’erne var Islands erhvervsliv harget af en gkonomisk krise.
Under krisen udvandrede mange isleendinge i kortere eller lengere tid, hvor-
af mange flyttede til Sverige, Danmark og Fargerne (Bjorn Porsteinsson &
Bergsteinn Jonsson 1991: 462). Som fgr var det almindeligt, at islendingene
rejste udenlands i uddannelsesgjemed, enten for at tage en hgjere uddannelse
eller for at specialisere sig, fx inden for teknik og medicin. Mange valgte at
studere i Skandinavien. Disse faktorer satte ogsd fokus pa andre nordiske
sprog end dansk. Af og til tog man i medierne spgrgsmalet om undervisning
1 et andet nordisk sprog end dansk op, uden at det fgrte til nogen formelle
@ndringer af det danske sprogs status. I takt med den historiske udvikling
betragtede man i hgjere grad end fgr ferdighed i dansk som isl&ndingenes
nggle til det nordiske sprogsamfund.

I 1966 fik islendingene deres eget fjernsyn (Gils Gudmundsson & Bjorn
Vignir Sigurpdlsson 1978: 123-124), men fgr den tid havde der i nogle ar
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varet tale om fjernsynsudsendelser fra den amerikanske base i Keflavik, der
kunne ses i de n@rmeste omrader omkring basen, bl.a. hovedstadsomradet.
Med det islandske fjernsyn kom der nye vaner og nye typer sproglige stimu-
li. Af og til blev der vist danske og nordiske programmer med islandske
undertekster, men langt den stgrste del af programmerne var britiske eller
amerikanske (se tabel 5Sa og 5b i afsnit 11.6.4.).

5. Reorganisering af danskundervisningen

I 1969 blev der fremsat et forslag fra undervisningsministeriets skoleforsk-
ningsdirektorat om reorganisering af danskundervisningen, hvilket indebar et
tidligere begyndelsestidspunkt end fgr. Forslaget blev fremsat i kglvandet pa
en forsggsundervisning, som fandt sted i arene 1966-68 under ledelse af fag-
inspektgren i dansk. Forsgget gik ud pa danskundervisning i 4.- 6. klasse og
omfattede 14 klasser i hvert af de to ar. I rapporter om forsgget, som blev
skrevet af lerere og skoleledere, fremhaves positive resultater og elevernes
interesse. Andringen blev begrundet med fglgende argumenter:

[1) en almen udvikling i Buropa der har fgrt til, at fremmedsprogsun-
dervisningen pabegyndes tidligere end fgr,
2) en almen optimisme blandt specialister og lerere om at fremmed-
sprogsundervisningens resultater kan forbedres ved hjelp af metoder, der
egner sig til undervisning af yngre elever,
3) en interesse blandt skoleinspektgrer og lerere for pget fremmedsprogs-
undervisning pd bgrneskoleniveau, som har vist sig ved at mange skoler
pabegyndte danskundervisning i 6. klasse,
4) de slutninger man drog af resultater af forsgsgsundervisningen 1 dansk
(engelsk).]

(Um kannanir vegna mdlanams og valgreina { grunnskéla 1979: 1-2).

Reorganiseringen ma ogsa ses som en del af en stgrre helhed, nemlig den at
forgge fremmedsprogsundervisningen pa bgrneskoleniveauet. Saledes skulle
engelskundervisningen ogsa begynde tidligere end fgr. Reorganiseringens
udgangspunkt var antagelsen om den naturlige indleringsproces (jf. afsnit
1.A3.), og bgrns evne til hurtigere end voksne at kunne samle sprog op fra
omgivelserne. Desuden blev @ndrede sociale forhold fremhavet som arsag
til stadig forgget kontakt tvers over landegrenser.

5.1. Betzenkning om revision af danskundervisningen

I 1969 nedsatte undervisningsministeriet et udvalg bestdende af 6 dansk-
leerere, som underviste pa forskellige skoletrin, bl.a. den daverende fagin-
spektgr i dansk. Udvalgets opgave var at udarbejde en handlingsplan for
reorganisering af danskundervisningen. Planen skulle indlede en ny ordning
og en etapevis udvidelse af undervisningen med et tidligere starttidspunkt,
nemlig i 4. klasse. Udvalget skulle behandle fglgende emner:
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— planlegning af laeseplansarbejdet i dansk pd bgrne- og realskole-
niveau, dvs. for bgrn og unge i alderen 10-17 ar

— udarbejdelse og produktion af nye lerebgger, bl.a. bgger, som egnede
sig til begynderundervisning i dansk

— danskl@rernes kvalifikationer, herunder efteruddannelse.

Udvalgets betenkning udkom i februar 1971 og indeholdt bl.a. et udkast til
en laeseplan i dansk for 4., 5. og 6. klasse samt overvejelser om danskunder-
visningen i realskolen. Flere steder forholder udvalget sig kritisk til den
eksisterende danskundervisning og foresldr, at der foretages @ndringer i
fagets indhold og praksis. Af bet@nkningen kan man forsta, at leeseplansud-
kastet primert tog udgangspunkt i den direkte metode. Endvidere n®vnes
den direkte metode ved navn i betenkningen (Endurskodun ndmsefnis og
kennslu { donsku { barna- og gagnfreedaskélum 19711D: 42). Trening i lytte-
og talefeerdighed blev sat i fokus som maél for undervisningen, jf. formalsfor-
muleringen for begynderundervisningen:

[at eleverne kan forsta dansk og tale almindeligt hverdagssprog med god
udtale. De bgr dog kunne lase tekster med betydeligt stgrre ordforrad,
end hvad de kan udtrykke mundtligt. De bgr lere sig at skrive ord og
enkle s@tninger, hvor de til en vis grad anvender det ordforrad, som de
kan forstd og er i stand til at bruge mundtligt.]

(Endurskodun ndmsefnis og kennslu i donsku 1971: 6).

Den direkte metode kan genkendes pa indl@ringssynet, undervisningens
design og pa mange af de foresldede fremgangsmader (jf. afsnit I.A.3. om
den direkte metode). Dette kan understgttes med nogle typiske eksempler fra
udkastet. Der star, at undervisningen skal stile mod taleferdighed. Korrekt
udtale skal trenes helt fra begyndelsen. Da bgrnene lerer udtalen ved at
efterligne det, de hgrer, er det afggrende, at 1ererens udtale er god. Endvidere
skal eleverne have mulighed for at hgre genuin dansk tale. Lesestoffet bgr
vaere af lettere karakter og afspejle naturlig dansk tale. Talesprogstreningen
skal finde sted pa baggrund af lesestoffet og primart ved hjelp af spgrgs-
mal-svar. Undervisningen skal forega pa dansk. Direkte oversattelser bgr
undgas, undtagelsesvis kan oversattelser dog bruges som redskab til over-
settelse af enkelte ord eller ordforbindelser. Ved valg af lasestof skal der
tages hensyn til elevernes alder og interesser. Oplysninger om Danmark og
danskernes liv og kultur bgr indga i undervisningsmaterialet. Indlering af

1) Herefter forkortes rapportens titel i henvisninger til “Endurskodun namsefnis og kennslu {
donsku 19717,
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eksplicitte grammatiske regler bgr undgés, og hvis de bliver inddraget, skal
det kun ske, safremt de kan udledes fra teksten. Skriftlige gvelser indtager
ingen fremtreedende plads, og kun i den grad de kan fremme den mundtlige
ferdighed. Hjelpemidler er vigtige, fx visuelt materiale i form af billeder og
genstande, lydband med indspilninger med god dansk udtale og film. Hver
skole bgr rade over en samling danske bgger (Endurskodun ndmsefnis og
kennslu i donsku 1971: 6-12).

Selv om l@seplanen primert hviler pa den direkte metode, vidner enkelte
elementer om indflydelse fra den audiolingvale metode (se afsnit I.A.4.). Det
navnes fXx, at udtalefejl bgr rettes med det samme for at forebygge indl@ring
af forkerte sprogvaner, og at ngdvendige grammatiske treek bgr opgves gen-
nem systematiske gvelser og gentagne eksempler i teksten (Endurskodun
ndmsefnis og kennslu i donsku 1971: 9-10). Kravet om automatisering af
grammatiske strukturer samt den opfattelse, at fejl gjeblikkelig skal rettes for
at undga indlering af forkerte sprogvaner, kan henfgres til den audiolingvale
metode. Det samme galder den store vagt, der legges pa sproglaboratorier-
nes funktion i sprogundervisningen (Endurskodun namsefnis og kennslu {
donsku 1971: 12).

Mens man i leseplanen af 1960 ngjedes med at understrege visse felles
psykologiske faktorer forbundet med aldersgruppen, gik man i leeseplansud-
kastet et skridt videre ved at understrege de problemer, der var forbundet med
individuelle forskelle i elevgruppen. Det blev péapeget, at differentiering er
ngdvendig, hvis man vil tilgodese bade dygtige og svage elevers behov
(Endurskodun ndmsefnis og kennslu i donsku 1971: 16).

I leseplansudkastet blev den nordiske dimension inddraget. Saledes stér
det, at undervisningsstoffet skal belyse de nordiske nationers kultur og leve-
vilkar, og der skal inddrages levende fortzllinger om historiske emner, fx
vikingetiden.

Foruden et @ndret metodesyn og en forgget undervisningsmetodisk be-
vidsthed vidner l@seplansudkastet om, at man havde intentioner om at @ndre
fagtraditionen eller flytte undervisningen, eftersom der var tale om en ny
elevgruppe. Dels var der tale om yngre elever, og dels om samtlige elever i
4.,5. 0g 6. klasse i stedet for som tidligere udvalgte 6. klasser. Séledes sa
man danskundervisningen i bgrneskolen som begyndelsen til et alternativ til
den etablerede fagtradition i realskolen. Pa grund af den direkte metode og
den nye elevgruppe skulle indgvelsen af den mundtlige feerdighed oppriori-
teres i de fgrste &r. Senere i undervisningsforlgbet skulle de mundtlige
gvelser aftage og undervisningen i hgjere grad blive tekstbaseret. Endvidere
skulle arbejdet med den skriftlige udtryksfaerdighed tiltage (Endurskodun
namsefnis og kennslu { donsku 1971: 18).
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5.1.1. Opbrud i den etablerede fagtradition pé realskoleniveau
I betenkningen refereres til @&ndrede aspekter inden for fremmed-
sprogsundervisningen og nye forskningsmetoder inden for lingvistikken. I
den forbindelse blev der henvist til nye undervisningsbgger og -metoder i
engelsk. Det havdedes, at danskfaget led under mangel pa forskning, hvilket
forte til, at man ret ensidigt satsede pa at leere isleendinge at laese pa dansk.
Der star, at i overensstemmelse med den @ldre opfattelse af sprog og sprog-
videnskab inddelte man danskundervisningen i tre faser: udtale, grammatik
og oversattelser fra malsproget til modersmalet og omvendt. I stedet for at
lzre sproget anvendte man undervisningsmetoder, som snarere havde til hen-
sigt at lere om sproget. Ifglge bet®nkningen vejede oversattelser alt for
meget i danskundervisningen, og ved praktisering af direkte oversattelser
havde man skabt en s@regen stilgenre, som hverken var til gavn for moders-
malet eller beherskelsen af dansk. Realiteten var, star der, at kun fd islendin-
ge kan tale dansk eller er i stand til at forsta talt dansk rimelig godt (Endur-
skodun ndmsefnis og kennslu { donsku 1971: 14). I lyset af de nye aspekter
argumenteredes der for at man nu skiftede kurs i danskundervisningen.
Betenkningen indeholder overvejelser over, hvilke konsekvenser de &n-
drede elevforudsatninger — dvs. tre ars undervisning pa bgrneskoleniveau —
i fremtiden ville fa for danskundervisningen pa realskoleniveau. Ifglge
betenkningen skulle metodiske innovationer ogsa finde sted pa dette niveau.
Der skulle bygges videre pa den danskundervisning, der fandt sted pa bgr-
neskoleniveauet, og den skriftlige udtryksferdighed burde vagtes hgjere end
for. Den skulle oparbejdes ved hjelp af frie skriftlige produktioner, fx dik-
tater, beskrivelser og breve. Direkte oversattelser skulle til gengeld ikke
forekomme.

5.1.2. Danskundervisningen set i en stgrre faglig kontekst

Laseplansudkastet for 4., 5. og 6. klasse forudsatte, at dansklererne pa bgr-
neskoleniveau skulle basere deres undervisning pa den direkte metode, og
lignende tanker fremgér af bekendtggrelsens forestillinger om danskunder-
visningen pa realskoleniveauet. Samtidig fandt en refleksion over metodiske
spgrgsmal sted, som vidner om, at man i hgjere grad end fgr var begyndt at
betragte danskundervisningen og dens problemer som en del af et stgrre fag-
ligt univers, nemlig som del af fremmedsprogsundervisningen generelt. Det
er allerede blevet nevnt, at man sammenlignede danskundervisningens situa-
tion i Island med nye aspekter, som gjorde sig geldende i lerematerialer og
undervisningsmetoder i engelsk. Endvidere skrev et af udvalgets medlem-
mer, at lererne ikke skulle opfatte leseplansudkastet som en ordre om at
folge bestemte undervisningsmetoder. Anvendelse af forskellige undervis-
ningsmetoder kunne give ministeriet mulighed for at undersgge sammen-
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hengen mellem valg af undervisningsmetoder og elevernes resultater
(Endurskodun ndmsefnis og kennslu 1 donsku 1971: 13). Dette synspunkt fal-
der i trad med 60’ernes og de tidlige 70 eres internationale forskningsinten-
tioner, som gik ud pa at sammenligne undervisningsmetoder med henblik pa
det udbytte, det gav, jf. Pennsylvania Projektet (Allwright & Bailey 1991:
Xvii).

Til sidst bgr det naevnes, at det fremgar bade af selve bet@nkningens ind-
hold og af litteraturlisten, at udvalget i sit arbejde skelede til love og be-
kendtggrelser om folkeskolen i Danmark, Norge og Sverige og til de kvali-
fikationskrav, der blev stillet til fremmedsprogslerere i disse lande. Saledes
var savel selve grundskoletanken, dvs. tanken om en 9-arig enhedsskole,
hvor bgrneskolen og realskolen blev tenkt sammen, som de kritiske overve-
jelser om fremmedsprogsundervisningens indhold og praksis felles med de
gvrige nordiske lande. Det samme gjaldt de forestillinger, udvalgets medlem-
mer gjorde sig om fremmedsprogslerernes kvalifikationer.

5.2. Leereruddannelsen pa universitetsniveau

Lerernes uddannelsesmessige baggrund anses for at vere en af de centrale
faktorer, der kan pavirke fagtraditionen, se indledningen. Indtil 1971 varetog
Islands Larerseminarium uddannelsen af bgrneskolelerere, dvs. lerere, som
underviste i 1.-6. klasse. Til gengeld skulle de lerere ,som underviste pa
realskoleniveau, vaere universitetsuddannede (Porir Olafsson 1996). Efter
reorganiseringen blev dansk for fgrste gang obligatorisk pa bgrne-
skoleniveau, hvilket betgd, at Laererseminariet nu métte sgrge for uddannelse
af dansklerere. Efter den nye grundskolelovs ikrafttreeden i 1974 blev skole-
pligten forlenget med €t ar, og det tidligere bgrneskole- og realskoleniveau
skulle tenkes sammen. Den nye enhedsskole og reorganiseringen af dansk-
undervisningen satte dansklarernes kvalifikationer i den obligatoriske under-
visning under debat. I den fernevnte betenkning (se afsnit I11.5.1.) blev det
understreget, at danskundervisningen pa lererseminariet var alt for ringe, og
at den pé ingen made kunne tilgodese de kvalifikationskrav, der matte stilles
til dansklerere, som skulle undervise begyndere efter den direkte metode.
Det blev fremh&vet, at undervisningstimerne i l&reruddannelsen var alt for
fa, og at hovedvagten blev lagt pa skgnlitteratur fra det nittende arhundrede,
hvilket betgd, at den forngdne aktuelle viden om danske samfunds- og kul-
turforhold blev negligeret. Den stgrste mangel var dog, at der ikke blev
undervist i fagets didaktik, dvs. at der ikke var tale om en egentlig uddan-
nelse af dansklerere. Det blev bade af udvalget og fra andre sider foresléet,
at studentereksamen skulle vere en betingelse for optagelse pa lereruddan-
nelsen, dvs. at undervisningen fandt sted pa universitetsniveau. Det fremgér
af betenkningen af 1971, at man ikke forestillede sig, at Larerseminariet
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kunne varetage uddannelsen af dansklerere til grundskolens gverste klasser,
jt.: Sdfremt denne institution kom til at varetage uddannelse af dansklerere
for hele grundskoleniveauet, burde man overveje et samarbejde med Islands
Universitet. (Endurskodun ndmsefnis og kennslu { dénsku 1971: 36-38). For
at kunne give de ngdvendige kvalifikationer til praktiserende l@rere, som
forelgbig skulle patage sig undervisning i dansk efter reorganiseringen, fore-
slog udvalget, at der blev igangsat en omfattende efteruddannelsesvirk-
somhed.

Ved lov af 16. april 1971 blev der foretaget store @ndringer i l&ereruddan-
nelsen, og den fik den form, som stadigvak var geldende, da denne under-
sggelse blev foretaget. Adgangsbetingelsen blev nu studentereksamen, og
Lererseminariet blev udvidet med lererhgjskolefunktioner, bl.a. efter- og
videreuddannelse af grundskolelerere samt forskning. Samtidig blev skolens
navn @ndret til Kennarahaskdli Islands!) (Islands Lererhgjskole).
Uddannelsen blev trearig og struktureret med en felles kerne og to linjefag.
Denne &ndring medfgrte, at dansk ikke mere var blandt de obligatoriske fag
i lereruddannelsen. Kun de lererstuderende, der velger dansk som linjefag,
bliver undervist i sproget og dets didaktik. P4 grund af enhedslarerprincip-
pet er de, som afslutter leereruddannelsen fra Islands Lererhgjskole, uanset
linjefag, imidlertid berettiget til at undervise i alle grundskolens boglige fag
og i alle klasser, dvs. fra 1.-9. klasse?). Undervisningen i linjefaget dansk
strakte sig i de fgrste ar fra 2.-6. semester med henholdsvis 6-4-4-6-6 ugent-
lige timer (Asthildur Erlingsdéttir 1978: 63, se nzzrmere om linjefagets ind-
hold efter 1971 i Asthildur Erlingsdéttir 1988: 62-64). I 1996 varede under-
visningen i linjefaget dansk fra 3.-6. semester med henholdsvis 4-6-8-7
ugentlige timer i 10 uger hvert semester. Her til kom ca. to ugers praktik i lin-
jefaget. Linjefagsuddannelsen i dansk udggr 12 1/2 point, hvilket svarer til
knap et halvt arsverk. De lererstuderende, som har dansk pa linje, skal i
Igbet af denne tid opna feerdighed i skriftligt og mundtligt dansk, erhverve sig
viden om sprogets form- og brugsregler, fa indsigt i dansk samfund og kul-
tur og beherske fagets didaktik (Kennsluskra fyrir almennt kennarandm -
skoladrido 1996-1997). I den forbindelse er det verd yderligere at understre-
ge, at i den gamle fordeling mellem bgrne- og realskole satsede man pa, at
lerere, som varetog fagundervisning pa realskoleniveau, havde universitets-
uddannelse i deres undervisningsfag. Dette var dog svert at realisere pa

D1 det fglgende bruges den danske oversettelse, dvs. Islands Laererhgjskole, nar Kennarahdskéli
fslands omtales.

2) 1 4ret 1994 blev bgrnehaveklassen obligatorisk, hvilket betgd, at undervisningspligten kom til
at omfatte ti ar. Bgrnehaveklassen kaldes 1. klasse, og folkeskolens afgangsklasse, dvs.
svarende til 9. klasse i Danmark, kaldes 10. klasse.
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grund af mangel pa lerere. I 1988 vedtog Altinget en lov om forleengelse af
leereruddannelsen til 4 &r. Lovforslaget indebar bl.a. en styrkelse af linjefa-
gene. Lovens ikrafttreeden er to gange blevet udsat, fgrst i 1991 til 1994, og
1 1994 vedtog Altinget en lov om udsattelse af lovens ikrafttreeden til 1998
(Périr Olafsson 1996).

I 1942 begyndte man at undervise i fremmedsprog til B.A .-eksamen pa
Islands Universitet, hvilket var den fgrste planlagte undervisning pa universi-
tetsniveau med henblik p& at uddanne sproglerere til realskolen og gym-
nasierne. I 1946 begyndte undervisning i dansk til B.A .-eksamen, men indtil
da havde udsendte lektorer i perioden 1915-1919 og 1923-1926 undervist i
dansk sprog og litteratur. De l@rere, som har B.A .-eksamen samt et étarigt
pedagogikum, er ligesom lerere uddannet fra Lererhgjskolen kvalificeret til
danskundervisning i grundskolen.

5.3. Reorganiseringens gennemfgrelse

Som allerede n®vnt kom initiativet til reorganiseringen af danskundervis-
ningen fra undervisningsministeriet, og desuden var selve gennemfgrelses-
processen i flere henseender centralt styret. Her fulgte man i store treek udval-
gets handlingsplan, jf. betenkningen af 1971 (Endurskodun ndmsefnis 4
grunnskoélastigi. Skyrsla um starfsemi skélarannséknadeildar mennta-
malardduneytisins 1967-1978: 12). Det er vigtigt at fremhave, at den admi-
nistrative struktur tillod, at ministeriet pa flere mader havde hand i hanke med
fagenes paedagogiske og didaktiske situation. Det gjaldt fagenes tidsramme
og den faglige ramme, der blev fastsat i de centrale l@seplaner. Ogsa under-
visningsmidlerne var centralt styret. I perioden 1967-1978 blev udarbej-
delsen af leremidler varetaget af undervisningsministeriets skoleforsknings-
direktorat, hvor det var blandt faginspektgrernes opgaver at godkende og lade
udarbejde alt undervisningsmateriale til grundskolen (Rasmussen 1987: 7).
Den statslige institution Namsgagnastofnun (Undervisningsmiddelcentralen)
overtog 1 1980 dette arbejde (Ingvar Sigurgeirsson 1987: 22). Undervisnings-
ministeriets skoleforskningsdirektorat foretog adskillige undersggelser af
skolearbejdet bl.a. for at fa oplysninger om undervisningens resultater. I 1971
blev der ogsa ansat en faginspektgr i dansk for bgrneskoletrinet, dvs. for 4.-
6. klasse (Asthildur Erlingsdéttir 1978: 65). Blandt faginspektgrernes op-
gaver var planlegning af kurser for grundskolelerere (Endurskodun nams-
efnis 4 grunnskdlastigi. Skyrsla um starfsemi skélarannséknadeildar mennta-
malardduneytisins 1967-1978).

Reorganiseringen betgd en betragtelig udvidelse af danskundervisningen
pé bgrneskoleniveau, og desuden begyndte man ogsé at undervise i engelsk
pa dette niveau. I 1972 begyndte engelskundervisningen i 1. realklasse
(Auglysing um skiptingu kennslustunda milli ndmsgreina 4 skyldundmsstigi
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skéladrid 1972-1973), og i skoleéret 1973 var det tilladt at begynde engelsk-
undervisning i 6. klasse (Auglysing um skiptingu kennslustunda milli ndms-
greina 4 skyldundmsstigi skoladrid 1973-1974). 1 1975 fastsattes begynder-
tidspunktet for engelsk til 6. klasse (Auglysing um skiptingu kennslustunda
milli ndmsgreina 4 skyldunamsstigi skéladrid 1974-1975). Dansk var som fgr
forste fremmedsprog, og antallet af undervisningstimer i den obligatoriske
undervisning blev efterhanden forgget fra 8 ugentlige dansktimer til 15. T
1974 var antal ugentlige undervisningstimer 15 fordelt over 5 ér fra 4. klasse
pé bgrneskoleniveauet til II. klasse pa realskoleniveauet (3-2-3-3-4).

Den tidlige begynderundervisning og dens konsekvenser for undervisnin-
gen pa realskoleniveau samt et @ndret undervisningsmetodisk syn krevede
nye undervisningsmidler, jf. en oversigt over nye produktioner til danskun-
dervisningen i drene 1970-1977 (Endurskodun ndmsefnis 4 grunnskdlastigi.
Skyrsla um starfsemi skdlarannséknadeildar menntamélardduneytisins 1967-
1978: 67-70). I begynderundervisningen benyttede man sig af nyt undervis-
ningsmateriale, Jeg faler dansk, som var baseret pa den direkte metode
(Doltrup 1972: 22-23). Der blev lagt vaegt pa, at de lerere, som brugte mate-
rialet, deltog i et forberedelseskursus. I sommeren 1971 deltog fx 100 bgrne-
skolelerere i forberedelseskurser i anvendelsen af det nye undervisningsma-
teriale (Doltrup 1972: 25).

Foruden begyndermaterialet, som var beregnet til de to fgrste ar, benytte-
de man sig af bgger, som blev brugt i modersmalsundervisningen i Danmark,
bl.a. bgger for leseretarderede bgrn. Saledes udarbejdede faginspektgren fx
en liste over 300 danske bgrnebgger, som blev anset for at vaere egnede til
danskundervisningen i Island (Doltrup 1972: 5).

Kilderne afspejler en udpraget tro pa lerematerialernes betydning for
&ndring af danskundervisningen. Til gengld blev der ikke i samme grad
lagt vegt pa lerernes fagspecifikke kompetence og dens betydning for
@ndring af fagtraditionen. I skolearet 1972-1973 blev der foretaget en felt-
undersggelse af danskundervisningen i Island. Pa den tid fandt et samarbejde
mellem Danmarks Pedagogiske Institut og skoleforskningsdirektoratet sted.
I undersggelsen blev en rekke klasser pa relativt store skoler i byomrader
fulgt over leengere perioder (Jansen 1975: 86). Ifglge Jansen forlgb 81 af de
100 observerede lektioner rimelig almindeligt bade med hensyn til indhold
og form. De 81 lektioner fordelte sig over 5 skoler og 39 klasser pa forskel-
lige alderstrin, hvor der arbejdede 12 lerere. De analyserede data blev ind-
samlet fra 5.-10. klasse (Jansen 1975: 86-91). Materialeanvendelsen og dens
indflydelse pa danskundervisningen var en vigtig del af undersggelsen
(Jansen 1975: 95). De 81 lektioner blev bl.a. kategoriseret med hensyn til
brug af tre forskellige undervisningsmaterialer nemlig: a) det fgrnavnte
materiale af Agist Sigurdsson (fra 1939 og revideret i 1958 og i 1961, b)
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Guodrin Halldérsdéttirs bgger og ¢) Gurli Doltrups nye bgger til begynder-
undervisningen (Jansen 1975: 97-99). I en rapport om undersggelsen (Jansen
1975) karakteriseres materialerne meget groft og kortfattet pa fglgende
maéader:

— a-materialet: i ret stor udstrekning grammatisk orienteret

— b-materialet: i overvejende grad baseret pa lesning af litteratur, men

har dog ogsa nogle oplag til andre aktiviteter
— c- materialet: talesprogligt preeget

Det blev understreget, at c-materialet sigtede mod aldersmassigt lavere trin
end a- og b- materialerne. A- og c-materialerne havde det til felles, at de helt
fra begyndelsen sigtede mod at give en introduktion til faget dansk til elever,
der ikke tidligere havde lert dansk. B-materialet sigtede mod et senere
indl@ringstrin i dansk end a- og c-materialet (Jansen 1975: 103). Det ind-
samlede materiale blev analyseret statistisk med henblik pa at sgge at vise,
hvilken betydning faktorerne undervisningsmaterialer, klassetrin og lerere
havde for undervisningsforlgbet, siledes som det afspejlede sig gennem:

— de registrerede undervisningsaktiviteter

— det registrerede undervisningssprog

— den registrerede undervisningsform (hold/enkeltundervisning).
(Jansen 1975: 109).

Undersggelsen viste, at der ikke sa ud til at vaere stor forskel pa den undervis-
ning, der skete ved hj&lp af a- og b-materialerne, hvorimod der var tale om
markante afvigelser i undervisningen, hvor c-materialet blev brugt. Flere af
de aktiviteter, der n@vnes, hvor c-materialet blev brugt, er typiske for den
direkte metode (jf. afsnit [.A.3.), se n&ermere om aktiviteterne i Jansen (1975:
110-112). Ifglge Jansen havde undervisningsmaterialerne betydning for, hvil-
ket undervisningssprog der blev anvendt i undervisningen. Her viste der sig
ogsa at veere stor forskel pa den made, der blev undervist pé i de klasser, der
anvendte c-materialerne, og den méde der blev undervist pa i klasser, der
anvendte a- og b-materialerne. Derimod blev der ikke iagttaget udpreget
forskel pa undervisningen i a- og b-lektioner. Undervisningen i c-lektionerne
var karakteriseret ved lange perioder med dansk og meget korte perioder med
islandsk eller islandsk/dansk sprog. I modsatning hertil var perioderne med
dansk vasentlig kortere i a- og b-lektioner. I a- og b-lektionerne var perio-
derne med dansk desuden i meget hgjere grad end i c-lektionerne afha&ngige
af den enkelte lzrer, hvilket ifglge Jansen kunne tyde pa, at c-materialerne
var mere lererstyrende end de to andre materialer. De tidsperioder, hvor man
talte islandsk eller islandsk/dansk sprog, var her noget lengere end i c-lek-
tionerne, jf. fglgende oversigt over den gennemsnitlige periodelengde for de
tre forskellige sprog og de tre forskellige undervisningsmaterialer:
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Materiale “Sprog”
dansk islandsk dansk/islandsk
a 2% 2 1,5
2% 1.8 14
c 12 13 0,6

Tabel 1. Den gennemsnitlige periodelaengde for de tre forskellige “sprog” og de
tre undervisningsmaterialer (Jansen 1975: 113).

Ved brug af a- og b-materialerne foregik en vasentlig del af tiden pa dansk,
nar det drejede sig om fglgende aktiviteter:

— lererens opl@sning

— elevernes oplasning enkeltvis

— spgrgsmal og evt. vejledning i tilknytning til det leste, sete eller hgrte.

Is@r var aktiviteten leererens oplesning en typisk danskaktivitet. Ved brug af
c-materialet forekom islandsk og islandsk/dansk yderst sporadisk, idet
samtlige aktiviteter pa ner de administrative foregik pa dansk (se nermere
herom i Jansen 1975: 114-117).

Undersggelsen viste, at lererfaktoren ogsa spillede ind. Enkelte lereres
undervisning afveg fra det alment praktiserede. Med hensyn til undervis-
ningssproget kunne det bemarkes, at a- og b-lererne arbejdede forskelligt,
mens der ikke var tale om nogen veasentlig forskel pa de lerere, der under-
viste efter c-materialet (Jansen 1975: 119-120). Det bgr dog navnes, at en af
c-lererne, der ikke havde deltaget i kursus vedrgrende c-materialets brug,
tydeligt anvendte materialet pa en anden méade end de andre c-lerere.

I undersggelsen blev materialeanvendelse sat i fokus. Endvidere gjorde
man sig overvejelser om eventuelle andre faktorers indvirkning, jf. fglgende:

Er det c-materialerne, der i sig selv peger ud over det mere traditionelle
undervisningsmgnster? Eller er det f.eks. kurserne, der er udslaggivende
faktor? Eller er det c-materialerne og l@rervejledning og lererkursus, der
samlet spiller mest ind?
Et svar er det ikke ud fra de her nzvnte oplysninger muligt at give.
(Jansen 1975: 123).

Pa grund af kravet om anonymitet var det ikke muligt at ggre rede for lere-
rens kvalifikationer. Det n&vnes dog, at af de 12 lerere, der var med i under-
sggelsen, var dansklereren kun sjeldent klasselerer (Jansen 1975: 246).
Dette kunne tyde pa, at de observerede dansklarere havde visse faglige for-
udsetninger til at undervise i dansk, jf. ogsd fglgende udtalelse:
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Derudover skal bemearkes, at talesproget hos lereren nok differen-
tierede noget, maske ogsa skrlftsproget Neppe retstavningen, men i
hgjere grad setningsopbygningen. Dette var méske neto%) i forhold til
dansk nok sa lederende som eventuelle retstavningsafvigelser?

Primert md fastslés, at der ikke i noget tilflde er set en danskun-
dervisning, der med hensyn til sproglig kvalitet er sa vaklende, at den er
betenkelig - heller ikke sa usikker, at den pa forhdnd ma antages at veje
tungere ved f.eks. de anvendte materialer.

(Jansen 1975: 216-217).

Det er yderst betenkeligt - danskfagets situation og det danske sprogs stilling
i Island taget i betragtning - hvor ringe vagt Jansen tildelte dansklerernes
fagspecifikke uddannelse og dens betydning for den padagogiske praksis, jf.
fglgende citat fra Jansens undersggelsesrapport:

Andrer man politisk-administrativt f.eks. en given elevalder for igangset-
telse af en given sprogundervisning (det vere sig modersmalsundervis-
ning sével som al anden sprogundervisning), har man samtidig pataget sig
ansvar for en gkonomisk-, en padagogisk- og en materialemessig
aendrlng af maske endog stor rekkevidde. Dette gaelder ogsa hvis &ndrin-
en ‘bare’ er forelgbig. Blot en beskeden ‘flytten-alder’ ét eller to ar nedad
1 barneskolen stiller fundamentalt @ndrede krav til savel materialer som
lererrutiner — og dermed til leremiddelproduktion og lerervidereuddan-
nelse. — Naturligvis i princ fppet ogsé til lereruddannelse, men denne bety-
der nu sjeldent sa meget for folkeskolens rent faktiske situation. Det s&
man f. eks., da man @ndrede tidspunktet for igangszttelse af den elemen-
tere engelsk -undervisning i Danmark for nogle ar siden.
(Jansen 1975: 190-191).

Citatet vidner om en ret sn@ver opfattelse af fremmedsprogsindleringen — jf.
Jansens beskrivelse af undervisningen som l@rerrutiner — og en undervurde-
ring af l@reruddannelsens betydning for fremmedsprogsl@rernes fagspeci-
fikke kompetence. Set i lyset af reorganiseringens formal og den kendsger-
ning, at bgrneskolel@rerne ikke havde nogen lererfagspecifik uddannelse i
dansk, virker forfatterens forestillinger virkelighedsfjerne. Jansens udgangs-
punkt er, at det ikke er realistisk at regne med, at leereren sikkert magter mal-
sproget (Jansen 1975: 208-209). Den manglende sproglige kompetence
skulle derfor afhjalpes ved brug af bandoptagelser:

Padagogisk set er det vaesentligt at fastholde, at leereren vil kunne komme
meget langt igennem ved systematisk at anvende bandoptagelser med

dansk tekst.
(Jansen 1975: 210).
Det fremgar af citatet, at Jansen mangler forstaelse for de fagspecifikke krav,

som danskundervisningen stiller til lereren; fx at planlegge undervisningen,
kommunikere med eleverne, reagere pa deres sprog og stimulere dem til at
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bruge malsproget. P& baggrund af at man i den gamle ordning ikke havde
uddannet lerere til undervisning pa bgrneskoleniveau, og at dansk ikke mere
var et obligatorisk fag i den nye lereruddannelse, virker det besynderligt, at
man anbefalede, at klassel@®rerne varetog danskundervisningen:

Maske som et kuriosum kan navnes, at det er spontant pafaldende, hvor
meget mere helhed der er over en undervisning, hvor det er klasselereren
eller en lerer, der kender eleven gennem flere ar, der tillige har undervis-
ningen i fremmedsproget. Is@r l&gger man marke til, hvor meget mindre
tid der her gir med at forklare, irettesette, vejlede elever m.v.
‘Tomgangen’ 1 lektionerne er mindre.

I en faglerer-preeget tid og is@r da inden for et faglererdomineret
fagomréde som fremmedsprogsundervisningens, er sddanne iagttagelser i
hvert fald en eftertanke verd. Iser maske, nar de sattes i forbindelse med
et andet s®t iagttagelser, der heller ikke er iagttaget alene i Island.

Det synes at vere vasentligt for indholdet af undervisningen, at lere-
ren har en vis faglig kompetence. Dette er dog lige sa theligt afgjort ikke
nok; der er ofte fulgt undervisning hos sproglaerere, hvor det har veret
mere péfaldende, at det har veret en vis pedagogisk rutine (en vis
metodisk treening?) i fremmedsprogsundervisningen, der har veret nok sé
mangelfuld som den faglige. Navnlig er det pafaldende, hvorledes et
detaljeret elev-kendskab n@sten kan ‘kompensere’ for en del af den fag-
lige 1J<0mpetence - i hvert fald i de fgrste par ars undervisning.

(Jansen 1975: 213-214).

I lyset af de sproglige og didaktiske krav som den direkte metode stiller til
sprogl®reren, forekommer forestillingen om, at en almindelig klasselerer er
i besiddelse af tilstreekkelige foruds@tninger til at varetage danskundervis-
ningen helt urealistisk. Det er svart at se, hvordan en lerer, som ikke havde
den forngdne uddannelsesmassige baggrund, skulle vaere i stand til at reali-
sere lseplanens malsatninger og i det lange lgb @ndre fagtraditionen. Hvis
det var urealistisk at regne med, at lreren magtede malsproget, hvorfor var
det sa realistisk, at eleverne kom til at magte det? Kilderne taler for, at de
lerere, som ikke havde tilstrekkelige fagspecifikke kvalifikationer, blev sla-
ver af lerematerialernes rutiner eller, at de — l@rermaterialernes nyt@nkning
til trods — brugte materialerne i overensstemmelse med den etablerede fag-
tradition.

6. Dansk under grundskoleloven af 1974

Ved grundskoleloven af 1974 blev der indfgrt en niarig obligatorisk
enhedsskole under betegnelsen grunnskoli (grundskole). Ifglge loven skulle
undervisningsministeriet udstede en central leseplan (adalndmskrd), som
bl.a. omfattede undervisningen i fremmede sprog:

[h) undervisning i fremmede sprog. Forudsatningen for valg af disse skal
péa den ene side veare at bevare forbindelsen med nationens rgdder og
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nordisk kultur og pa den anden side at forgge islendingenes muligheder
for samkvem med sa mange nationer som muligt]
(Log um grunnskola af 21. maj 1974).

Med den nye grundskolelov og den forlengede skolepligt blev dansk ogsa et
obligatorisk fag i 9. klasse (den tidligere 3. klasse pa realskoleniveau). Dansk
var fgrste fremmedsprog fra 4. klasse og undervisning i engelsk begyndte i 6.
klasse. Fglgende oversigt viser antal timer i dansk i skoledret 1975-1976:

Ar 4.kl 5.kl 6.kl 7.k, 8.k, 9.k, Lalt
19751 3 3 3 3 4 305 19 (21)

Tabel 2. Antal ugentlige dansktimer i skolearet 1975-1976.

Grundskolelovens par. 63 indeholdt bestemmelser om en faginspektgr (ndm-
stjori) i nogle af grundskolens fag. Faginspektgren skulle vere radgivende i
forbindelse med undervisningen, kontrollere dens resultater og stimulere til
pedagogiske innovationer. Faginspektgrerne var ansat i ministeriets skole-
forskningsdirektorat. Ifglge grundskolelovens par. 62 havde undervisnings-
ministeriet bl.a. til opgave at bidrage til innovationer i skolernes arbejde,
foretage forskning og forsggsarbejde, revidere mals@tninger og laeseplaner
og sammen med Statens forlag for skolebpger?) at udarbejde nye undervis-
ningsmaterialer til grundskolen. Endvidere skulle undervisningsministeriet
udarbejde standardiserede prgver. Den centralt stillede afgangsprgve blev
efter dens indfgrelse i 1977 og indtil 1984 udarbejdet og gennemfgrt af et
serligt udvalg nedsat af undervisningsministeriet. Efter 1984 overtog skole-
forskningsdirektoratet (skélarannsoknadeild) denne post (Samremd lokapréf
i grunnskéla vorid 1991. Skyrsla um nidurstodur { islensku og sterdfredi: 3).

I det forudgdende er den centrale styring blevet fremhavet. I den forbin-
delse er det vigtigt at inddrage Félag donskukennara (Foreningen for Island-
ske Dansklarere), som blev oprettet i dret 1968 af 32 dansklerere pa alle
skoleniveauer. Foreningen blev et aktivt forum for faglig debat og nytenk-
ning i danskundervisningen og spillede en vigtig rolle som et alternativ til
den centrale styring. Foreningens etablering ma ses i lyset af en forgget faglig
bevidsthed blandt dansklererne. Foreningen har i arenes lgb varnet om
fagets interesser og har i flere henseender varet ledende i den faglige
udvikling. Foreningen har taget initiativ til savel efteruddannelseskurser som

1) 19.Klasse var der tale om 5 ugentlige dansktimer for de klasser, der skulle op til den sdkaldte
landsprgve, som var adgangsgivende til gymnasiet. De gvrige klasser havde 3 ugentlige timer
i dansk. (Auglysing um skiptingu kennslustunda milli ndmsgreina { 1. - 9. bekk skéladrid
1975-1976. Undervisningsministeriet den 25. april 1975).
Senere Namsgagnastofnun (Undervisningsmiddelcentralen).
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udgivelser af undervisningsmaterialer, faglige tidsskrifter og ordbgger
(Gudrin Halldérsdottir 1994: 4-6). Pa flere mader har det fagligt engagerede
gresrodsarbejde, som har fundet sted i foreningens regi, veret en modvaegt
til den sterke centralisering, som fgr er blevet skildret.

6.1. Laeseplanen i dansk af 1976

Den forelgbige leseplan af 1974, som omfattede danskundervisningen i 7.,
8.0g 9. klasse, blev 1 1976 aflgst af en felles central leseplan for fremmed-
sprogene i grundskolen. I stedet for to sarskilte leseplaner i henholdsvis
dansk og engelsk blev der nu udgivet en felles leseplan for undervisningen
i disse fag. Hovedformélene for undervisningen i dansk og engelsk blev for-
muleret i leeseplanen pa fglgende méade:

[Hovedformalene med undervisningen i dansk og engelsk pa grund-
skoleniveau er, at eleverne kan forsta almindeligt talt og skrevet sprog, og
er i stand til at benytte sig af en central del af sproget 1 tale og skrift. Det
indebarer, at eleverne ved grundskolens afslutning skal have opnéet
ferdigheder, som ggr det muligt for dem
— at forstd, nar der tales nogenlunde tydeligt og med normalt tempo
— at tale sadan, at det kan forstas
— at lese og forsta tekster med almindeligt ordforrad
— at skrive sammenh@ngende almindeligt sprog stort set uden fe%jl.
Undervisningen skal skabe forstaelse blandt eleverne for sprogfardighe-
dens nytteveerdi, og motivere dem til fortsat dygtigggrelse. Den skal ogsé
forgge deres forstaelse for de nationers kultur, som taler sprogene og
bidrage til en realistisk og fordomsfri holdning til fremmede nationer i det
hele taget.]

(Adalndmskra grunnskoéla. Erlend mél — enska og danska 1976: 1).

Foruden to indledende afsnit, som indeholder hovedformalene for de to
sprogfag, var der tale om fglgende afsnit: a) oversigt over undervisningens
bestanddele og elevernes adferd, b) undervisningens indhold, c) vejledende
afsnit om undervisningen, d) undervisningslokaler for fremmedsprogsunder-
visningen, e) hjelpemidler, f) evaluering. At der kun var tale om en fzlles
leseplan for fremmedsprogene understreger den fgrn®vnte tendens til at
betragte danskundervisningen som en del af fremmedsprogsundervisningen
generelt. I leseplanens komposition blev begge sprogfagene behandlet under
et, men der blev sidelgbende taget eksempler fra dansk og engelsk. I lese-
planen star, at der skal leegges stgrst vaegt pa den mundtlige feerdighed i de
fgrste 2-3 ar. Elevernes feerdighed i at skrive pd malsproget bgr tiltage ar for
ar og veje mest i 3. og 4. ar. De skriftlige gvelser bgr vere en fortsattelse af
mundtlige gvelser (jf. den audiolingvale metodes indleringssyn 1.A.4.1.).
Herefter skal den stgrste vaegt legges pa leseferdighed, hvilket begrundes
med samfundets krav:
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[Endnu den dag i dag bruger de fleste isl&ndinge, i hvert fald deres kund-
skaber i dansk is@r til at l&se sproget, selv om behovet for at kunne forsta
talt sprog og beherske talesproget er voksende. Samfundet stiller til
gengeld 1 begrenset grad krav om ferdighed i at skrive dansk eller andre
nordiske sprog. Derfor bgr arbejdet med den skriftlige feerdighed isar vur-
deres ud fra padagogiske forudsatninger, dvs. hvordan de skriftlige
gvelser kan bruges til forklaringer og til at emnet huskes.]

(Adalndmskrad grunnskodla. Erlend mal - enska og danska 1976: 19)

Ifglge Rasmussen (1987: 12) var reorganiseringens vegtning af den mundt-
lige ferdighed allerede blevet modificeret under forberedelserne af lasepla-
nen af 1976, hvor der blev taget hensyn til, at sproget dansk havde en anden
kommunikationsflade for islendingene end engelsk, som var det sprog,
naturmetodikken byggede op om. Ifglge l®seplanen (side 19) skulle der leg-
ges forholdsvis stgrre veegt pa forstielse af talt sprog og talefeerdighed i en-
gelskundervisningen end i danskundervisningen, hvilket blev begrundet med
selve faget og samfundet. Det blev ikke na@rmere forklaret, pa hvilken méade
danskfagets forudsatninger adskilte sig fra engelsk.

Det er allerede blevet nevnt, at man under reorganiseringen af danskun-
dervisningen is®r skelede til den direkte metode og dens opprioritering af
den mundtlige sprogfaerdighed. Leseplanen af 1976 vidner om, at man havde
opgivet den ensidige vegt pa den direkte metode:

[Sprogundervisningen i grundskolen kan ikke planlegges efter én bestemt

metode. Hver l&rer er pa den anden side ngdt til at ggre sig klart, hvordan

indleeringen bedst planl@gges for at opna de fastsatte formal.]
(Adalndmskra grunnskdla. Erlend mal — enska og danska 1976: 17)D.

I lzeseplanen stér, at der legges vaegt pa praktisk radgivning frem for teoreti-
ske forklaringer. Radgivningen hviler pa erfaringer og skrifter fra flere sider.
Laseplanens grundleeggende syn pa undervisningen baseres pa fglgende:

— sprogindl@ringens fire ferdigheder: lytte, tale, leese og skrive

— valg af opgaver og metoder bgr tage udgangspunkt i elevernes alder,
modenhed og almen faerdighed

— eleverne skal vere aktive

— der bgr vere variation i undervisningen, og den skal give eleverne
visse valgmuligheder

— systematiske gvelser er forudsetning for elevernes beherskelse af
emnet

D pg fglgende sider citeres Adalndmskrd grunnskdla. Erlend mdl — enska og danska af 1976 med
forkortelsen Adalnamskra 1976.
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— forklaringer og regler spiller en stor rolle i sprogindleringen for at
skabe forstaelse, hvilket ofte er forudsatning for, at eleverne nar den
tilsigtede automatiske beherskelse af mélsproget.

Selv om det blev fremha&vet, at sprogundervisningen ikke kunne planlegges
efter en bestemt metode, fremgar det klart af grundprincipperne og endnu
klarere af l@seplanen i gvrigt, at der var tale om en markant indflydelse fra
den audiolingvale metode (jf. det teoretiske afsnit I.A 4.). Dette kan under-
stgttes yderligere med nogle eksempler fra leeseplanen, som er karakteristis-
ke for den audiolingvale metode. Der tages udgangspunkt i rekkefglgen i
bgrns naturlige tilegnelse af modersmalet, hvilket er et faellestrek for den di-
rekte og den audiolingvale metode. I lzseplanen blev der lagt stor vaegt pa at
afgraense undervisningens indhold i mindre elementer og at vise, hvordan
disse bestanddele knyttes til elevernes adferd, jf. behavioristernes inddeling
i langsigtede og kortsigtede formal (se afsnit I.A 4.1.). I leeseplanen ggres der
fx i detaljer rede for, hvilke grammatiske og fonetiske elementer der skal
arbejdes med i undervisningen. Udgangspunktet for lererens udvalgelse
burde dels veere malsprogets grundstrukturer, dels kontrastiv sammenligning
mellem mélsproget og modersmalet. Lereren burde overveje kritisk, hvornér
man kan regne med at eksplicitte regler vil kunne fremme elevernes sprog-
tilegnelse. Eksplicitte forklaringer kan fgrst vare aktuelle pd senere
indl@ringstrin, og grammatiske regler skal bekrefte det, som eleverne
allerede har lert implicit (Adalndmskrd 1976: 40). Traening i de produktive
ferdigheder spiller en vigtig rolle, og de stiller store krav til eleverne, efter-
som det drejer sig om dannelser af nye sprogvaner (Adalndmskra 1976: 18).
Her er det behavioristiske indl@ringssyn - dvs. at indl@ringens sigte er sprog-
lig vanedannelse - ikke til at tage fejl af. Ifglge leseplanen skal elevernes
brug af maélsproget vare i centrum, og inddragelse af modersmalet bgr
undgas. Som forberedelse til elevernes brug af malsproget spiller drillgvelser
en vigtig rolle. Gentagne drillgvelser skal sikre automatisering af sprogets
strukturer. Prgvedrillgvelser (testing drills) anbefales for at repetere og kon-
trollere, i hvilket omfang eleverne har tilegnet sig indleringsmalene. Ifglge
leeseplanen (Adalndmskrda 1976: 40) er formalet med fremmedsprogs-
indl@ringen, at eleverne umiddelbart og automatisk behersker sproget. Der
bliver lagt veegt pa, at eleverne kun bruger malsproget, og s vidt muligt skal
eleverne ikke drage sammenligninger mellem modersmalet og mélsproget.
Dette falder i trdd med den audiolingvale metodes satsning pa at satte mal-
sprogets setningsmgnstre under automatisk kontrol (jf. afsnit .A.4.1.). Lige-
ledes kan den audiolingvale metodes opfattelse af fejl som en ugnsket adferd
genkendes. Skriftlige gvelser skal ifglge leseplanen finde sted inden for en
snaver ramme, sa eleverne kan klare dem s& godt som fejlfrit (Adalndmskra
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1976: 35). Desuden skal skriftlige gvelser alene finde sted pd malsprogets
egne premisser. Oversattelser fra modersmalet til malsproget skal ikke fore-
komme. Dette blev forklaret med, at stilgvelser, som tager udgangspunkt i
modersmalet, kan fgre til forskellige faelder i sprogindl@ringen, hvilket kan
forsinke den tilsigtede automatiske beherskelse af mélsproget (Adalnamskra
1976: 38). Metoder til at treene udtale bgr baseres primart pa imitation og
systematiske gentagelser, fx kedegvelser, jf. fglgende eksempel:

A. Hvad vil du helst have? rugbrgd eller franskbrgd, ost eller
spegepolse, malk eller juice, te eller
kaffe osv.

B. Jeg vil gerne have ... Hvad vil du helst have ...? osv.
(Adalnamskra 1976: 22).

Pa grund af elevgruppens sammens@tning blev brug af alternative
organisationsformer sdsom gruppearbejde og differentiering fremhavet. Til
trods for at laseplanen i udpreget grad var produktorienteret (jf. afsnit
1.A.5.1.), satte den fokus pa de enkelte elevers brug af malsproget i indleerin-
gen.

Det bgr understreges, at den audiolingvale og den direkte metode har
visse fellestrek, bl.a. vaegtning af det mundtlige (fx dialoger) og det induk-
tive syn i sprogtilegnelsen. For at understrege indflydelsen fra den audioling-
vale metode i l&seplanen er nogle centrale trek ved dette metodesyn, som
klart adskiller sig fra den direkte metode, blevet fremhevet. Det drejer sig pa
ene side om den audiolingvale metodes sprogsyn, dvs. strukturalismens syn
pé sprog som et system af strukturer eller byggeklodser. Pa den anden side
gxlder det indl@ringssynet, dvs. at sprogindlering er lig med vanedannelse
ved hjelp af automatisering samt opfattelse af fejl som ugnsket adferd.

Det er meget som tyder pé, at den audiolingvale metode ikke har haft stor
indflydelse pa danskundervisningen. I faginspektgrens prasentation af den
nye leseplan blev en overgang fra den direkte metode til den audiolingvale
metode ikke nzvnt med et ord. Til gengald fremhevede faginspektgren
leeseplanens funktion som praktisk redskab for lererne, hvor der blev gjort
rede for sével fremmedsprogsundervisningens indhold som g@velsernes
karakter pa alle niveauer i indleringen (HorOur Bergmann 1976b: 4-5).
Lererne var ifglge leeseplanen ikke bundet af én metode, selv om den audio-
lingvale metode fylder meget i l&seplanen. De forholdsvis nye undervis-
ningsmaterialer i dansk var primert baseret pa den direkte metode (fx
begyndermaterialet Jeg taler dansk se afsnit 11.5.3), og der var ikke tale om
udarbejdelse af nye undervisningsmaterialer baseret pA metodiske innova-
tioner.
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1 1976-1979 var antallet og fordelingen af undervisningstimerne i dansk
fglgende:

Ar 4.kl 5. Kl 6.kl 7. KL 8. Kl. 9.Kl. Lalt
19761 3 3 3 3 4 4 20
19772) 3 3 3 3 4 4 20
19783) * 3 3 3 4 4
19799 * * * 3 4 4

Tabel 3. Antal ugentlige dansktimer i 1976-1979.

Som fgr omtalt indeholdt grundskoleloven af 1974 bestemmelser om en fag-
inspektgr. I perioden 1971-1976 var der to faginspektgrer i dansk hver i en
halv stilling, som tog sig af henholdsvis bgrne- og realskoleniveauet. I 1976
blev der ifglge grundskoleloven ansat en faginspektgr for hele grundskole-
niveauet. [ drene 1976 til 1986 udgav faginspektgren af og til en pjece under
titlen Um donskukennsluna (Om danskundervisningen), som blev sendt til
dansklerere og indeholdt fagligt relevante oplysninger, fx om nye undervis-
ningsmaterialer (jf. fx anbefalinger om fril®sningsbgger i: Um donsku-
kennsluna 1978/21: 17-24), oplysninger kurser m.m. samt vejledninger om
evaluering og danskundervisningens indhold og praksis.

6.2. Mangel pa kvalificerede laerere

Det er indlysende, at reorganiseringen betgd, at langt flere lerere kom til at
beskeftige sig med danskundervisning end fgr. Ifglge kilderne omfattede
danskundervisningen i 4.-6. klasse pa den tid tre drgange pa hver 4.300 elever
fordelt pa 250 skoler. Danskundervisningen i disse klasser blev varetaget af i

D (Auglysing um skiptingu kennslustunda milli ndmsgreina i 1. - 9. bekk grunnskéla skéladrid
1976-1977.)

2) (Auglysing um skiptingu kennslustunda milli ndmsgreina 4 skyldundmsstigi skélaarid 1977-
1978.) *Tilladt at reducere undervisningen i dansk med 1 time, som i sd fald brugtes til hjem-
kundskab.

3) Det fastsazttes ikke i bekendtggrelsen, hvor mange timer der skal undervises i dansk i 4. klas-
se. Dansk i 4. klasse grupperes sammen med musik og slgjd/hédndarbejde, hvor det samlede
timetal skal udggre 8 timer. (Auglysing um skiptingu kennslustunda milli nimsgreina { 1.-9.
bekk grunnskola skdladrid 1978-1979.)

4) Timetallet i dansk i 4., 5. og 6. klasse fastsettes ikke i bekendtggrelsen. I disse klasser grup-
peres dansk sammen med modersmal, matematik (5 timer), samfundsfag, kristendomskund-
skab, naturfag, engelsk (som begynder i 6. klasse) og hjemkundskab. I 4. klasse skal det sam-
lede timetal i disse fag vere 21 timer, i 5. klasse 23 timer, og i 6. klasse er det samlede antal
timer i den navnte faggruppe 25. (Auglysing um skiptingu kennslustunda 1979).
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alt 500 lerere (Asthildur Erlingsdéttir 1978: 66). Desuden var der tale om
obligatorisk danskundervisning i 7. 8. og 9. klasse. I den gamle l@reruddan-
nelse forberedte man ikke larere til danskundervisning, og i den nye lererud-
dannelse af 1971 fandtes dansk ikke blandt de obligatoriske fag. Kompeten-
cen til danskundervisningen skulle som fgr nevnt primart opbygges via lin-
jefaget. Tilmelding til linjefagsuddannelsen i dansk pa Islands Leererhgjskole
var meget svingende i arene 1972-1987, nemlig fra 5-18 studerende om aret,
hvilket svarer til ca. 10-12 studerende per ar i gennemsnit (Asthildur Erlings-
dottir 1988: 61). Denne situation betgd, at man under ingen omstendigheder
var i stand til at dekke det store behov, der var for kvalificerede dansklarere.
Som f@r nevnt blev der i begyndelsen af 70’erne igangsat en omfattende kur-
susvirksomhed for at athjelpe den store mangel pa kvalificerede lerere. I
1974 begyndte man at arrangere kurser i Danmark for danskl®rere i grund-
skolen. Deltagerantallet var 75 pa det fgrste kursus. Kilderne taler for, at
behovet for kurser blandt dansklererne var meget stort, jf. fglgende udtalelse:

Behovet for kurser blandt dansklererne var enormt pa grund af de
@ndringer af danskundervisningen i grundskolen der blev foretaget som
fglge af den nye lov. Dansklererne fglte sig uhyre usikre. De var blevet
uddannet ifglge den gamle ordning, der jo byggede pa grammatik-/over-
sattelsesmeoden. De stod nu over §0r at skulle mestre den direkte metode,
hvor undervisningen ifglge lerervejledningen skulle forega udelukkende
pé dansk. I lgbet af de felgende ar blev der afholdt et veeld af kurser savel
1 Danmark som i Island. Man fokuserede hovedsagelig pa begynderun-
dervisningen, der var den del af danskundervisningen 1 grundskolen der
var mest preget af den direkte metode. Henimod slutningen af 70’erne
kom der mere balance i tingene, dvs. man opgav den rendyrkede direkte

metode. .
(Asthildur Erlingsdéttir 1988: 65).

Selv om kurserne sikkert har afthjulpet situationen, var det urealistisk at regne
med, at man pa korte sommerkurser kunne kvalificere lererne til danskun-
dervisning, som oven i kgbet skulle bryde med den etablerede fagtradition.
Ifglge kilderne treengte 1ererne bade til sproglig treening i dansk og indfgring
i fagets didaktik. P& grund af reorganiseringen var behovet for dansklarere sa
enormt, at det ikke var muligt at tilbyde kurser for alle de lerere, som nu
skulle til at undervise i dansk. Og formodentligt har ikke alle, som underviste
i dansk, gnsket at g& pa kursus. Det gjaldt fx de lerere, som fglte sig mest
usikre i sproget. I foraret 1975 blev der foretaget en spgrgeskemaunder-
spgelse i de ca. 180 skoler, som havde danskundervisning i 4.-6. klasse.
Formalet med undersggelsen var at fa oversigt over, hvor mange lerere der
underviste i dansk, og hvor mange af disse lerere der havde veret pa forbe-
redelseskursus og faet indblik i, hvordan de nye undervisningsmaterialer for
begyndere tenktes brugt. Pa de 130 skoler, som returnerede spgrgeskemaet,
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var der i alt 318 lerere, som underviste i dansk. Af disse havde 164 deltaget
i forberedelseskursus, mens de resterende 154 ikke havde varet pa kursus.
Undersggelsen viste ogsa, at pa n@sten alle skoler var det klassel@rerne, der
underviste i dansk. Samtaler med dansklarere og skoleledere viste, at kun fa
kursusuddannede lerere var fagleerere i dansk. Fglgende arsager blev navnt:
a) mangel pa sprogundervisningslokaler, b) det var svart for en faglerer at
holde disciplin i en klasse, som han kun underviste i et enkelt fag, c) en del
leerere, som havde prgvet at vere faglerere i dansk, havde undervist i sa
mange klasser hvert ér, at de var blevet overmeettet af dansk og var holdt op
efter et par ars forlgb. Fagkonsulent Doltrup fremhavede dog dansklerernes
kompetence som helt afggrende for undervisningens udformning:

Det er vel ingen hemmelighed, at lerere, som underviser i dansk uden at
have vearet pa kursus, bruger materialerne pa en helt anden méde, end for-
fatteren har planlagt, og at eleverne ikke far den sprogtreening, som er

tilsigtet.
(Doltrup 1976: 7).

Mange af kilderne taler for, at man i begyndelsen forestillede sig, at dansk-
undervisningen kunne klares ved, at klasselererne l@rte sig at anvende mate-
rialerne rigtigt. I lyset af Richards & Rodgers model (se afsnit I. A.1.) bety-
der dette, at man forestillede sig, at en ny undervisningsmetode kunne indfg-
res ved, at dansklererne blot havde indsigt i det niveau, som angar de praktis-
ke fremgangsmader i klassevearelset. Approach- og design-niveauet skulle
tilgodeses af de ledende fagfolk, som havde det teoretiske overblik. P& bag-
grund af teorierne sgrgede de for udarbejdelse af nye l@seplaner og undervis-
ningsmidler, dvs. de skulle fastsatte rammerne for fremgangsmaderne i klas-
sevarelset, hvor lererne var aktgrerne. Situationen blev ikke mindre kompli-
ceret ved laseplanen af 1976, hvor man ogsa tog udgangspunkt i den audio-
lingvale metode, uden at man @ndrede undervisningsmaterialerne eller
sikrede, at l®rerne havde de ngdvendige faglige forudsatninger. I reorgani-
seringen blev der sat fokus pa design-niveauet og undervisningens rammer,
iser havde man i begyndelsen en udpraget tro pa, at nye leremidler kunne
@ndre undervisningspraksis og efterhanden ogsé den etablerede fagtradition.
Typisk for tiden var holdningen til undervisningen produktorienteret. Kilder-
ne taler for, at man snart fandt mangler ved de nye undervisningsmaterialer
(Hordur Bergmann 1979), og at disse alene ikke rakte til for at &ndre fagtra-
ditionen. Begynderundervisningen blev i stadig stgrre malestok varetaget af
klassel®rere, som ikke havde de forngdne faglige forudsatninger. Dette blev
bl.a. forklaret ved, at skoleinspektgrerne gnskede, at den samme lerer vare-
tog det meste af undervisningen op til 7. klasse. De ledende fagfolk advarede
mod denne udvikling, idet man frygtede, at manglende lererkompetence ville
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reducere undervisningens resultater, jf. fglgende udtalelse, hvor vigtigheden
af faglig og didaktisk specialisering fremhaves:

[Faktisk burde man kunne veere enig i, at man generelt ma forvente bedre
resultater af den undervisning, som baseres pé specialiseret viden og tre-
ning. Jeg tgr haevde, at fa ag stiller stgrre krav hvad dette angar end
sprogunderv1sn1ngen ikke mindst begynderundervisningen. Parallelt med
maélrettet administrering af undervisningen mé sproglareren stadig vere i
stand til at finde veje til at aktivere eleverne, skabe forudsztninger for at
de far sa omfattende og god treening som muhgt Der ma stilles krav til
leereren om passende tempo, gentagelse og variation. Alt dette og under-
visningens gang er afhaengigt af leererens beherskelse af mélsproget.]
(Hordur Bergmann 1979: 7).

Fagets institutionelle rammer - is@r de fa timer i begynderundervisningen -
ser ud til at have pavirket fagtraditionens udvikling. Pa en konference om
danskundervisningen i Nordens Hus den 8. og 13. marts 1976 foreslog en
gruppe deltagere, at man slog timerne i de fgrste klasser og i 6. klasse sam-
men, og at man begyndte undervisningen i 5. klasse i stedet for 4. klasse, for
pa den made at fa et stgrre antal ugentlige timer til begynderundervisningen.
De fa timer i begynderundervisningen betgd, at hvis den skulle varetages af
faglerere, havde hver enkelt lerer mange klasser og en stor elevgruppe at
tage sig af. Mange lerere blev af den grund hurtigt overmeettet af dansk, jf.
resultatet af Doltrups undersggelse i foraret 1975 (Doltrup 1976). Desuden
fglte mange lerere, at danskundervisningen efter den nye metode var meget
kravende:

Hertil kommer, at metoden stiller store krav til leereren ud over de sprog-
lige. Han skal helst veere i “fuld viggr” hele timen. Han skulle gerne veere
en god tegner, mimiker, skuespiller m.m. En del lerere har opgivet at
undervise 1 dansk i begynderunderv1sn1ngen efter nogle ars forlgb. De har
fundet undervisningsformen kra&vende samtidig med, at de har syntes, at
den var noget ensformig.
Da metoden er yderst tidskrevende, er et forholdsvis stort antal undervis-
ningstimer pr. uge en forudsaatnlng for, at man kan ggre sig hab om, at
eleverne oplever en reel fremgang 1 deres beherskelse af sproget
(Asthildur Erlingsdéttir 1978: 84-85).

6.3. Brud med fagtraditionen?

Formalet med reorganiseringen var at @ndre fagtraditionen i dansk i grund-
skolen ved at indfgre en ny undervisningsmetode, dvs. den direkte metode.
Der blev lagt veegt pa at styrke beherskelsen af de produktive ferdigheder i
dansk, is@r taleferdigheden jf. bet®nkningen fra 1971. Dette skulle ske ved
et tidligere begyndelsestidspunkt og en yngre elevgruppe, nye undervisnings-
materialer og planlegning af lererkurser. Pa l&ngere sigt forventede man, at
lererkorpset havde linjefagsuddannelse i dansk. Kilderne tyder pa, at det til
en vis grad lykkedes at flytte begynderundervisningen i dansk. Reformen
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havde dog efter alt at dgmme ikke den tilsigtede virkning, dvs. radikalt at
@ndre fagtraditionen i dansk i retning af en stgrre produktiv beherskelse af
malsproget, ikke mindst af talt dansk. Nogle af kilderne afspejler en vis kon-
flikt mellem den etablerede fagtradition i dansk og reorganiseringens under-
visningsmetodiske syn. Pa den fgrnevnte konference om danskundervisnin-
gen i Nordens hus i 1976 drgftede man danskundervisningens problemer. I
konferencens konklusioner na@vnes, at den mundtlige feerdighed spillede for
stor en rolle i begynderundervisningen. Endvidere blev leseferdighedens
vigtighed i grundskolen understreget (Um donskukennsluna 1976/8: 4-5). 1
andre sammenh@nge udtrykte dansklererne en mangel pa lettilgengelige
tekster i begyndermaterialet (Horour Bergmann 1979/24: 8).

I kglvandet pa reformen foretog skoleforskningsdirektoratet en mindre
undersggelse 1 marts 1977 blandt dansk- og engelsklerere samt skoleinspek-
tgrer. Den drejede sig om disse parters vurdering af reorganiseringens resulta-
ter. Kun 19% af skoleinspektgrerne og 20-23% af fremmedsprogsl@rerne
svarede, hvilket betyder, at resultaterne ma tages med et stort forbehold.
Undersggelsen gav ingen entydige svar med hensyn til vurdering af undervis-
ningen. P& nasten halvdelen af spgrgeskemaerne skrev man kommentarer
om undervisningen. Eksempelvis kan n@vnes, at elever i 4. klasse blev anset
for at vaere for unge til at lere et fremmedsprog, da de ikke var sikre nok i
modersmaélet. Derfor foreslog man, at dansk fgrst skulle starte som et obliga-
torisk fag i 5. klasse. I undersggelsesrapporten reflekterede man over, hvor-
vidt skolerne var i stand til at begynde danskundervisning i 4. klasse og en-
gelskundervisning i 6. klasse. I den sammenhang blev der henvist til uden-
landske undersggelser, der viste, at undervisningens resultater i hgjere grad
beroede pa de anvendte undervisningsmetoder end pa begyndelses-
tidspunktet. Saledes blev der refereret til, at undersggelser i USA i 40’erne
havde vist darlige undervisningsresultater, eftersom undervisningsmetoderne
ikke svarede til elevernes alder og modenhed. Den islandske undersggelses
resultater tydede pa, at grundskolerne ikke var forberedte til at undervise i et
fremmedsprog i 4. klasse. Mange af lzererne pegede pa mangel pa faglokaler
til fremmedsprogsundervisning, andre navnte mangel pa undervisnings-
midler og lerebgger. Desuden mente lererne selv, at deres faglige kund-
skaber var utilstrekkelige (Um kannanir vegna malandms og valgreina {
grunnskéla 1979: 12-14).

Pa initiativ af Foreningen for Islandske Danskl@rere blev der i 1979 fore-
taget en omfattende spgrgeskemaundersggelse blandt dansklerere i grund-
skolen (Rasmussen 1987). Spgrgeskemaundersggelsen var todelt og omfat-
tede pa den ene side et lererskema, hvor der blev spurgt om forskellige
forhold, der relaterer til leereren, og pa den anden side var der tale om et
klasseskema, som gik péd undervisningen for hvert klassetrin, leereren under-
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viste pa. Spgrgeskemaerne blev sendt til 28 udvalgte skoler, som repraesente-
rede alle skoletyper. Ogsa denne undersggelses resultater ma tages med for-
behold, da kun 40% af de respektive lerere returnerede spgrgeskemaerne. 46
ud af 115 lerere returnerede 46 lererskemaer og 72 udfyldte klasseskemaer
(Rasmussen 1987: 13). Undersggelsens 46 lerere fordelte sig pa 12 landdi-
strikter, 12 i byer og 22 i hovedstadsomradet. De 72 klasseskemaer fordelte
sig mellem grundskolens 6 klassetrin pa fglgende vis: 4. klasse - 9 skemaer,
5. klasse - 10 skemaer, 6. klasse - 14 skemaer, 7. klasse - 13 skemaer, 8.
klasse - 13 skemaer, 9. klasse - 13 skemaer (Rasmussen 1987: 13-14).

Undersggelsen viste bl.a. en forskel i anvendelse af undervisnings-
materialer pa begyndertrinet og i grundskolens gverste klasser. Billed-
materiale og paedagogiske spil blev anvendt i omkring halvdelen af klasserne,
dog sddan at brugen indskrenkedes signifikant efter 6. klasse. De motiva-
tionsfremmende og aktiverende materialer trengtes i baggrunden fra 7. klas-
se og blev aflgst af mere eksamensrettede materialer (Rasmussen 1987: 46-
47). Undersggelsen viste endvidere, at af oversattelser benyttedes mundtlig
oversattelse til islandsk gennemsnitligt mest og derefter skriftlig overset-
telse til dansk. Der er dog ifglge Rasmussen tale om store forskelle i anven-
delsen af oversattelse pa de forskellige klassetrin, idet dataene viser en signi-
fikant forskel pa anvendelsen af oversattelse i henholdsvis 4.- 6. klasse og
realskolens 7.- 9. klasse. Rasmussen forklarer denne forskel med henholdsvis
realskolens tradition og forankring i &ldre metoder, hvor overs&ttelser vaeg-
tedes hgjt, og i de metoder der knyttedes til 4.-5. klasses materialer, hvor
oversattelser frarddedes (Rasmussen 1987: 61- 62). Om de metodiske for-
hold i grundskolen mente Rasmussen at kunne konstatere to traditioner; én
der gik ind for den direkte metode, koncentreret om de yngre klasser, og én
der gik ind for oversattelse, skriftlighed og grammatik, koncentreret om de
@ldre klasser (Rasmussen 1987: 68). Ifglge Rasmussen anvendte lererne i
kun ca. 1/3 af klasserne fri tale nogenlunde regelmassigt. Samlet var der
ingen stgrre udsving mellem klassetrinene, dog sadan at 6. klasse benyttede
fri tale mest. Aktiviteten sammenhangende fortelling/referat blev anvendt
mindst i 4. klasse og mest i 5. klasse. Elevsamtaler blev benyttet signifikant
mindre end fortelling/referat (Rasmussen 1987: 59). Undersggelsen viste, at
leererne vurderede elevernes mundtlige faerdighed som nok sé utilfredsstil-
lende. Kun i 7 (11%) af klasserne hevede den sig over svaret nogenlunde. 1
det samlede billede blev den mundtlige ferdighed bedgmt voksende positivt
op til 6. klasse, og derefter faldende, saledes at den i 9. klasse blev bedgmt
ringest og signifikant ringere end i 6. klasse (Rasmussen 1987: 71).

Flere af kilderne bergrer de indlerings- og motivationsproblemer, der var
forbundet med den nye ordning med saml@ste klasser. Man efterlyste nye
typer undervisningsmaterialer, som muliggjorde differentiering, fx sup-
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plerende materialer, iseer band og billedmaterialer, samt supplerende tekst-
materialer med gvehafter (Hordur Bergmann & Sgby Kristensen 1978: 45).
Ifplge Rasmussens undersggelse sa stor en spredning i klasserne ud til at
vare et altoverskyggende problem i danskundervisningen. Kun i knapt 20%
af klasserne oplevede l®rerne tilfredsstillende differentieringsmuligheder.
(Rasmussen 1987: 75-76).

I en upubliceret rapport fra et studieophold i Island i oktober 1980 proble-
matiseres danskundervisningen og dens situation. Rapporten blev skrevet pa
baggrund af adskillige skolebesgg, hvor rapportgren overvarede danskun-
dervisning i grundskolens 5.-8. klasse. Desuden baseres den pa samtaler med
forskellige fagfolk. Det bgr dog fremhaves, at studieopholdet kun varede i fa
dage, nemlig fra 13.-19. oktober. Rapportgren oplevede det som slaende,
hvor ringe folk var til at tale dansk, isar i betragtning af at de unge havde haft
dansk som fgrste fremmedsprog fra 4. klasse. Til trods for stor variation i
undervisningens kvalitet og elevernes ferdigheder blev det, at det stod slet til
med islendingenes generelle feerdigheder i dansk, tilskrevet darlig danskun-
dervisning. Dette blev konstateret til trods for, at rapportgren fremhaver, at
hun ikke havde foretaget noget, der lignede en repraesentativ undersggelse af
skoleforholdene i Island. Ifglge rapportgren var der snarere tale om eksem-
pler pa danskundervisningen, nar den var bedst (Risager & Heltoft 1980: 1).
Undervisningsmidlerne i dansk blev pa nzr fa undtagelser skildret som uden
relevans for en islandsk og dansk hverdag. Det gjaldt bade begyndermateria-
ler og materialer for viderekomne. Ifglge rapporten var teksterne skrevet i
kunstigt, snirklet, antikvarisk dansk fjernt fra nutidens tale- og skriftsprog.
Bggerne indeholdt ifglge rapporten ingen treek, som kunne virke moti-
verende for eleverne, eller som kunne antyde, hvilken nytte de kunne have af
at lere dansk. Politikernes forestillinger om vigtigheden af at bevare den
nordiske tilknytning, md std som et absurd postulat for dem, star der i rappor-
ten (Risager & Heltoft 1980: 4). Den darlige undervisning blev ogsa forklaret
med dansklerernes ringe uddannelse. Séledes siges det, at nogle af lererne
talte et pa det nermeste uforstieligt dansk. Ifglge rapporten forekom der dog
ogsa kvalificeret danskundervisning, jf. fglgende citat:

Det skal dog navnes at jetg har overvaret undervisning der adskilte sig fra
dette triste billede. I en folkeskole overvaerede jeg undervisning hos en
lerer som is@r var kvalificeret i anvendelsen af varierede pedagogiske
teknikker. Sammenholdt med det generelle billede var hendes resultater
forblgffende. Hos hende traf jeg sjette klasses elever, som talte bedre
dansk end elever pa gymnasieniveau (som havde haft dansk i 6 éar).
Hendes elever var ogsa positive over for danskundervisningen som de
syntes var spe&ndende — faktisk var de mere positive over for dansk end

over for islandsk.
(Risager & Heltoft 1980: 4).
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En undersggelse fra 1983 af elevernes faerdigheder i dansk i 7. klasse gav et
yderst negativt billede af danskundervisningens resultater. Undersggelsen
bestod i en centralt administreret prgve blandt samtlige elever i 7. klasse, og
préven omfattede forstaelse af mundtligt og skriftligt dansk. Formalet var at
undersgge, om eleverne forstod tekster, som erfarne lerere og specialister
fandt naturligt, at de fleste elever i 7. klasse burde kunne klare (Skyrsla um
nidurstddur dr konnunarprdéfi i donsku { 7. bekk grunnskélans skéladrid
1982-1983: 4). Omtrent en tredjedel af eleverne (29,8%) blev anset for at
have alvorlige problemer med indl@ringen af dansk (Skyrsla um nidurstodur
ur konnunarproéfi { donsku { 7. bekk grunnskélans skéladrid 1982-1983: 10).
Ifplge undersggelsesrapporten viste resultaterne, at en forholdsvis stor del af
eleverne havde yderst begranset feerdighed i dansk, hvilket faldt i trdd med
resultaterne ved grundskolens centrale afgangsprgve. I overvejelser om
undervisningens dérlige resultater blev fglgende tre faktorer fremhzavet:

1. Elevernes og laerernes interesser

2. Undervisningsmaterialer

3. Undervisningsmetoder og undervisningspraksis.
Over pkt. 1 reflekteres fglgende:

[Hvad pkt. 1 angar er de fleste nok enige om, at forholdene i det islandske

samfund i de sidste ar har forandret sig i den retning, at bgrn og unge

sjeldent erfarer noget, som vakker deres interesse for at lere dansk eller

et nordisk sprog. Som bekendt gelder noget helt andet om engelsk. Man

ved ikke, i hvilken grad undervisningen varetages af interesserede lerere.]
(Sk}’/rs%a um nidurstodur Ur kdnnunarpréfi { donsku 1 7. bekk
grunnskdlans skéladrid 1982-1983: 7).

Det er reorganiseringens sigte taget i betragtning bemarkelsesvardigt, at
man i ministeriet ikke forsggte at undersgge, i hvilken grad eleverne var i
stand til at udtrykke sig mundtligt pa dansk. I skolearet 1984 blev det tilladt
at begynde danskundervisningen i 5. klasse, og endvidere lagde den vejleden-
de timeplan op til en vis fleksibilitet med hensyn til antal timer til dansk-
undervisningen, jf. fglgende oversigt:

Ar 4.kl 5.kl. | 6.k. | 7.kl. | 8.kl. | 9.kl Lalt
19841) 0-2 23 23 34 3-4 4 14-17

Tabel 4. Antal ugentlige dansktimer i skoleiret 1984-1985.1)

1)) Auglysing um skiptingu kennslustunda milli nimsgreina { 1.-9. bekk grunnskéla.
Undervisningsministeriet den 9. april 1984.
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P4 den tid havde man ogsa skaret faginspektgrstillingen i dansk ned til en
halv stilling (Sigurlin Sveinbjarnardéttir 1988: 42-43).

6.4. Holdninger til dansk, danskerne og danskundervisningen
Reorganiseringen vidner om store ambitioner og en politisk vilje hos myn-
dighederne til at styrke undervisningen i et nordisk sprog og den kulturelle
tilknytning til det gvrige Norden. Som det fremgar af det fglgende, var der
dog i flere sammenh@&nge tale om modsatrettede holdninger i samfundet.
Efter alt at dgmme har eleverne ikke i samme grad som politikerne og de
ledende fagfolk oplevet vigtigheden af at kunne dansk. Dette er forstaeligt
danskfagets undervisningstradition og de unges kulturelle situation taget i
betragtning. Ligesom i det gvrige Norden var ungdomskulturen under sterk
pavirkning af den angloamerikanske verden, bl.a. hvad angik film og musik.
Til trods for politikernes erklaeringer om opprioritering af nordisk kultur hgr-
te nordiske udsendelser til sjeldenheder i det islandske fjernsyn, jf. fglgende
tabeller, som viser eksempler pa fordeling i Rikisttvarpid-Sjonvarp (Islands
Radio-Fjernsyn) mellem pé den ene side britisk og amerikansk stof og pa den
anden side udsendelser fra det gvrige Norden:

1974 1) 1975 2) 1980 3) 1985 4)
Storbritannien 37,7% 46.,7% 36,6% 35.2%
USA 24 8% 28.3% 32,6% 25.0%
Talt 62,5% 75,0 % 69,2 % 60,2 %

Tabel 5a. Britisk og amerikansk stof i Rikisitvarpid-Sjonvarp i arene 1974, 1975,

1980 og 1985.

1974 1975 1980 1985
Danmark 4.0% 2.9% 2.4% 3,0%
Finland 2,7% 2,7% 1,2% 1,9%
Norge 3.5% 3.2% 3,6% 2.4%
Sverige 6,1% 7.2% 4,5% 4.4%
I alt 16,3% 16,0% 11,7% 11,7%

Tabel 5b. Nordisk stof i Rikistitvarpio-Sjénvarp i arene 1974, 1975, 1980 og 1985.

De fa danske programmer, som blev vist i fjernsynet, var med islandske un-
dertekster, og det samme gjaldt nu alle danske film, som blev vist i bio-

D Arsskyrsla Rikisdtvarpsins 1976: 21
2) Arsskyrsla Rikisttvarpsins 1976: 21

3) Arsskyrsla Rikisttvarpsins 1981: 29

4)  Arsskyrsla Rikisttvarpsins 1985: 55
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graferne. I 1981 udtrykte daverende faginspektgr i dansk Hordur Bergmann,
at der stadigvaek var mange lerebgger pa dansk i de gymnasiale uddannelser,
men at de efterhanden blev erstattet med islandske lerebgger. Ifglge Hordur
Bergmann var der i begyndelsen af firserne stadigvek mange, som laste
danske tekster i forlystelsesgjemed, hvilket viste sig i en forholdsvis stor im-
port af ugeblade og Anders And. Saledes naevner HérOur Bergmann, at i 1981
blev der i hver uge importeret 1200-2000 eksemplarer af de mest populaere
danske dameblade og 3800 eksemplarer af Anders And. Importeret kiosk-
litteratur i bladform var overvejende pa dansk, og pa Bokasafn Reykjavikur
(Reykjavik Kommunebibliotek) udgjorde bgger med romaner og noveller pa
skandinaviske sprog ca. to tredjedele af den udenlandske bogbestand, hvori-
mod der var tale om nogenlunde samme antal fagbgger pa engelsk og pa
skandinaviske sprog (Hordur Bergmann 1981: 3-4). Som allerede navnt var
der en lang tradition blandt unge i Island for at l@se tegneserier, is@r Anders
And, pa dansk. I 1983 begyndte man at oversette Anders And til islandsk.
Det er ofte blevet argumenteret af danskl®rere og andre, som beska&ftiger sig
med eller interesserer sig for danskundervisning, at intet har skadet isl&ndin-
genes tilegnelse af dansk s meget som oversattelsen af Anders And til
islandsk!

Det danske sprogs @ndrede status i samfundet har afgjort pavirket de
unges holdninger til at l&re dansk. Mange af kilderne taler for, at motivatio-
nen for at lere dansk generelt har varet ringe blandt eleverne i grundskolen.
Her er der tale om en kompleks situation, og det er svert at afggre, i hvilken
grad den omtalte ringe motivation skyldtes selve danskundervisningen eller
en generel mangel pd motivation i samfundet. Faktisk giver kilderne ikke et
entydigt billede, hvad dette angér. Séledes findes der eksempler pa negative
holdninger til den traditionelle danskundervisning blandt en del af forel-
drene. Reorganiseringen og dens indfgrelse af nye undervisningsmetoder
skulle rade bod herpa, jf. fglgende udtalelse af den tidligere faginspektgr i
dansk pa bgrneskoleniveau:

[Jeg havde ikke boet l&nge her i landet, da det gik op for mig, at hvis en
skoleelev ville accepteres blandt sine Jeevnaldrende matte han sige: “Det
er dgdkedeligt at lere dansk”. Dette var en indstilling, som de havde pé
forhdnd, og som de @ldre elever sgrgede for at lere de yngre, lenge inden
de sidstnevnte begyndte at lere dansk og selv fik mulig ed for at danne
sig en mening om dette fag. Hvem vil lere det, som de ®ldre ringeagter?
Negative holdninger fra zldre sgskende og foreeldre har uhyggelig stor
indflydelse pa bgrns holdning til et fag, som er nyt for dem, og de ikke
kender. Da det blev besluttet at undervise i dansk pa bgrneskoleniveau,
var det efter min bedgmmelse ngdvendigt, at bade undervisningsmidlerne
og undervisningsmetoderne @ndredes radikalt, sd at bgrn, som begyndte
at leere dansk i bgrneskolen, kunne danne sig deres egen mening om dette

fag.]
(Doltrup 1972: 22).
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Den negative foreldreholdning til danskundervisningen, som her skildres,
star i kontrast til den yderst positive foreldreholdning, der blev fremhavet i
forbindelse med forsggsundervisningen i dansk i slutningen af 60’erne, og
som fgr er blevet n&vnt. Det bgr endnu en gang understreges, at de sproglige
og samfundsmessige forhold, som fgr i tiden skabte motivationen hos &ldre
generationer til at lere dansk, kun i yderst beskedent omfang var til stede.
Meget tyder pa, at det ofte var svert at skabe og vedligeholde motivationen
for at leere dansk i skolen. I flere af kilderne udtrykkes manglende motiva-
tion blandt eleverne. Sdledes udtrykte faginspektgren i dansk i 1979, at det
ofte fremgik af l®rersamtaler om begynderundervisningen, at bgrnene gene-
relt godt kunne lide danskundervisningen i begyndelsen, men at de sa blev
treette af materialerne i 5. klasse (H6rdur Bergmann 1979/24: 3). Rasmussens
undersggelse fra samme tid viste, at i op mod halvdelen af klasserne var mo-
tivationen for at laere dansk sa ringe, at det matte skabe problemer for under-
visningen. Elevmotivationen faldt straks efter 4. klasse, mellem 5. og 6.
klasse signifikant, og derefter faldt den igen kraftigt i 9. klasse (Rasmussen
1987: 73).

Det er vigtigt at understrege, at der er meget, som tyder pa, at de negative
holdninger, som her n@vnes blandt de unge, primart rettedes mod danskun-
dervisningen, men ikke mod det danske folk eller dansk kultur. At islendin-
gene generelt ikke narer uvilje over for danskerne, understgttes i Borestams
tredelte undersggelse af sprogforstaelse i internordisk kommunikation i Is-
land fra 1982 (Borestam 1984). En del af undersggelsen bestod i en feltun-
dersggelse, hvis sigte var at undersgge kapacitet og beredvillighed blandt
unge i alderen 15-20 ar til at bruge deres kundskaber i dansk. I rapporten
skriver hun fglgende om de unges holdninger:

Jeg hade genom mitt experiment hoppats komma at sidana icke-sprékli-
ga faktorer som attityder etc., men jeg maste “tyvirr” konstatere at jag
inte en enda gang fick sikra beldgg for at sadana paverkade utgangen.
Négon negativ attityd till danska spraket eller til den dansktalande, kunde
vi inte spara. De som tilltalades pa danska var lika vinliga som de 6vriga.

(Borestam 1984: 78).

En vigtig begivenhed, som holdningsmassigt havde enorm betydning for
danskundervisningen og isl@ndingenes holdning til danskerne, bgr nevnes. I
1966 stadfestede Danmarks Hgjesteret udleveringen af de islandske hénd-
skrifter. Udleveringen fandt sted den 21. april i 1971, da daverende danske
undervisningsminister, Helge Larsen, overrakte den kostbare islandsk-
nordiske kulturarv, bl.a. Flateyjarbék og S@mundar-Edda (Flatgbogen og
Codex Regius) til den daverende islandske undervisningsminister, Gylfi P.
Gislason. Tusindvis af islendinge, bade unge og gamle, modtog de danske
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gaester, da ekspeditionsskibet Vadderen sejlede ind i Reykjaviks havn. I flere
sammenh&nge er det siden blevet fremhavet, at der her var tale om en
enestaende begivenhed i nationers samarbejde (Gils Gudmundsson 1983: 30-
36). Udleveringen af handskrifterne havde en uhyre stor holdningsmassig
betydning for isleendingenes syn pa danskerne og dansk kultur samt pa de to
landes forhold til hinanden. Tiden var ved at vare moden til, at selvstendig-
hedskampen og isl&ndingenes kamp for demokratiske rettigheder kunne vur-
deres i et stgrre politisk og historisk perspektiv. Efterhanden var der stadig
ferre, is@r af den yngre generation, som forbandt danskundervisningen med
de historiske forhold, jf. fx fglgende:

Hvorfor bestemmer stadig sa mange af de islendinge, der vil studere i
udlandet sig for Danmark? Hvad ggr dette lille land mere attraktivt for
islandske studerende hgjt op i det tyvende arhundrede end USA eller
England, Frankrig eller Tyskland? Idéen om en felles kulturel arv, man
bgr verne om, kommer bestemt ikke i fgrste reekke. Den er rykket fjernt
nasten fyrre &r efter at Island afbrgd personalunionen med Danmark som
man opsiger et tidsskrift, man er holdt op med at l&se. For os, der var bgrn
1 tresserne, eksisterede denne arv for det meste kun som en kedsommehg
danskunderv1sn1ng pa den ene side, og lige sa kedelige officielle hgjtide-

ligheder pa den anden ..
(Halldér Gudmundsson 1982: 254).

Der findes mig bekendt ingen undersggelser om elevholdninger til dansk i
gymnasiet og erhvervsskolerne, men det bgr n®vnes, at der i 70’erne var tale
om en markant forgget interesse for dansk pa Islands Universitet. Siden un-
dervisningen i dansk begyndte i 1946, havde der som oftest varet 4-6 dansk-
studerende pa hvert trin, men i midten af 70’erne var der omkring 20 stude-
rende pa fgrste trin. I samme periode var der ogsa tale om et opsving i antallet
af dem, som valgte dansk som linjefag pa Larerhgjskolen. Saledes valgte
30% af de lzrerstuderende dansk som linjefag i efteriret 1977 (Asthildur
Erlingsdéttir 1978: 63).

Flere af kilderne fremhaver vigtigheden af at opretholde kontakten med
Norden. Af og til argumenterer man for det synspunkt, at man hellere skulle
undervise i norsk eller svensk end dansk. Af historiske grunde valgte man
dansk. Desuden har man papeget, at ved at velge dansk, som udtalemassigt
er det svaereste, lengst fra islandsk liggende sprog, vil man med i kgbet fa at
kunne forstd svensk og norsk. Den islandske variant af dansk, det man i
Island kalder skandinavisk eller internordisk, dvs. dansk skriftsprog udtalt
med de harde islandske kontoider i stedet for de danske halvvokaler eller
stumme konsonanter, har vist sig at vere nyttigt i kommunikation med nord-
boere.
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6.5. Reorganiseringens gennemslagskraft

Til trods for politisk vilje og gunstige strgmninger var gennemfgrelsen af
reformen i flere henseender problematisk. I lererkredse gav man udtryk for
en vis skepsis, over for den fremtredende plads som fremmedsprogene
havde faet i grundskolen. Faginspektgren fremhavede mangel pa kvalifice-
rede dansklaerere, og at der ikke var tilstreekkelige midler til produktion af
nye materialer, is@r AV-midler. Undervisningsmetodisk viste det sig at vare
problematisk at danne de naturlige omgivelser i klassevarelset (Horour
Bergmann & Sgby Kristensen 1978: 45). De fleste lerere, som var uddannet
under den gamle lereruddannelse, havde kun faet danskundervisning svaren-
de til, hvad man kravede til studentereksamen. Efter den nye l@reruddan-
nelse var det kun de fa lerere, som valgte dansk som linjefag, som specielt
var kvalificeret til danskundervisning. Antallet af uddannede dansklerere
udgjorde kun en brgkdel af det behov, der var for dansklarere efter reorgani-
seringen. Alle lereruddannede, selv om de ikke havde haft dansk fra de gik
1 gymnasiet, var og er dog berettiget til at undervise i alle grundskolens fag.
Pa den tid var grammatik- og oversattelsesmetoden dominerende i gymna-
siet (Audur Hauksdéttir 1990). Antagelig viderefgrte de fleste af leererne den
undervisningstradition, som de kendte fra deres egen skolegang. Islandske og
danske fagfolks forestillinger om, at almindelige klasselerere kunne vere i
stand til flytte fagtraditionen, viste sig at vare urealistiske. Efter alt at
dgmme undervurderede man betydningen af dansklarernes fagspecifikke
kompetence og overvurderede materialernes ensidige virkning. Mangel pa
kvalificerede lerere og efterspgrgsel efter egnede og tidssvarende undervis-
ningsmidler og -materialer blev bekraftet af Rasmussens undersggelse fra
1979. Den viste bl.a., at for mange af lererne var danskundervisning fgrst
kommet ind i deres skema, efter at de havde undervist over kortere eller leen-
gere tid. Ca. 65% af lererne var generelt positive over for at undervise i
dansk, og over 90% fglte sig trygge ved fagets stof og dansk sprog, mens
trygheden over for undervisningsmetodikken var lavere (Rasmussen 1986 og
1987: 25). Da reformen hvilede pa den direkte metode, var det en forudszat-
ning for dens gennemslagskraft, at man kunne stille op med et laererkorps,
som beherskede dansk godt, og som desuden besad de ngdvendige didaktiske
foruds@tninger.

Initiativet til reorganiseringen kom fra undervisningsministeriet, og efter
alt at dgmme troede man pé den centrale styrings effekt. Det gjaldt fx udar-
bejdelse af l&seplaner, produktion og vejledning i brug af de rigtige leeremid-
ler, typisk lerebgger og band. Der blev primert sat fokus pa leremidlerne og
deres anvendelse. Saledes forestillede man sig, at lererne kunne klare deres
faglige og didaktiske opgave ved at tage korte kurser, hvor de l®rte at anven-
de de rigtige materialer. Resultatet skulle kontrolleres med centrale prgver.
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Til gengaeld var fokus ikke i samme grad rettet mod dansklerernes sproglige
og didaktiske kompetence.

Meget tyder pa, at reformen ikke har faet den gennemslagskraft, som blev
forventet. Det er meget almindeligt, at danskere, som besgger Island, giver
udtryk for, at islendinge, is@r unge, mangler kompetence til at kommunikere
pa dansk (fx Borestam 1984: 129-132). I den sammenhang bliver det ofte
fremhavet, at de unge ser ud til at beherske de receptive ferdigheder, men at
de har svert ved at udtrykke sig mundtligt pa dansk. Borestams feltundersg-
gelse fra 1982 viser, at unge i aldersgruppen 15-20 ar havde svarere ved at
forsta talt dansk end svensk og norsk. Nar det gjaldt udtryksferdigheden, gav
betydeligt flere op, som blev tiltalt pd dansk end de, som blev tiltalt pa
svensk eller norsk. Det drejede sig om 45,0% for dansks vedkommende,
27,5% for norsk og 22,5% for svensk (Borestam 1984: 80). Dette kan for-
klares ved, hvor meget teettere norsk og svensk udtale ligger pa islandsk end
den danske udtale. Hvis fagtraditionen i dansk stadigveek udmerkede sig ved
en hgjprioritering af den receptive l&seferdighed og nedprioritering af talt
dansk, forekommer dette resultat indlysende.

Det engelske sprogs dominans i de unges hverdag er allerede blevet
navnt. I flere sammenhange stgder man pa udtalelser, som bekrafter de un-
ges tendens til at reagere pa engelsk:

Ingen vil formodentlig benagte, at engelsk er et langt mere levende
fremmedsprog end dansk i dagens islandske samfund, der har samme
preg af “anglisering” som mange andre Vesteuropanske samfund. Dansk
befinder sig 1 hgjere grad i et tomrum. Dette giver sig ogsé rent praktiske
udslag i kommunikationen. Taler man - som jeg under studieopholdet -
dansk “ude” i det islandske samfund, far man forbavsende ofte svar pa
engelsk, navnlig af yngre mennesker. De forstar dansk, men foretraekker
altsd at svare pa engelsk. Det hender selvfglgelig ogsa, at man féar svar pa
dansk, navnlig af aldersmzesmgt modne mennesker ..

(S¢ndergaard 1987: 26).

Hvis man reflekterer over reorganiseringen pa baggrund af Richards & Rod-
gers’ analysemodel (se afsnit I.A.1.), kan der konstateres visse @ndringer i
det undervisningsmetodiske syn. Saledes vidner kilderne om et andret
sprog- og indleringssyn blandt de ledende fagfolk, som fgrte til &endringer pa
design-niveauet, fx den direkte metodes indflydelse i nye leseplaner, lere-
bgger og vejledninger til lererne. Endvidere kan en markant indflydelse fra
den audiolingvale metode konstateres i leseplanen fra 1976, uden at der var
tale om @ndringer af lerematerialerne. Undersggelser tyder pa, at til en vis
grad blev talesproget vaegtet hgjere pa begynderniveauet end i grundskolens
gverste klasser, dvs. at der var tale om @ndringer pa procedure-niveauet.
Meget tyder dog p4, at til trods for metodisk nytenkning blandt de ledende
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fagfolk er det ikke lykkedes at @ndre undervisningstraditionen og frem-
gangsmaderne i undervisningen generelt. Man forestillede sig, at teoretisk
viden blandt ledende fagfolk om de rigtige metoder i Igbet af kort tid ville
kunne @ndre fremgangsmaderne i klassevarelset, jf. den gengse forstilling
om, at teoriudvikling har en mere eller mindre direkte indflydelse pa under-
visningspraksis (Jakobsen 1989: 239). En utilstraekkelig fagspecifik uddan-
nelse blandt lererne, mangel pa egnede undervisningsmaterialer samt flere
institutionelle, organisatoriske og samfundsmessige faktorer tyder pd, at det
ikke lykkedes radikalt at flytte selve undervisningen og dermed @ndre fag-
traditionen i dansk.

7. Danskfagets aktuelle situation

I dette afsluttende afsnit ggres der rede for nogle centrale forhold omkring
danskfagets aktuelle situation!). Det drejer sig om den centrale laseplan i
dansk for grundskolen af 1989, fagets status og tidsramme samt nogle fakta-
oplysninger, som kan bidrage til forstaelse af det danske sprogs funktion i det
moderne Island. Eftersom der er tale om samtidige kilder adskiller dette korte
afsnit sig fra de tidligere historiske afsnit ved at vaere mere faktuelt og inde-
holdende mindre fortolkning. De kilder, som her prasenteres, og som er den
sidste del af afsnittet om den historiske udvikling, bliver sammen med de em-
piriske data perspektiveret og analyseret i den efterfglgende empiriske del.

7.1. Den centrale laeseplan af 1989

Laseplanen i dansk af 1989 (Adalndmskrd grunnskdla) blev udstedt af under-
visningsministeren med hjemmel i grundskoleloven af 1974 (se afsnit 11.6.).
Eftersom denne l&seplan udgjorde rammerne for danskfaget, da undersggel-
sen blev foretaget, og da der ofte henvises til den i athandlingens tredje del
om de empiriske undersggelser, ggres der her rede for dens centrale indhold.

Laseplanen bestér af to hovedafsnit. Dels et indledende falles afsnit for
fremmedsprogene dansk (norsk, svensk) og engelsk, hvor undervisningens
formal formuleres og uddybes. Dels et s@rskilt afsnit om danskundervisnin-
gen, som indeholder tre underafsnit: 1) fagets hovedformal samt forklaringer
pa formalene, 2) fagets centrale indhold, 3) evaluering.

I leseplanen nevnes de kommunikative metoder ikke direkte, men der
henvises til nye aspekter i fremmedsprogsundervisningen (Adalndmskra
grunnskola 1989: 38). Af leseplanens indhold fremgér, at man her henviser
til det tidlige kommunikative syn pa fremmedsprogsundervisningen. Det

D' Her gores der rede for fagets situation, da indhentning af de empiriske data fandt sted i 1993-1994.
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geelder fx kravet om integration af faerdigheder, autenticitet, fokusering pa det
kulturelle aspekt, veegtning af fluency frem for korrekthed, opfattelsen af fejl
som en naturlig del i indl@ringen og fokusering pa kommunikative formal, fx
ved valg af lesestrategier og inddragelse af forskellige genrer (se afsnit
[.LA5.2.-1.A5.5.). Det bgr dog understreges, at l&seplanens indleringssyn i
hgj grad er produktorienteret. Ej heller medtenker man i leseplanen det
nyere kommunikative indleringssyns fokusering pa taskbaseret undervis-
ning, fx betydningen af forskellige interaktive kommunikationsmodeller og
den rolle, som sproglig bevidsthed i dag tildeles i sprogtilegnelsen. I det fgl-
gende begrundes dette med nogle centrale eksempler fra laseplanen.

7.1.1. Laeseplanens felles bestemmelser for fremmede sprog

Ifglge leseplanen skal der undervises i dansk og engelsk, mens norsk og
svensk skal presenteres. I visse tilfelde hjemles undervisning i norsk eller
svensk i stedet for dansk. I de gverste klasser kan andre fremmedsprog tilby-
des som valgfag.

I leseplanen fremhaves ngdvendigheden af en fremmedsproglig kompe-
tence for en fatallig, selvsteendig nation bade som en forudsatning for kon-
takt med andre nationer og som et redskab i uddannelsesmassige sammen-
hange. Formélet med fremmedsprogsundervisningen er at sigte mod, at:

[~ islendinge kan ggre sig forstaelige og klare sig pa rejser i udlandet og
er i stand til at forsta udlendinge

— Dberige elevernes kulturelle vidsyn og ggre det muligt for dem at forsta
andre nationers kultur og leveforhold og udtrykke sig om islandsk
samfund, samt islandske s@der og vilkér

— forberede eleverne til en fortsettende uddannelse i fremmedsprog o
%me det lettere for dem at benytte sig af mange slags materialer pa
remmede sprog bade i skoler og i det daglige 11v.]

(Adalndmskra grunnskéla 1989: 35).

Undervisningsmaterialerne bgr udvalges med hensyn til formalene og med
henblik pa treening i de fire ferdigheder, og de skal give eleverne indsigt i den
kultur og de traditioner, som knytter sig til malsproget.

I det felles afsnit uddybes indl@ringen af de fire ferdigheder. Der
foretages ikke prioriteringer af enkelte feerdigheder. Ej heller perspektiverer
man, hvorvidt der kunne vare tale om forskellig vaegtning af ferdigheder i
undervisningen i henholdsvis dansk og engelsk. Indleringssynet er, at tree-
ning i ferdighederne stgtter hinanden, og at de derfor bgr integreres i hinan-
den.

Ved trening i lytte- og talefeerdighed skal man bestraebe sig pa, at elever-
ne bliver i stand til at reagere i faktiske situationer. De skal have rige mulig-
heder for at lytte, og lyttematerialet skal vere sa autentisk som muligt. Ved
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treening i talesproget aktiveres elevernes sprog ved hjelp af gruppe- og parar-
bejde. Der legges vaegt pa flydende sprogbrug, mens sproglig korrekthed
indgves ad andre veje.

Lesningens rolle understreges, og eleverne bevidstggres om, at l&sning
har forskellige formal, hvilket bgr vaere styrende for valg af lesestrategier.
Larebggernes tekster ma give anledning til, at der leeses med forskellige for-
mal for gje. Der advares mod for stor vagtning af oversattelser fra mal-
sproget til modersmalet, medmindre det drejer sig om enkelte svere ord eller
ordforbindelser. I stedet n@vnes indholdsspgrgsmal eller referater for at kon-
trollere leseforstaelse. Lytte- og samtalegvelser knyttes til intensivt l@ste
tekster for at aktivere det ordforrdd, eleverne er ved at tilegne sig.
Frilesningens betydning fremhaves, idet frilesning fgrer til forggelse af ord-
forrad, styrkelse af sprogfornemmelse og den giver indsigt i mentaliteten.
Megen l®sning anses for at vare det bedste redskab, hvis et begranset
ordforrdd ha@mmer udtryksferdigheden. Derfor bgr frilesningen fylde
meget, iser 1 grundskolens gverste klasser.

Det svareste i indleringen er at skrive rigtigt, og derfor bgr der ikke
stilles for store krav om skriftlig udtryksferdighed pa dette niveau. Skriftlige
gvelser har to formal. For det fgrste skal de give eksplicitte forklaringer og
fremme beherskelsen af malsproget, dets grammatik og opbygning. Til dette
formal kan der pa den ene side anvendes forskellige bundne udfyldningsop-
gaver, strukturgvelser og oversattelser og pa den anden side frie sprogbrugs-
gvelser og fristile. For det andet skal gvelserne opgve elevernes skriftlige
sprogferdighed gennem forskellige skriftlige produktioner, lige fra enkle be-
skeder til billed- eller fristile.

Til sidst nevnes de muligheder, som datamaskiner kan give med hensyn
til selvstudium.

7.1.2. Danskundervisningens hovedformaél
Hovedformalene med danskundervisningen er, at eleverne:

[~ bliver i stand til at udtrykke sig mundtligt pé forsteligt dansk i almin-
delige situationer. Der leegges veegt pd, at eleverne taler med normalt
taletempo, ret flydende og pd nogenlunde korrekt dansk. Det tilstree-
bes, at eleverne opnar sa sikker udtale, at den ikke volder misfor-
staelse fx at trykket legges rigtigt, 0% vokaler udtales korrekt

— kan forsta almént talt s rog, der tales lidt langsommere og klarere, end
hvad der normalt er tilfldet blandt danskere, uden at det er ngdven-
digt med hyppige gentagelser og forklarlnger Talt norsk o]g( svensk
presenteres, siledes at eleverne indser disse sprogs slegtskab med
dansk og islandsk

— bliver i stand til at leese i et ret hgjt leesetempo og kan forstd det cen-
trale i tekster med almindeligt ordforrdd. Endvidere skal de kunne lese
let tilgeengelige tekster pé norsk og svensk

— opndr treening i at skrive dansk tilstraekkelig godt til at kunne bruge den
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skriftlige ferdighed praktisk, sdsom til at skrive noter, udfylde
blanketter, skrive beskeder og personlige breve. Endvidere skal det
lgiennem ferdighedstreningen tilstrebes, at eleverne automatiserer
orrekt sprogbrug
— anvender deres sprogkundskaber i andre fag, i deres hobbyer og i det
daglige liv
— fér indblik i de nordiske landes kultur, samt det der opfattes som almin-

delige seder og skikke]
(Adalndmskra grunnskéla 1989: 38).

Som det fremgér af citatet, er formalene for danskundervisningen meget
abent formuleret. De defineres ikke n@rmere andetsteds, og der foretages
ingen forgrening af malsatninger eller kriterier med hensyn til indlerings-
niveau eller vaegtning af de fire feerdigheder. Séledes er det fx uklart, om alle
ferdighederne skal vagtes ens gennem hele undervisningsforlgbet, og om
begynderundervisningen skal tage udgangspunkt i talt sprog eller skrevne
tekster. Ej heller gar man i dybden med, hvilke krav det kommunikative
sprog- og indleringssyn rejser med hensyn til implementering af frem-
gangsmader i klassevarelset.

Hvis man sammenligner hovedformélene for dansk med indholdet i det
felles afsnit for fremmedsprogene, viser der sig nogle misforhold, der ggr
leeseplanens signaler tvetydige. Saledes skildres fx skriftlig sprogferdighed
som den sveareste i det faelles afsnit, hvorfor der ikke bgr stilles for store krav
om ferdighed i at skrive malsproget korrekt. I hovedformalene for dansk star
der til gengeld, at der sigtes mod, at eleverne kan anvende den skriftlige
ferdighed praktisk, og at det gennem ferdighedstrening tilstrebes, at ele-
verne automatiserer korrekt sprogbrug!

Ud over danskundervisningens hovedformél indeholder leseplanen for-
klaringer og en almen pzdagogisk vejledning til lererne. Store ind-
holdsmassige spring og visse mods®tninger giver teksten et forvirret praeg.
Denne del af l@seplanen starter fx med at fremhave l&rerens autonomi, men
paradoksalt fratages denne frihed straks i samme s&tning, idet det kon-
stateres, at leereren ikke alene er bundet af hovedformalene, men ogsé af den
vejledning der gives:

[Hver lerer ma selv afggre hvordan undervisningen bedst planlegges
under hensyntagen til fagets formal, den vejledning der gives i la@sepla-
nen, undervisningsmaterialer, elevernes alder og formaen og elevgrup-

pens vurdering af egen ferdighed.]
(Adalndmskrd grunnskéla 1989: 38).

Det er en skgnssag, hvor meget modersmalet skal anvendes i danskundervis-
ningen, men man bgr sigte mod, at malsprogets andel bliver s stor som
muligt, og der advares mod for ensidig vaegt pa oversattelser til islandsk. I
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lyset af et endret indleringssyn tilrddes leererne at sgrge for varierede orga-
nisations- og diskursformer, sdsom lererstyret undervisning, gruppe- og par-
arbejde og individuelt arbejde. Opgaverne kan bade omfatte malrettede
strukturgvelser og alsidig sproglig stimulans. Ud over de mere fagspecifikke
overvejelser indeholder leseplanen ogsa almene padagogiske formal sasom:

[Eleverne bgr veare s aktive som muligt. Opgaverne bgr vare af passende
sveerhedsgrad, fornuftige og appellere til eleverne og de anvendte metoder
i overensstemmelse med elevernes modenhed og interesser ... Det er
vigtigt at forholdet mellem eleverne indbyrdes og til lereren er godt.]
(Adalndmskra grunnskéla 1989: 39).

Det er en stor ulempe ved l@seplanen, at den pa én gang omfatter almene
padagogiske rad og vejledninger og forholdsvis dbne, almene malsatninger
for danskundervisningen, hvilket betyder, at det ikke er klart, hvilke signaler
den giver lererne. Vejledningerne, som l@reren ifglge leeseplanen bgr tage
hensyn til, manifesteres med udtryk som: gnskeligt, vigtigt, bgr og man
burde undga, hvad der kan virke uforpligtende over for lereren. Det fremgar
m.a.o. ikke klart, hvad der skal opfattes som obligatoriske mals@tninger, og
hvad der blot tilrades lererne.

Af leseplanens indhold - fx af nogle af de foresldede arbejdsformer og
den sprogpadagogiske vejledning - fremgar der en normativ tone til fordel
for visse kommunikative indleringsmal: Det er gnskeligt, at eleverne ofte og
madlrettet far muligheder for at lytte til det sprog, som de er i feerd med at lcere
og veenner sig til at bruge det i undervisningstimerne. Og et andet sted stér
der: Kommunikation knytter sig til en bestemt kultur, og ndr vi lerer
fremmede sprog, konfronteres vi med andre sceder, skikke og kulturer. 1
undervisningen er det vigtigt at bevidstggre eleverne om, at en nations kul-
tur har indflydelse pd kommunikationen. Hvis man gar leeseplanen nermere
efter i ssmmene, viser det sig, at l&seplanen barer preg af indgaede kompro-
misser, og at det bagvedliggende sprog- og indleringssyn ikke er helt klart.
Saledes ggres der fx ikke meget ud af sprogindleringen som en individuel
proces, idet det primert er produktet, opgvelsen, treningen og strukturerne,
som er mest fremtredende. Desuden er sprogsynet i hgj grad tekstcentreret
og inddrager fx ikke, hvordan pragmatiske aspekter skal indga i undervisnin-
gen. Der afgraenses hverken situationer eller forskellige sprogfunktioner,
som er ngdvendige for at kunne fgre en samtale. Ej heller fokuseres der pa
samtaleviden eller dens betydning for kommunikationen. I afsnittet om
undervisningens indhold anfgres der til gengald en oversigt over emner, som
anses for at veere gnskvardige at beskaftige sig med, dvs. ... de omrdder, som
bor indgd i undervisningsmaterialet, hvis sproget skal gavne eleverne.
Oversigten danner en ramme, som kan bruges til at definere, hvad der kan
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regnes for alment ordforrdd. Selv om dette afsnit starter med at fremheaeve
alsidige kommunikative forméal med undervisningen, jf.: De opgaver, der
veelges, bor inddrage forstdelse, kommunikation og sprogbrug, fremgér det
tydeligt af det videre indhold, at udgangspunktet i hgj grad er tekstlesning:

[Det er gnskeligt, at valg af tekster er varieret, og at eleverne arbejder med
alle slags emner. Her menes der béade sk;zjnhttera:re tekster og sag-
prosatekster, dvs. tekster, der ikke specielt er udarbejdet med henblik pé
undervisning, sasom aviser, reklamer, sange m.m. Emnet bgr give elever-
ne oplysninger om de menneskers kultur og mentalitet, som bruger det
pégeldende sprog. Endvidere bgr man have i tankerne, at eleverne skal
{)na en ferdighed pa sproget, og at de skal lere tllstrzekkehgt ordforrad
til at udtrykke sig om deres egen situation, deres nermiljg og emner, som

angar vores kultur og liv i Island.]
(Adalnamskra grunnskéla 1989: 39).

I oversigten afgrenses emnerne i tre kategorier: 1) eleven — det daglige liv
og miljg, 2) erfaringer og planer, 3) meninger, vurdering og sammenligning
(Adalndmskra grunnskéla 1989: 40-41). Oversigten danner en ramme for de
emner, som eleverne skal kunne udtrykke sig om pa malsproget, men hvilke
roller de skal kunne udfylde, eller en praecisering af hvilke situationer spro-
get skal anvendes i, star ubesvaret. Der star intet om, hvordan man kan
komme fra tekst til tale, og ej heller inddrages der kommunikative arbejds-
former, og hvordan de kan udvikle elevernes beherskelse af samtaleviden og
bevidsthed om adakvat sprogbrug. Og ej heller star der noget om elevernes
tilegnelsesproces, dvs. hvordan de gradvist gennem hensigtsmassig brug af
malsproget, fx ved at lgse kommunikative opgaver (I. A.5.3.6.), udvikler
deres intersprog (jf. de kommunikative metoders indleringssyn I. A.5.3.).

I det korte afsnit om evaluering fremhaves vigtigheden af, at eleverne er
bevidste om, hvad der forlanges af dem, og hvordan de bedst kan opfylde
kravene. Evalueringen bgr vare i overensstemmelse med undervisningen og
afspejle den, hvad der forudsatter bade mundtlige og skriftlige prgver, sa alle
fire ferdigheder kan vurderes.

De abne formal og det uklare indl@ringssyn betyder, at l@reren har frie
hander i undervisningen. I princippet kan lererne selv velge, hvilke under-
visningsmaterialer de anvender og omfanget af pensum. Det er dog indlysen-
de, at de i praksis i hgj grad er bundet af Undervisningsmiddelcentralens
udgivelser. I den sammenh@ng bgr det understreges, at der er tale om et
meget begrenset udbud af tidssvarende lerematerialer i dansk, hvilket ggr
det sveert for lererne at praktisere en kommunikativ undervisning. Saledes
mangler der fx materialer til opbygning af mundtlig sprogfaerdighed og ma-
terialer, som egner sig til praktisering af differentieret undervisning.
Laseplanen giver l&rerne en stor frihed med hensyn til tilretteleggelsen af
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undervisningen. Der findes ingen faginspektgr i dansk, og der foretages stort
set ingen anden evaluering af danskundervisningen end gennem de centrale
kundskabsprgver (konnunarpréf), som foretages med flere ars mellemrum,
og den arlige centrale afgangsprgve. Den skildrede leeseplanssituation og den
dertil knyttede frihed betyder, at undervisningens indhold i hgj grad bestem-
mes af lereren. Viden om, hvordan lererne bruger denne frihed, krever en
anden type af data, nemlig en empirisk undersggelse.

7.2. Grundskoleloven af 1991

11991 blev der vedtaget en ny grundskolelov, hvorved skolepligten blev for-
leenget med et ér, sa den nu kom til at vare i 10 ar, dvs. fra 6 til16-arsalderen.
Herefter kom afgangsklassen til at hedde 10. klasse, hvilket aldersmassigt
svarer til 9. klasse i Danmark. I grundskolelovens par. 49 stykke i star der fgl-
gende om fremmedsprogsundervisningen:

[Fremmede sprog, at forsta og udtrykke sig pa et nordisk sprog og en-
gelsk og lere vedkommende nations kultur at kende.]
(Log um grunnskdla af 27. marts 1991).

Da denne undersggelse blev foretaget, var der endnu ikke blevet udstedt en
ny central leseplan ifglge loven af 1991. Derfor gjaldt endnu laseplanen af
1989 med hjemmel i grundskoleloven af 1974.

7.2.1. Tidsrammer for danskfaget
I undervisningsministeriets vejledende timeplan (Auglysing um fjolda

kennslustunda i 1.-10. bekk grunnskéla og skiptingu peirra milli ndmsgreina.
Menntamaélardduneytid 1992) star der fglgende om tidsrammen for danskun-
dervisningen i 1992. Man regner med, at undervisningen lgber over 5 klas-
setrin med varieret antal ugentlige timer i hver klasse, jf. fglgende fordeling:

Ar 6. kl. 7.kl 8.Kkl. 9.Kkl. 10. kl. I alt
1992 2 2 3 3 4 14

Tabel 6. Antal ugentlige dansktimer i skolearet 1992-1993.

Det samlede antal ugentlige timer i dansk skal vaere 14. Skolerne kan dog frit
vaelge, om de starter med dansk i 6. klasse med 2 timer om ugen, eller om de
velger en anden fordeling af timerne, fx at starte i 7. klasse med 4 timer om
ugen (Stjornartidindi B, nr. 133/1992). Hvis man sammenligner det samlede
antal timer, som danskfaget havde efter reorganiseringen i 1974, kan man
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konstatere, at antallet af ugentlige timer er reduceret fra 20 til 14, og at dansk-
undervisningen begynder et ar senere, dvs. i den nuvarende 6. klasse
(svarende til den tidligere 5. klasse) i stedet for 5. klasse fgr (den tidligere 4.
klasse). Engelskundervisningen begynder i 7. klasse (svarende til 6. klasse i
Danmark)D.

7.3. Kontakten med Danmark og det gvrige Norden

Til trods for at det danske sprogs stilling i Island har @ndret sig radikalt i det
tyvende arhundrede, er der stadigvek en nar forbindelse mellem Danmark
og Island. I de sidste artier har der ogsa varet tale om en mangesidig kontakt
med det gvrige Norden. I den sammenhang fremhaves det danske sprog ofte
som isl@ndingenes nggle til det nordiske sprogfallesskab.

Kilderne viser, at langt de fleste islendinge, som i kortere eller l&ngere
tid opholder sig i Europa, vaelger at sla sig ned i Norden, hvilket fremgar af
felgende to tabeller. Tabel 7 viser en kvantitativ fordeling af immigrerede
islendinge i perioden 1971-1995, mens tabel 8 viser en kvantitativ fordeling
af emigrerede isl®ndinge i perioden 1971-1995.

1971-75 1976-80 1981-85 1986-90 1991-95
Talt 4417 5482 7.704 10.824 9.735
Fra Norden 3.048 4.259 6.013 8.507 7.285
Europa i gvrigt 404 505 623 827 1120
Danmark 1.401 1.677 2.297 3.528 2.832
Finland 5 19 22 41 90
Fargerne 51 120 109 303 108
Grgnland 14 4 25 53 22
Norge 481 822 1.161 1.927 1.259
Sverige 1.096 1.617 2.399 2.655 2.974

Tabel 7. Immigrerede islandske statsborgere i perioden 1971-19952),

1) 11999 blev der udstedt en ny leseplan i dansk, som bl.a. medfgrte en omprioritering af dansk
og engelsk, sdledes at engelsk nu blev fgrste fremmedsprog i stedet for dansk. Endvidere blev
begyndertidspunktet @ndret, siledes at danskundervisningen kom til at begynde i 7. klasse
(svarende til 6. klasse i Danmark). Der er fortsat tale om det samme antal undervisningstimer.
De 14 timer er blot fordelt pa 4 ar i stedet for 5 fgr.

2) Oplysninger i tabel 7 og 8 blev indhentet fra Hagstofa Islands (Islands Statistiske Bureau).
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1971-75 1976-80 1981-85 1986-90 1991-95
I alt 5.166 9.487 7974 10.567 12.009
Til Norden 3.556 7.560 6.332 9.585 8.925
Europa i gvrigt 662 711 535 982 1387
Danmark 1.730 2.465 2.677 3.117 4.366
Finland 15 30 30 79 115
Fargerne 80 207 187 252 75
Grgnland 13 7 28 59 36
Norge 711 1.388 1.616 1.951 1917
Sverige 1.007 3.463 1.794 4.127 2416

Tabel 8. Emigrerede islandske statsborgere i perioden 1971-1995.

I arhundreder var det en tradition, at islandske studerende rejste til Danmark
i studiegjemed. Det er stadigvek meget almindeligt, at islandske studenter
rejser udenlands for at videreuddanne sig, og mange af dem gnsker stadigvak
at rejse til Danmark eller det gvrige Norden. Det er dog blevet meget almin-
deligt, at de studerende ogsa tager til andre europziske lande og til USA for
at studere, jf. fglgende tal fra Lanasjodur islenskra nimsmanna (Islandske
Studerendes Lénefond), som viser, hvordan de islandske studerende, som
modtager studielan, fordeles pa lande i nogle skolear i perioden 1974-1996:

1974-75 | 1980-81 1985-86 1990-91 1991-92 | 1992-93 | 1995-96
Danmark 293 369 641 464 440 321 447
Norge 138 137 189 200 180 130 126
Sverige 154 232 170 192 174 110 135
Finland 7 13 14 17 15 13
Norden ialt 592 738 1013 870 811 576 721
Storbritannien 133 137 132 253 242 191 170
Frankrig 60 41 58 94 95 79 47
Tyskland 93 82 167 218 256 223 184
USA 80 273 600 947 955 751 503
Studerende i alt 995 1367 2098 2593 2574 1996 1817

Tabel 9. Islandske studerende som modtog studielan i perioden 1974-1996
(fordelt efter lande).

Det er pafaldende, at forholdet mellem antallet af islandske studerende i
Norden og i andre lande har varet aftagende. Den store reduktion af island-
ske studerende i Danmark omkring midten af 80’erne skyldtes sandsynligvis
bl.a. nye optagelseskriterier ved mange danske videregdende uddannelser,
hvor der for udenlandske statsborgere blev stillet krav om en serlig tilknyt-
ning til Danmark, hvilket kunne betyde, at islendinge ikke kunne komme i
betragtning som ansggere.
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Lgsrivelsen fra Danmark medfgrte, at der fandtes stadig faerre fastboende
danskere i Island. P4 grund af voksende turisme er der i de sidste artier op-
staet en ny form for sproglig kontakt med nordboere i Island. Et stadigt vok-
sende antal turister kalder saledes pa nye kommunikative behov, bl.a. i nor-
diske sprog. Omtrent en tredjedel af de turister, der arligt besgger Island, er
gaster fra Norden, jf. fglgende oplysninger fra Utlendingaeftirlitid (Tilsynet
med Udlendinge), som registrerer antal og nationalitet af de udenlandske
passagerer, som kommer med fly og skibe til landet. I arene 1975, 1980,
1985, 1990 og 1995 var der tale om fglgende fordeling:

1975 1980 1985 1990 1995
Turister i alt 71.676 65.921 97.443 141.718 189.796
Danskere 6.665 6.496 9.946 15.176 22.512
Finner 1.515 1.873 2.596 4.769 4.206
Nordmznd 5.036 5.086 7.665 10.256 13.448
Svenskere 5.751 6,218 8.167 18.612 19.027
T alt fra Norden 18.967 19.673 28.374 48.813 59.193

Tabel 10. Antal turister, fordelt pa nationaliteter i arene 1975, 1980, 1985, 1990 og
1995.

I flere sammenhange er traditionen for at laese pa dansk blevet fremhavet.
Mig bekendt foreligger der ikke aktuelle forskningsbaserede oplysninger om
menigmands l@sning af bgger eller andre tekster pa fremmede sprog.
Givetvis har nye medier sasom fjernsyn og internet pavirket islendingenes
leesevaner. Endvidere er det sandsynligt, at der i hgjere grad end for lases pa
andre fremmede sprog end dansk, ikke mindst pa engelsk. Det bgr dog
navnes, at ifglge aktuelle oplysninger fra Vaka Helgafell, som importerer de
danske dameblade, s®lges der i hver uge godt 1500 danske dameblade i
Island. Salget af den danske udgave af Anders And er til gengeld faldet
drastisk, nemlig fra i 1981 gennemsnitligt at telle 3800 blade om ugen til i
1996 kun at telle 40-50 eksemplarer (Erna Valdis Sigurdardéttir 1997). Til
sidst bgr det nevnes, at dansk er et obligatorisk fag i alle gymnasie- og
erhvervsskoler, hvilket betyder, at n@sten alle unge islendinge stifter be-
kendtskab med danske tekster, bl.a. moderne dansk litteratur.

Sammenfatning om fagtraditionens udvikling

I det forudgdende er udviklingen af fagtraditionen i dansk i almenuddannel-
sen blevet skitseret. Der er blevet lagt vaegt pa at fremhave de faktorer, som
anses for at vere styrende for fagtraditionens udvikling (jf. indledningen).
Den rgde trad i skildringen har vearet fagets offentlige rammer, sddan som de
beskrives i love, leseplaner og offentlige rapporter, samt lerernes uddannel-
sesmassige baggrund. Endvidere er der blevet lagt vaegt pa i store trek at
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belyse, hvordan den historiske udvikling og @ndrede forhold i det islandske
samfund har pavirket det danske sprogs status og islendingenes holdning til
at lere dansk.

I det tyvende arhundrede har det danske sprog totalt forandret status i det
islandske samfund, fra i begyndelsen af dette arhundrede at vare et levende
sprog i mange isl&ndinges hverdag til i dag at have en ren fremmedsproglig
status. Den fgrste undervisningslov tradte i kraft i 1907. Den indeholdt ikke
bestemmelser om danskundervisning. Uanset det modtog et stort antal bgrn
undervisning i dansk. Selvstendighedskampen og voksende national be-
vidsthed blandt islendingene betgd en opprioritering af modersmalets betyd-
ning. Dansk blev betragtet som den alvorligste trussel mod bgrns beherskelse
af islandsk, hvilket efterhanden fgrte til en reduktion af danskundervisningen
i den obligatoriske bgrneundervisning. Islendingenes krav om forgget
selvstendighed pavirkede deres holdninger til at 1zere dansk. P& den ene side
var de af flere grunde ath@ngige af at beherske dansk - ikke mindst at kunne
leese sproget - og pa den anden side blev dansk betragtet som en trussel mod
modersmalet. Saledes var der tale om en konflikt mellem det danske sprogs
symbolvardi og dets kommunikative vaerdi. Selvstendighedskampen betad,
at dansk, ise@r talt dansk, i en overgang fik en negativ konnotation. Antagelig
har de gengse sprogholdninger pa makroplan péavirket danskundervisningen
pa mikroplan. De negative holdninger har sandsynligvis sveekket motivatio-
nen for at leere dansk, iser hvad angér talesproget.

Islands selvstendighed i 1918 medfarte, at stadig ferre sager skulle
ordnes af de to nationer i fellesskab. Ved oprettelsen af republikken i 1944
afsluttedes det lange tilhgrsforhold mellem Island og Danmark.

Anden verdenskrig betgd, at dansk fik en totalt forandret kommunika-
tionsflade i Island. Englendernes og senere amerikanernes bes&ttelse af
Island forarsagede, at engelsk fungerede som kommunikationsmiddel
mellem mange isl®endinge og bes®ttelsesmagten under krigen. Efterkrigs-
tidens nationale og internationale udvikling ferte til, at engelsk kom til at
spille en hidtil ukendt rolle som kommunikationssprog over for omverdenen.
Der var dog fortsat en stgrre politisk og kulturel kontakt med Danmark end
med noget andet land. Kundskaber i dansk spillede fortsat en vigtig rolle i
forbindelse med uddannelse. Mange unge blev ved med at rejse til Danmark
i uddannelsesgjemed, og mange lerebgger, fx i erhvervs- og gymnasiesko-
lerne, var pa dansk. Blandt befolkningen var det en udbredt tradition at lese
dansksproget litteratur til gavn og lyst.

Skoleloven af 1946 indeholdt bestemmelser om undervisning i dansk i
realskolens to fgrste klasser. Danskundervisningen var pa den tid praeget af
grammatik- og oversattelsesmetodens vegtning af oversattelser og eksplicit
grammatisk viden, mens lytte- og taleferdighed blev lavt prioriteret. Vagt-
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ning af leseferdigheden blev styrket af traditionen for at lese dansk og af
manglen pa kvalificerede dansklerere. Fagtraditionen i dansk betgd, at is-
leendingene umiddelbart havde svart ved at bruge dansk til mundtlig kom-
munikation.

Efter krigen var der en generel politisk vilje i Island til at styrke
forbindelsen med Norden. Nordisk samarbejde fgrte til, at islendingene i sti-
gende grad havde forbindelse med andre nordiske lande end Danmark.
Kundskaber i dansk spillede en vigtig rolle som nggle til kontakt med det
gvrige Norden, bl.a. i forbindelse med videreuddannelse.

I 70’erne fandt en omfattende reorganisering af danskundervisningen
sted, hvilket indebar et tidligere pabegyndelsestidspunkt end fgr, nemlig i 4.
klasse. Formélet med reorganiseringen var at pavirke fagtraditionen i dansk,
saledes at de produktive ferdigheder, og is@r talefeerdigheden, vagtedes
hgjere. I 1971 blev loven om Kennaraskoli fslands (Islands Larersemina-
rium) @ndret. Undervisningen skulle finde sted pa universitetsniveau, og
institutionen skulle omfatte forskellige lererhgjskolefunktioner, bl.a. forsk-
ning. Dansk var ikke mere et kernefag i lereruddannelsen, og en ny linje-
fagsuddannelse i dansk skulle forberede vordende lerere til danskunder-
visning i grundskolen. Uanset denne situation var og er alle lereruddannede
imidlertid berettigede til at undervise i alle grundskolens fag.

Med reorganiseringen blev antallet af undervisningstimer i dansk i grund-
skolen forgget betragteligt med det formal at indfgre metodiske innovationer,
som ville styrke kompetencen i dansk, is@r i at tale dansk. Efter alt at dgmme
fik reorganiseringen ikke den tilsigtede virkning, hvilket bl.a. skyldtes mang-
lende lazrerkvalifikationer, ringe motivation og overvurdering af leremid-
lernes rolle i sprogindleringen. Efterhanden blev antallet af timer i dansk
reduceret og begyndelsestidspunktet flyttet til 5. klasse (den nuvarende 6.
klasse).

Laseplanen i dansk af 1989 tager udgangspunkt i teorier om kommuni-
kativ kompetence. Laererne har i princippet metode- og materialefrihed. Is-
lendingene har betragtelig kontakt med de nordiske lande, og i den forbin-
delse har ferdigheder i dansk en ngglefunktion. I flere sammenhange frem-
haves islendingenes manglende kompetence i dansk, ikke mindst en ringe
talefeerdighed blandt de unge. Det vides dog ikke, om der er sammenh&ng
mellem manglende kompetence i dansk, danskfagets situation og den prakti-
serede danskundervisning.

I indledningen til dette afsnit blev det understreget, hvilke begreensninger
der ligger i at bruge historiske kilder sdésom love, bekendtggrelser og offent-
lige rapporter, nar formélet er at beskrive undervisningsvirkeligheden. I den
sammenha&ng blev det fremha®vet, hvor besverligt det kan vere at ggre sig
de faktiske undervisningsforhold klart, og hvad der karakteriserer selve
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undervisningssituationen, dvs. hvilken virkelighed eller situation, der skjuler
sig fx bag leseplaner, lerebgger og den faglige debat. Nar det gelder rede-
ggrelse for aktuelle forhold, kan andre typer kilder inddrages, som kan
bidrage til en stgrre viden og kvalitativt anden form for viden, end de histo-
riske kilder kan frembringe. Formalet med de empiriske undersggelser var
netop at indhente data, som sével i dybde som bredde ville kunne bidrage til
forstaelse for mange af de spgrgsmal, som har rejst sig i forbindelse med
danskfagets situation og lerernes undervisningspraksis. I afthandlingens III.
del ggres der rede for danskfagets aktuelle situation pa baggrund af tre
empiriske delundersggelser.
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I1II. EMPIRISK DEL

UNDERSOGELSER AF DANSKUNDERVISNINGEN
I GRUNDSKOLENS AFGANGSKLASSE
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INDLEDNING

Som det fremgér af bogens indledning, omfatter projektets empiriske del tre
delundersggelser: A. en kvantitativ spgrgeskemaundersggelse, hvor den
aktuelle danskundervisning undersgges ved at udspgrge dansklererne i
grundskolens afgangsklasse om deres situation og undervisningspraksis, B.
en sammenligningsundersggelse, hvor udvalgte variable fra spgrgeskema-
undersggelsen og elevernes resultater til den centrale prgve i dansk sammen-
lignes og C. en kvalitativ undersggelse, hvor den gode undervisningspraksis
undersgges ved at observere tre udvalgte dansklareres undervisning.

I afthandlingens II. del blev den historiske udvikling af fagtraditionen i
dansk i den obligatoriske uddannelse géet efter i sgmmene. Den historiske
gennemgang tyder pa, at fagtraditionen i dansk har veret meget levedygtig
igennem tiderne, og at innovationer har haft svert ved at sla igennem. Denne
antagelse hviler primzrt pa forskning i historiske kilder sasom love, bekendt-
ggrelser og offentlige mals@tninger. Som allerede n@vnt er det vigtigt at vere
opmarksom pa, at disse kilder kan give et begrenset billede af den faktiske
situation ved bl.a. at dekke over en evt. uoverensstemmelse mellem malsat-
ning og praksis og ved ikke at belyse individuelle forskelle. Formélet med de
empiriske undersggelser er at indhente data, som kan give os en kvalitativt
anderledes viden om fagtraditionen og danskfagets praksis, end de historiske
kilder formar at ggre. Som n@vnt i bogens indledning er det min overordnede
hypotese, at de kommunikative undervisningsmetoder ikke er slaet igen-
nem i den padagogiske praksis, og at fagtraditionen i dansk stadig
praeges af satsning pa lingvistisk kompetence og opprioritering af laese-
feerdighed, iseer i form af oversattelser til modersmalet. En redeggrelse
for danskfagets aktuelle situation krever inddragelse af empiriske data, som
relaterer sig til selve undervisningsvirkeligheden. Nar et sd kompliceret felt
som fremmedsprogsundervisningen ggres til genstand for forskning, er det
afggrende at ggre sig klart, hvor mange forskellige faktorer der kan indvirke
pa situationen, og hvor svert det kan vere at indfange alle relevante fakto-
rer. Eksempelvis kan det n@vnes, at der kan vare stor forskel pa lererens
planle®gning af undervisningen og den faktiske undervisning, og endvidere
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kan der vere forskel pa, hvordan lereren og eleverne beskriver det samme
undervisningsforlgb. Derfor havde fx inddragelse af elevinterview formo-
dentligt givet et mere fyldestggrende billede af fagtraditionen. Af praktiske
og gkonomiske grunde blev det dog besluttet alene at fokusere pa dansk-
lererne og deres strategier og ikke at inddrage elevinterview.

Pa grund af forskningsfeltets kompleksitet og den problemstilling, der for-
spges belyst, foretrekkes metodetriangulering, hvilket betyder, at det samme
feenomen belyses ved hjzlp af tre forskellige metoder. Formalet med de tre
delundersggelser og dermed med de forskellige metodiske tilgange er at
afprgve min overordnede hypoteses gyldighed ved at indhente kvalitativt og
kvantitativt forskellige empiriske data, som kan kaste lys over danskfagets
aktuelle situation og dansklerernes praksis.
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A. SPORGESKEMAUNDERSOGELSE AF DANSK-
UNDERVISNINGEN I GRUNDSKOLENS
AFGANGSKLASSE

1. Metodevalg: spgrgeskemaundersggelsens tosidige sigte
Spgrgeskemaundersggelsens hovedformél er at indhente oplysninger fra
praktiserende danskl®rere, der kan danne basis for en kortlegning af dansk-
fagets aktuelle situation. I overensstemmelse med forskningsintentionerne
fokuseres der primert pa dansklerernes strategier. En bred kortlegning af
danskundervisningen forudsetter indsamling af omfattende empiriske data,
som egner sig til at identificere generelle egenskaber ved danskla@rernes prak-
sis og undervisningssituation, og som i sin helhed kan give en karakteristik
af feltet. P4 grund af undersggelsens brede sigte og den store geografiske
spredning af respondenterne blev spgrgeskemametoden anset for at vere
mest hensigtsmassig til indsamling af data. Spgrgeskemametoden, som til-
hgrer den kvantitative forskningstradition, defineres som systematisk
udspgrgen af et stgrre antal personer, der udggr et reprasentativt udsnit af den
relevante befolkning (Kruuse 1990: 180).

Foruden dette hovedformal er hensigten med spgrgeskemaundersggelsen at
indhente sammenlignelige kvantificerbare data om bestemte emner. Disse
data anvendes i den efterfglgende delundersggelse til en sammenligning af
nogle udvalgte undervisningsrelaterede variable, som skgnnes at pavirke
elevernes eksamensresultater ved den centrale prgve (se n@rmere herom i af-
snit II1.B.). Saledes bruges udvalgte data fra spgrgeskemaundersggelsen i to
forskellige sammenh®nge. Spgrgeskemametoden muligggr kvantificering af
de indsamlede data, dvs. at der er tale om harde data, hvor tellingsenhederne
kan sorteres og optelles efter de emner og kriterier, der indgér i spgrgeske-
maet. Den kvantitative tilgang muligggr endvidere en statistisk behandling af
dataene, hvad der falder i trdd med intentionerne med de to delundersggelser:
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1. Kortlegning af feltet:
At indhente omfattende kvantificerbare data blandt dansklererne 1 10. klasse

om deres strategier og undervisningspraksis til en kortlaegning af danskfagets
aktuelle situation.

2. Sammenligning af nogle udvalgte undervisningsrelaterede variable med
elevernes eksamensresultater:

At indhente kvantificerbare data om udvalgte undervisningsrelaterede varia-
ble, som kan behandles statistisk og sammenlignes med elevernes eksamens-
karakterer til den centrale afgangsprgve i dansk.

Som det fremgar af det foregdende, anvendes nogle af de samme data i de to
kvantitative delundersggelser. Uanset dette velges den fremgangsmade at
behandle de to delundersggelser hver for sig, hvilket begrundes pa fglgende
made. Der er tale om to forskningsdesign med forskellige forskningsinten-
tioner. Spgrgeskemaundersggelsen, som tildeles en meget stgrre vaegt i
forskningsprojektet, har et langt bredere sigte end sammenligningsunder-
sggelsen, som retter sig mod forholdsvis fa af spgrgeskemaundersggelsens
variable. Til trods for at nogle udvalgte data fra spgrgeskemaundersggelsen
ogsad bruges i sammenligningsundersggelsen, er de hver for sig en selv-
steendig undersggelse med egne formal, som adskiller sig ved forskellig sam-
mens&tning og behandling af data. Det er en forudsetning for sammenlig-
ningsundersggelsens gennemfgrelse, at hver enkelt lerer og hans elevgruppe
kan identificeres. Endvidere mé det kunne afggres, hvilke klasser der kan
betragtes som sammenlignelige. P4 grund af dette stilles der i spgrgeskemaets
begyndelse nogle s@rskilte spgrgsmal, som ggr det muligt at identificere den
enkelte lerer og hans elevgruppe. Endvidere udspgrges lererne om de en-
kelte klassers sammensatning. Da en del af sammenligningsundersggelsens
data hviler pa spgrgeskemaundersggelsen, kan visse overlapninger og gen-
tagelser ikke undgas.

1.1. Spargeskemaundersggelsens kvaliteter og metodiske begrznsninger
Spergeskemaundersggelser egner sig godt, nar der skal indsamles en bred
vifte af pa forhand afgreensede oplysninger fra mange informanter. I den
metodiske diskussion problematiseres palideligheden af de data, der ind-
hentes ved spgrgeskemametoden ofte. I den sammenhang papeges det, at der
kan vare en tendens til en inkongruens i forholdet mellem de udspurgtes
viden om en gnskverdig praksis og deres faktiske praksis, dvs. i forholdet
mellem, hvordan repondenterne beskriver deres praksis, og det de faktisk ggr.
M.a.o. problematiseres respondentens tendens til at give et eksemplarisk eller
et idealiseret billede af de forhold der udspgrges om, hvilket ikke altid stem-
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mer overens med praksis. For at minimere respondenternes tendens til idea-
lisering og af etiske grunde valgte jeg pa forhand at oplyse dem om, at jeg
ville bruge besvarelserne til at kortlegge undervisningssituationen og til at
sammenligne udvalgte lerervariable med elevernes resultater til den centrale
préve.

Som fgr nevnt krever sammenligningsundersggelsen, at den enkelte
lerer og den enkelte elevgruppe kan identificeres, hvilket betyder, at ingen af
leererne kan vare anonyme. Metodisk kan dette medfgre, at respondenterne
er mere omhyggelige, nar de udfylder spgrgeskemaet, og desuden kunne be-
vidstheden om, at man ikke er anonym, reducere den fgrnavnte tendens til
idealisering af praksis. Det kan dog ikke udelukkes, at lerernes viden om, at
de ikke er anonyme, ggr dem mere tilbageholdende eller reserverede, og at
de af den grund giver faerre oplysninger i deres besvarelser. Det, at l®rerne
ikke er anonyme, har den store fordel, at tvivlstilfelde kan opklares under-
vejs og supplerende oplysninger tilfgjes ved senere kontakt med de pagel-
dende lerere. Denne fremgangsmade har jeg i flere tilfeelde benyttet mig af.

2. Afgraensning af spgrgeskemaundersggelsen

Til trods for at der leegges stor vaegt pa fremmedsprogsundervisning i den
islandske grundskole, findes der meget begrenset forskning i fremmed-
sprogsindlering. Derfor var jeg primart henvist til udenlandsk forskningslit-
teratur for at fa inspiration og erhverve mig viden om feltet. I overfgrslen af
den faglige viden til islandske forhold ngd jeg godt af mine erfaringer som
dansklerer i gymnasiet og af min deltagelse i forskelligt fagligt foreningsar-
bejde, is@r i Foreningen for Islandske Dansklareres regi, hvilket bl.a. har gi-
vet mig personlig kontakt med mange dansklerere i grundskolen. For at
danne mig et overblik over danskfagets aktuelle situation har jeg brugt mine
kontakter til systematisk at skaffe mig yderligere oplysninger om undervis-
ningsforholdene. Disse oplysninger var vigtige i forbindelse med udarbej-
delsen af spgrgeskemaet. Den valgte fremgangsméade hanger sammen med
den opfattelse, at et teet samarbejde med informanterne, som er fortrolige med
genstandsfeltet, ikke alene ville ggre spgrgeskemaet mere udfgrligt, men
ogsa kvalitativt bedre og mere meningsfuldt i deres gjne.

Som allerede nevnt valgte jeg primert at fokusere pa den enkelte dansk-
lerers strategier. Endvidere valgte jeg at inddrage nogle forhold, som
skgnnes at vere afggrende for danskfagets situation, fx lerernes holdninger
til dansk og deres undervisningssituation, herunder lerermobilitet, antal
undervisningstimer og fagets rammer. Metodisk er spgrgeskemaunder-
sggelser stort set fastlagte pa forhand og dermed er rammen for de data, der
kan indhentes ved denne indsamlingsmetode, ogséa fastlagt. Det er derfor
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afggrende, at spgrgeskemaet s vidt muligt deekker de variable ind, som er
relevante for skildringen af genstandsfeltet, og at en for sn@ver synsvinkel
ikke indskrenker undersggelsens potentielle resultater. M.a.o. er det vigtigt
for undersggelsens validitet, at spgrgeskemaet indeholder de variable, der er
karakteristiske for danskfagets aktuelle situation og relevante for beskrivel-
sen af lerernes praksis. For at sikre spgrgeskemaets relevans og at variablene
rimeligt dekkede omradet, henvendte jeg mig flere gange til dansklerere i
grundskolen og andre fagkyndige. Dels for at skaffe mig oplysninger om
undervisningen, dels for at fa reaktioner pa de skridt, der blev taget angaende
sporgeskemaets indhold. Séledes tog jeg allerede under forberedelsesfasen
personlig kontakt med mange dansklerere i grundskolen og diskuterede
danskfagets situation med dem. Af samme grund kontaktede jeg ogsa
undervisningsministeriets grundskoleafdeling og bestyrelsen for Foreningen
for Islandske Danskl@rere. Under denne forberedelsesfase noterede jeg mig
de variable, som de involverede parter fandt relevante at dekke ind i spgrge-
skemaet.

2.1. Forskningsspgrgsmal - valg af variable

Spgrgeskemaundersggelsen tager udgangspunkt i tre generelle forsknings-
spgrgsmal om dansklaerernes strategier og undervisningspraksis. I hoved-
trekkene drejer det sig om danskl@rernes fagspecifikke kompetence, den hi-
storisk baserede undervisningstraditions levedygtighed og forekomsten af
forskellig undervisningspraksis, fx med hensyn til undervisningsmetoder,
undervisningsstil, pensumkrav og hvordan lereren tilrettelegger under-
visningen for at give eleverne mulighed for at opbygge deres kompetence pa
dansk. Jeg havde pa forhand formuleret felgende spgrgsmal om de tre emner:

1. Er danskl®rernes fagspecifikke kompetence tilstrekkelig?
2. Hvad karakteriserer fagtraditionen undervisningsmetodisk?

3. Pa hvilke punkter er der tale om variation i dansklerernes praksis?

Islandske dansklerere har i princippet bade materiale- og metodefrihed i
deres arbejde. Til trods for at leeseplanen i dansk fra 1989 (se afsnit 11.7.1.)
stort set hviler pa de kommunikative metoders sprog- og indl@ringssyn, er
lererne ikke forpligtet til at fglge en metode, der falder herindenfor. Ud over
den centrale afgangsprgve foretages der ingen regelmassig ekstern vejled-
ning, kontrol eller evaluering af danskundervisningen, hvilket i praksis giver
leererne stor frihed. Der er derfor intet, som palaegger dansklererne kon-
sekvent at fglge en bestemt undervisningsmetode. At det heller ikke er en
generel praksis, blev understgttet af de dansklerere, som jeg radfgrte mig
med. Pa grund af dette og pa grund af kildernes oplysninger om, at den inter-
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nationale forskning, som har haft til hensigt at sammenligne og péavise
enkelte undervisningsmetoders overlegenhed, ikke har givet de tilsigtede
resultater (fx Allwright & Bailey 1991, Ellis 1990), valgte jeg at ordne de
variable, der angar lerernes undervisningspraksis efter emner pa tveers af
undervisningsmetoder. Nar der fx spgrges om, hvilke sproglige aktiviteter der
foretraekkes til trening i leseferdighed, gives der som svarmuligheder akti-
viteter, som knytter sig til forskellige undervisningsmetoder. De generelle
tendenser i danskfagets tradition forventes at komme til udtryk i det billede
af lerernes undervisningspraksis, som den kvantitative fordeling af deres
besvarelser afspejler. Sammenfattende blev spgrgeskemaet altsa udformet
savel pa baggrund af faglitteraturen som ud fra min og mine kontaktpersoners
viden om feltet. Det drejer sig om fglgende hovedemner (se ogsa bogens
indledning):

1. Alment om klasserne
Dansklerernes kvalifikationer
Lerernes arbejdssituation og anciennitet
Lerernes holdninger til danskundervisningen
Learernes vurdering af elevernes holdninger til dansk og
arsager til gode og darlige resultater i danskundervisningen
Lerernes vurdering af danskfagets funktion
De fire ferdigheder og grammatikken i danskundervisningen
Lerernes strategier i forbindelse med lektier
9. Lerernes valg af undervisningsmetoder
10. Learernes strategier i forbindelse med leremidler
11. Kontakt med danske og andre nordiske klasser
12. Larernes vurdering af leremidlerne i dansk
13. Lerernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer
14. Lerernes vurdering af behov for efteruddannelse
15. Innovationer i danskundervisningen.

NhAEwN

S

2.2. Udarbejdelse af spgrgeskemaet

Den rgde trad i udviklingen af spgrgeskemaet var, at det sa vidt muligt omfat-
tede de mest relevante variable, som kortlegning af danskfagets situation
forudsetter. Udarbejdelsen af spgrgeskemaet, som foregik i tre faser, fandt
sted i begyndelsen af 1993.

Fase 1: Konstruktion af spgrgeskemaet

Pa baggrund af de opstillede hypoteser og i fortsattelse af det fgrnaevnte for-
beredelsesarbejde blev der foretaget en afgraensning af spgrgeskemaets ind-
hold. Derefter blev der konstrueret et forelgbigt spgrgeskema.
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Fase 2: Forundersggelse

I februar 1993 blev der foretaget en forundersggelse. Det forelgbige
spogrgeskema blev sendt til fagkyndige folk til genneml®sning og kom-
mentering. Denne gruppe bestod af én grundskolel®rer, to gymnasiel®rere,
en specialist i undervisningsministeriets grundskoleafdeling og en specialist
i fremmedsprogsdidaktik ved Islands Universitet. Desuden blev udkastet
sendt til kommentering i Foreningen for islandske dansklereres bestyrelse og
grundskolelerernes skolepolitiske udvalg. Spgrgeskemaet blev siden revi-
deret pa baggrund af de involverede personers kommentarer.

Fase 3: Pilotundersggelse

Pilotundersggelsen fandt sted i marts 1993. Det forelgbige spgrgeskema blev
sendt til 15 dansklerere. Sammen med skemaet blev der vedlagt et brev, hvor
leererne blev informeret om den patenkte undersggelse og anmodet om at
besvare og returnere spgrgeskemaet. Endvidere blev de bedt om at give
oplysninger om:

1. Hvor lang tid det tog at besvare spgrgeskemaet.

2. Hvorvidt nogle af spgrgsmalene var uklare eller skulle omformuleres.
3. Hvorvidt de fandt skemaet dekkende under hensyntagen til under
sggelsens formal, eller om der skulle tilfgjes yderligere spgrgsmal.

Spgrgeskemaet blev revideret igen pa baggrund af leerernes besvarelser.

2.2.1. Det endelige spgrgeskema

Det feerdigudviklede spgrgeskema bestér af 13 A4-sider med 52 spgrgsmal,
hvoraf nogle bestér af flere underordnede led (jf. appendiks nr. ét som viser
sporgeskemaet i sin helhed). Spgrgsmalenes rakkefglge er ordnet efter
emner. Langt de fleste af spgrgsmalene er lukkede og besvares ved af-
krydsning i pa forhand fastlagte kategorier. Ud over direkte spgrgsmal, der
kun besvares med et ord - fx: [I. Pd hvilken skole underviser du?] - indeholder
spgrgeskemaet tre typer lukkede spgrgsmaél. For det fgrste skalaspgrgsmal,
der besvares ved en graduering af svarene, fx:

[21. Hvad mener du om vigtigheden af, at de unge i Island leerer dansk? Szt ét
kryds.

Q0 Meget U Ret U Hverken U Retuve- Q0 Meget uve-
vigtigt vigtigt vigtigt eller sentligt sentligt]
uvasentligt

Den anden type lukkede spgrgsmaél er svarlistespgrgsmal, dvs. spgrgsmal, der
kombineres med en ra&kke svarkategorier, fx:
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[12. Har du deltaget i efteruddannelseskurser for dansklarere inden for de sidste
4 ar? Set ét kryds.

U Ingen deltagelse.

U 1 kursus.

4 2 kurser.

Q 3 kurser.

U 4 kurser eller flere.]

Den sidste type lukkede spgrgsmal er de sakaldte dichotomi-spgrgsmal, der
som regel kun giver mulighed for to svarmuligheder, fx ja/nej eller andre to-
veerdi svar. I nogle tilfelde kan der vere tale om den tredje svartype, nemlig:
Ved ikke. Som et eksempel pa dichotomi-spgrgsmal kan navnes:

[51. Laser du jevnligt tidsskrifter/fagbgger om undervisning i fremmedsprog?
QJa U Nej]

I fire svarlistespgrgsmal bedes lererne om at foretage gradvise prioriteringer
af bestemte forhold, fx:

[28. Hvordan tror du, at det gér med elevernes tilegnelse af fglgende komponen-
ter i danskundervisningen? Skriv dem i prioriteringsrakkefglge. Skriv © 1 ved
den, du vurderer som den svareste © 2 ved den n&st svareste osv.

At anvende grammatiske regler.

At udtrykke sig mundtligt og leere dansk udtale.

At tilegne sig leseferdighed.

At forsta dansk talesprog.

At skrive pa dansk.]

©e000

Langt de fleste spgrgsmal er skalaspgrgsmal med et parameter med enten fire
eller fem gradueringskategorier afhaengigt af spgrgsmaélenes karakter.
Saledes bruges en lidt teettere skala for at undgé for grov kategorisering ved
vurdering af visse subjektive forhold. Adskillige spgrgsmal er en kombina-
tion af svarlistespgrgsmal og skalaspgrgsmal (se eksempel senere i dette af-
snit). Da det kan vare svert at sikre, at svarlisten daekker alle de relevante
variable, afslutter mange lister med et uddybende spgrgsmal, hvor respon-
denten har muligheder for at tilfgje andre svarmuligheder, fx:

[7. Har klassen/klasserne ofte skiftet dansklerer i de sidste 3 ar? Set kryds, evt.
flere.

U Nej.

A Ja, pa grund af hyppige skift af leerere pa skolen.

4 Ja, pa grund af undervisningens struktur i 8., 9. og 10. klasse.

U Ja, af andre grunde, hvilke? ]

Den samme fremgangsmade valges ogsa ved nogle af skalaspgrgsmaélene.
Ved at stille &bne uddybningsspgrgsmaél, som kan traede til i tilfeelde af ikke-
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dekkende svarmuligheder, forsgges spgrgeskemametodens begrensninger
minimeret i hab om herved at opna et mere fyldestggrende billede af dansk-
fagets situation samt af l®rernes strategier. M.a.o. har informanterne
mulighed for at tilfgje alternative oplysninger om deres undervisningsprak-
sis, hvor svarmulighederne er for begrensede.

En rgd trad i udarbejdelsen af spgrgeskemaet var sa vidt muligt ikke at
stille respondenterne over for at matte svare pa et enten-eller, idet det
antages, at der ofte kan vere tale om et bdde-og. Det gelder bade svarliste-
sporgsmalene og skalaspgrgsmalene. Nar der fx spgrges om, hvordan
indl@ring af leseferdighed finder sted, opstilles der en svarliste med forskel-
lige indleringsaktiviteter og en gradueringsskala, hvor der gnskes anfert, i
hvilken grad den enkelte aktivitet indgar i danskundervisningen. En hgj
prioritering af en sproglig aktivitet udelukker ikke, at andre ogsé forekommer
hyppigt. Og eftersom der tages hgjde for, at der kan vare tale om flere
aktiviteter end dem, der indgar i svarlisten, slutter den med et &bent uddyb-
ningsspgrgsmal, fx:

[31. Hvordan treener du lesefeerdighed generelt. Szt ét kryds i hver vandret linje.

Meget Ofte Af og Sjel- Aldrig
ofte til dent
Med intensiv lesning, vaegt pa Q Q a a a
forstaelse af hver s@tning.
Med oversattelse fra dansk til a a a a a
islandsk.
Med ekstensiv lesning, veegt pa Q Q a a a
global forstaelse af teksten.
Med indholdssp. der besvares pa Q a a a a
islandsk.
Med indholdssp. der besvares pa [} [} a a a
dansk.
Med udfyldningsopgaver. a Q a a a
Med skimming af tekster. Q Q a a a
Med skanning af tekster, lede a a a a a
efter best. oplysninger.
Med andre arbejdsmetoder. Q [} a a a
Hvis den sidstnavnte, hvilke? ]

214



Der integreres en vis form for kontrol af gyldigheden af nogle af svarene, fx
i forbindelse med forholdet mellem lererens valg af undervisningsmetode og
den praktiserede undervisning. Séledes stilles der pd den ene side
overordnede spgrgsmal angaende enkelte undervisningsmetoder:

[36. Hvilke undervisningsmetoder er de mest styrende i din undervisning? Set
kryds, evt. flere.

U De kommunikative metoder.

O Grammatik- og oversattelsesmetoden.

U Den direkte metode.

Q Fglger ikke bestemte metoder.

O Andre metoder, hvilke?]

Pa den anden side stilles der spgrgsmal, som n@rmere gar efter i semmene,
hvad lereren legger vegt pa i undervisningen: fx hvilke typer sproglige
aktiviteter der arbejdes med. En generel kongruens mellem valg af metode og
de aktiviteter, der typisk vil knytte sig til den, antages at vere et tegn pa en
stgrre gyldighed, end hvis lerernes besvarelser tyder pa en inkongruens
imellem svarene.

2.3. Spgrgeskemaundersggelsens reprasentativitet

Pa grund af det fétallige islandske samfund og de forholdsvis overskuelige
forhold i grundskolen valgte jeg, at undersggelsen omfattede hele den respek-
tive lererpopulation for pd den made at forsgge at sikre en maksimal
representativitet. Lererpopulationen omfatter saledes samtlige lerere, som
varetog danskundervisningen i 10. klasse i foraret 1993. Det drejer sig om
143 dansklaerere, som underviste 3548 elever 1 203 klasser.

2.4. Dataindsamling
Den 15. april 1993 - efter at undervisningsministeriet og Rannséknastofnun
uppeldis- og menntamdla (Statens Institut for Pedagogisk Forskning) havde
godkendt undersggelsen - blev spgrgeskemaet sendt til samtlige grundskoler,
som har 10. klasse. Sammen med spgrgeskemaet blev der sendt et brev,
adresseret til skoleledere og dansklarere. I brevet ggres der rede for projek-
tets hensigt, nemlig at lave en undersggelse af danskundervisningen i den
islandske grundskole. Endvidere navnes det, at de indhentede oplysninger
skal bruges til at skildre danskfagets situation og til at belyse de faktorer, der
skgnnes at pavirke elevernes eksamensresultater. Dette blev n@vnt eksplicit
af etiske grunde, for at l@rerne pa forhand skulle vide, hvad deres oplys-
ninger skulle bruges til, saledes at det ikke pa et senere tidspunkt ville kom-
me bag pa dem, at nogle af deres oplysninger var blevet sammenholdt med
elevernes eksamensresultater.

I brevet udtrykkes der hab om, at undersggelsens resultater pa leengere
sigt vil gavne danskundervisningen. Af brevet og spgrgeskemaet fremgatr,
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hvem der laver undersggelsen, hvem der deltager i den, og at den primert
finansieres af Nordisk Ministerrad.

Den centrale prgve i dansk fandt sted den 27. april 1993, og i brevet blev
lererne anmodet om at returnere spgrgeskemaet sammen med elevernes
eksamensopgaver til Rannséknastofnun uppeldis og menntamdla (Statens
Institut for Pedagogisk Forskning). Hurtigt viste der sig at vere positive
reaktioner pa spgrgeskemaundersggelsen. Ca. 75% af lererne indsendte
deres skemaer sammen med eksamensopgaverne. Efterfglgende telefoniske
rykninger gav yderligere 15% svar. I alt udggr svarprocenten 90,21% af le-
rerpopulationen eller 129 af de 143 dansklarere, som varetog undervisningen
i 10. klasse i foraret 1993. En laerer gav ikke de gnskede oplysninger ved-
rgrende elevgruppen, sa der foreligger ikke oplysninger om antallet af denne
lzrers elever. De gvrige 128 danskl@rere underviste i alt 92,39% af hele elev-
populationen. De 92,39% udgjorde 3278 elever af hele elevpopulationen,
som talte 3548 elever. De 3278 elever fordeltes pa 185 af i alt 203 klasser. De
185 klasser udgjorde 91,13% af samtlige 10. klasser i foraret 1993.

Under forberedelsen af spgrgeskemaet og i mine telefonsamtaler for at
rykke for afleveringen af skemaerne var lererne yderst positive og viste en
stor interesse for projektet. Ingen laerer har varet negativ, og til trods for det
lange og tidskreevende spgrgeskema kommer en positiv holdning til udtryk i
enkelte af lerernes indsendte kommentarer. Skemaet afsluttes med: [Mange
tak for din deltagelse]. 1 forts@ttelse heraf skriver tre lerere kommentarer, som
lyder som fglger:

1. [Det var nu sd lidt, og undskyld at jeg sender det her sa sent.]
2. [De bedste sommerhilsner.]
3. [Det var et godt og spendende skema. Held og lykke med det videre arbejde.]

Og til sidst vil jeg citere en laerer, som er betenkelig over den metodiske til-
gang:

[Jeg hdaber, at du vil beere over med alle mine ekstra forklaringer. Jeg forstdar godt
ngdvendigheden af standardiserede undersggelser, metodisk set, selvom jeg md
indrgmme, at en del af dem (jf. prioriteringsrekke) altid gar mig lidt pd nerverne,
og at jeg derfor tvivler pd reliabiliteten af resultaterne af sidanne undersggelser.
Held og lykke med det videre arbejde - med hdab om en god og glewedelig sommer.
Hilsen ...]

3. Spergeskemaundersggelsens resultater

Efter at Datatilsynet (Tolvunefnd) havde godkendt undersggelsen, kunne
registrering af dataene finde sted. Datatilsynets tilsagn om datamessig regi-
strering og statistisk behandling af de indsamlede data og elevernes karakte-
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rer var betinget af, at der sikredes fuld anonymitet, sidan at oplysninger ikke
kunne spores til enkelte personer.

For at umuligggre identificering af enkeltpersoner blev personlige oplys-
ninger anonymiseret ved hjelp af kodning. Indkodningen, den datamassige
registrering og den statistiske behandling af dataene fandt sted ved hjzlp af
SPSS-datapakken. For at fa et overblik over de indsamlede data blev der
opstillet en frekvensfordeling af lerernes besvarelser af de enkelte
spgrgsmal. I enkelte tilfeelde blev der foretaget krydstabuleringer ved hjelp
af SPSS-datapakken i det gjemed at fa en dybere indsigt i datamaterialet. I
det fglgende ggres der rede for spgrgeskemaundersggelsens resultater ved at
vise hovedtrekkene i den kvantitative fordeling af lerernes besvarelser. For
at opna overskuelighed i talmaterialet benyttes tabeller til fremvisning af
frekvensberegningerne, og ved hjelp af Delta Graph-programmet gives der
ved grafisk fremstilling et visuelt overblik over spgrgeskemaundersggelsens
kvantitative resultater. Redeggrelsen for undersggelsens resultater ordnes pa
baggrund af spgrgeskemaets overordnede emner, men ikke som en slavisk
gennemgang af spgrgsmalene, saddan som de ordnes i spgrgeskemaet. Saledes
inddeles den efterfglgende redeggrelse for undersggelsens resultater i
overordnede afsnit efter emner (se liste over emner i afsnit III.LA.2.1.), som
igen inddeles i underafsnit. I redeggrelsen for de indhentede oplysninger
inden for hvert emne refereres der sidelgbende til, hvilket nummer de respek-
tive spgrgsmal har i spgrgeskemaet. Hvert afsnit afslutter med en analyse,
hvor undersggelsens resultater perspektiveres i lyset af de lingvistiske teori-
er (jf. athandlingens I. del) og den historisk baserede fagtradition (jf. indled-
ningen og athandlingens II. del). Kapitlet om spgrgeskemaundersggelsen af-
slutter med et konkluderende afsnit, hvor hovedtreekkene i undersggelsens
resultater sammenfattes og perspektiveres pa baggrund af den opstillede
hypotese og mine tre forskningsspgrgsmal (se afsnit I11.A.2.1.).

Eftersom spgrgeskemaundersggelsen omfatter stort set hele lererpopula-
tionen, vaelges den fremgangsmade i redeggrelsen for frekvensberegningerne
at tage udgangspunkt i den faktiske fordeling af de 129 respondenters
besvarelser og ikke det valide procenttal. Der ggres rede for procentfordelin-
gen af respondenternes faktiske svar pa hvert enkelt spgrgsmals kategorier,
og hvor det er aktuelt, angives under svarer ikke procenttallet for henholdsvis
dem, der undlader at svare, og dem, der giver ufuldstendige svar.

3.1. Alment om klasserne

I det fglgende ggres der rede for lerernes besvarelser af de spgrgsmal, der
vedrgrer de afgangsklasser, de havde i dansk i april 1993. Det drejer sig om
klassernes sammens&tning, antal elever, antal ugentlige dansktimer, skift af
leerere, og hvor lenge klasserne har haft dansk.
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3.1.1. Klassernes sammensatning (spgrgsmaél 3. 4 og 5)

Pa langt de fleste skoler er der tale om saml@ste klasser. Af de udspurgte
leerere svarer 70,5%, at der udelukkende er tale om samlaste klasser pa deres
skoler. 19,4% af lererne svarer, at der er tale om en niveaudeling, hvor ind-
deling i klasser finder sted pa baggrund af tre klassekategorier med hurtig,
normal og langsom progression. 10,9% af de udspurgte l@rere svarer, at der
er tale om en anden form for niveaudeling pa deres skoler. En lzrer eller
0,8% undlader at svare. De 185 klasser, som er med i undersggelsen, forde-
les efter klassekategorier pa fglgende vis: 129 saml®ste klasser, 13
niveaudelte klasser af kategorien hurtig progression, 16 niveaudelte klasser
af kategorien normal progression, 12 niveaudelte klasser af kategorien lang-
som progression, og 11 klasser, hvor der er tale om niveaudeling af en anden
art. Der mangler oplysninger om 4 klasser.

Pa de skoler, hvor antallet af elever i hver argang er meget lille, er det ikke
ualmindeligt, at to eller i enkelte tilfelde flere drgange undervises sammen.
8,7% af larerne svarer, at der er tale om en falles undervisning af flere
argange pa deres skoler, mens 90,7% af lererne svarer, at dette ikke er til-
feldet. En lerer, 0,8%, undlader at svare. Det er vigtigt at fremhave, at her
gér procentangivelsen pé lererne og ikke pé klasserne eller eleverne. Da de
8,7% larere repraesenterer de mindste skoler, udggr de 8,7% kun en lille del
af det samlede antal elever.

3.1.2. Antal elever i hver klasse (sp. 2)
Klassernes elevantal varierer meget, jf. fglgende oversigt, som viser fordelin-
gen af samtlige klasser efter antal elever.

Antal klasser
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Antal elever i hver klasse
Figur 14. Fordeling af elevantallet i afgangsklasserne.
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I 9 klasser blev elevantallet ikke oplyst. I 44 klasser er antallet af elever 24
eller mere. De forholdsvis mange klasser med et lille elevantal kan dels for-
klares ved de mange smaskoler i de tyndtbefolkede egne og dels ved niveau-
delingen pa de stgrre skoler, hvor klasser med langsom progression ofte har
fa elever i forhold til andre klasser.

3.1.3. Antal ugentlige timer (sSp. 2)

Ifglge lerernes besvarelser har 152 klasser (82,2%) 4 ugentlige timer i dansk.
4 klasser (2,2%) har 3 timer om ugen, og 19 klasser (10,3%) har 5 ugentlige
dansktimer. Blandt de 19 klasser med 5 ugentlige timer er der tale om 4
niveaudelte klasser af kategorien langsom progression og 5 hold, hvor flere
argange undervises sammen. Af de 152 klasser som har 4 ugentlige timer i
dansk, forekommer ingen klasse af typen langsom progression, mens der i 5
tilfeelde er tale om, at flere drgange undervises sammen. Af de 4 klasser, som
har 3 ugentlige timer i dansk, er der i ét tilfelde tale om fzlles undervisning
af flere argange. Der mangler oplysninger om 10 klasser (5,4%).

3.1.4. Skift af dansklarere (sp. 2 og 7)

To spgrgsmal vedrgrer klassernes skift af dansklerere. I spgrgsmal 2 udspgr-
ges lereren om, hvor lenge han har undervist hver enkelt klasse i dansk.
Deres besvarelser fordeles pa fglgende vis:

Antal ar Antal klasser %
1ér 83 449
2 ar 35 189
3 ar 39 21,1
4 &r 10 54
5 ar 11 59

Svarer ikke 7 3,7
Talt 185 100%

Tabel 11: Antal ar som dansklaererne har haft de enkelte klasser i dansk.

44 9% af lererne har undervist den samme klasse i 1 ar. Under forberedelses-
fasen blev jeg klar over, at et lererskift bade kan vere forarsaget af lerer-
mangel og h&nge sammen med skolernes organisationsstruktur, bl.a. niveau-
delingen og fagl@rerordningen i grundskolens gverste klasser. Endvidere har
nogle skoler kun grundskolens gverste klasser, hvilket betyder, at eleverne
skifter skole og dermed l®rer efter ca. 7. klasse.

I spgrgsmal 7 udspgrges lererne om, klassen/klasserne inden for de tre
sidste ar har skiftet dansklarer. Der er tale om et svarlistespgrgsmal med fire
svarkategorier: 1) Nej, 2) Ja, pa grund af hyppige skift af lerere pa skolen,
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3) Ja, pa grund af undervisningens struktur i grundskolens gverste klasser og
4) Ja, af andre grunde, hvilke? Med svarkategori nr. 2, 3, og 4 forsgges ind-
hentet oplysninger om potentielle grunde til skift af dansklerere.

Larernes besvarelser af spgrgsmalet fordeles pa fglgende made:
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skiftet lerer hyppige visningens grunde ikke
leererskift struktur
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Figur 15. Skift/ikke-skift af dansklaerere.

Det er vigtigt at fremhave forskellen pa kategorierne hyppige skift af lerere
pd skolen og skift af lecerere pa grund af undervisningsstruktureni 8., 9. og 10.
klasse. Den fgrste kategori skyldes formodentlig hyppige lererskift forar-
saget af l&rermangel, mens den anden kategori kan forklares ved, at man isaer
pa de stgrre skoler har den ordning, at klasselererne varetager danskun-
dervisningen i begynderklasserne, mens faglerere varetager danskundervis-
ningen i de gverste klasser. I tilfeelde af at leererne svarer bekraftende pa lce-
rerskift fordrsaget af andre grunde, blev de bedt om at angive, hvilke arsager
der kunne veare tale om. 6 lerere nevner uddannelsesorlov som érsag til et
forelgbigt skift af lerer. 3 lerere begrunder lererskift med, at eleverne skifter
skole pa grundskolens gverste klassetrin. 4 larere n@vner, at en ny dansk-
leerer er blevet ansat pa skolen, uden at der i gvrigt har veeret tale om hyppige
leererskift pa skolen. Desuden forklares skift af lerere ved sygdom, et gnske
fra enkelte larere, lererens fravaer i ét semester, og 5 l&rere nevner lerer-
skift, uden at det uddybes nermere.

3.1.5. Begyndelsestidspunktet for dansk (sp. 8)

Formélet med spgrgsmalet var at indhente oplysninger om begyndelsestids-
punktet i dansk, dvs. Hvornar i deres skolegang eleverne begyndte at lere
dansk, jf. formuleringen: [Hvorndr begynder eleverne at leere dansk pd din skole?
Scet kryds ved det rigtige svar]. Min formulering af spgrgsmalet viste sig at vere
tvetydig, da nogle skoler kun har grundskolens gverste klassetrin, dvs. at
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eleverne allerede har haft dansk i 1-2 ar, nar de begynder péa denne type sko-
ler. Meget tyder pé, at lererne opfatter spgrgsmalet forskelligt, hvilket viser
sig i, at lererne 1 nogle tilfelde s®tter kryds ved fx 8. klasse og ude i mar-
ginen noterer, at deres skole kun har grundskolens gverste klasser, og at ele-
verne har haft dansk pa den skole, de gik pa fgr. P4 grund af dette giver
besvarelserne ikke umiddelbart et rigtigt billede af begyndelsestidspunktet
for dansk. Meget tyder dog pa, at de allerfleste skoler begynder dansk-
undervisningen i 6. klasse, hvilket kan begrundes med, at 100 larere (77,5%)
svarer bekreftende pa 6. klasse som begyndelsestidspunktet for dansk pa
deres skole. Et yderligere beleg for, at danskundervisningen starter i 6.
klasse, og at dette ogsa kan vere tilfeldet, hvor lererne saetter kryds ved 7.
eller 8. klasse, fik jeg ved telefonisk at kontakte 3 af de stgrste skoler (7
spgrgeskemaer). Her blev det bekraftet, at skolen kun havde grundskolens
gverste klasser, og at eleverne havde haft dansk i et til to ar, inden de begynd-
te pa skolen.

Analyse

Ifglge undersggelsen forekommer niveaudeling pa ret mange skoler. Saledes
svarer 30,3% af respondenterne, at der er tale om niveaudeling i danskun-
dervisningen pa deres skoler (jf. afsnit 1II.A.3.1.1.). Det er indlysende, at
niveaudelingen kun er mulig pa de stgrre skoler, hvor elevantallet er
tilstrekkelig stort. Det er dog ikke alle de stgrre skoler, som valger at ordne
undervisningen med niveaudeling. Grunden til, at man pa nogle skoler vel-
ger niveaudeling, kan vere, at man herved forsgger at danne en mere
homogen elevgruppe, hvilket mange mener giver stgrre muligheder for at
tilgodese elevernes individuelle behov. Parallelt med niveaudelingen ser det
ud til, at man justerer time- og elevantallet. Saledes er elevantallet mindre i
nogle klasser af kategorien langsom progression (jf. afsnit I11.A.3.1.3.), og i
nogle tilfelde har denne type klasser 5 timer om ugen i dansk i stedet for 4,
som er det geengse antal ugentlige timer i dansk i 10. klasse. Formalet med
niveaudelingen er siledes antagelig ogsa at give de svagere elever ekstra
stgtte i sprogindleringen og at give de dygtigere elever stgrre muligheder for
at arbejde i overensstemmelse med deres forméen. Mange mener, at de
niveaudelte klasser og de mere homogene grupper skaber et mere stimu-
lerende indleringsmiljg is@r for de dygtige elever. Det er ikke utenkeligt, at
niveaudelingen og justeringen af time- og elevantallet direkte eller indirekte
styres af skolernes prestige i forbindelse med elevernes resultater til den cen-
trale prgve. Dvs. at et af motiverne for niveaudelingen er at forsgge at forhg-
je skolens gennemsnit til den centrale prgve ved en anden elevsammenset-
ning, idet niveaudelingen giver mulighed for forskellige undervisningsforlgb
med forskelligt indhold og pensum i de niveaudelte klasser. Den kendsger-
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ning, at niveaudelingen nasten udelukkende forekommer i grundskolens
gverste klasser, kunne pege i den retning.

Det store antal klasser med et elevantal pa 18-25 (jf. figur 14) mé vere
problematisk for lererne. Det gelder is&r, hvis lererne underviser flere store
klasser. Ifglge leeseplanen i dansk skal elevernes individuelle indl@ringsmees-
sige behov tilgodeses, og inden for de kommunikative metoder legges der
veagt pa elevcentrering, hvilket betyder, at leereren ma have mulighed for at
fglge med i de enkelte elevers og i klassens sprogindlering over l&ngere tid.
Dette kan vare svert, hvis elevantallet er meget stort. Et andet problem kan
dreje sig om, hvorvidt det lykkes l@reren i store klasser at skabe en vellykket
indleringssituation for de enkelte elever og klassen i sin helhed. Opbygning
af elevernes mellemsprog forudsetter, at de har rige muligheder for at
afprgve malsproget, jf. det kommunikative indleringssyn, hvor sprogtileg-
nelsen anses for at vaere en individuel, kreativ proces, hvor elevernes brug af
malsproget er drivkraften i sprogtilegnelsen (jf. afsnit 1.A.5.3.1.3.). Hvis
samtlige elever skal kunne bruge malsproget til kommunikative formal,
kraeever det deltagelse i sproglige aktiviteter af sdvel receptiv som produktiv
art. Hvis det skal kunne lade sig ggre i de store klasser, krever det, at alter-
native diskursformer til den traditionelle frontale klassevarelsesundervisning
(jf. afsnit 1.B.3.) tages i brug.

26.4% af lererne svarer, at deres elever har skiftet dansklerer inden for de
tre sidste ar pa grund af hyppige lererskift pa skolen, sandsynligvis forar-
saget af lerermangel. For hyppige, tilfeldige l@rerskift kan forringe under-
visningens kvalitet og elevernes udbytte af den, bl.a. pa grund af manglende
kontinuitet i elevernes tilegnelsesproces, og fordi lererne ikke kender ele-
verne tilstrekkeligt godt til at kunne imgdekomme klassens og elevernes
individuelle behov (se ogsa analyseafsnit til 111.A.3.3.).

3.2. Dansklerernes kvalifikationer

I det fglgende ggres der rede for lerernes besvarelser af de spgrgsmal, der
vedrgrer dansklererens kvalifikationer. Det drejer sig om lerernes almene og
pedagogiske uddannelse, deres fagspecifikke uddannelse i dansk og delta-
gelse i efteruddannelseskurser. Endvidere ggres der rede for respondenternes
besvarelse af spgrgsmalet om en evt. bos@ttelse i Danmark.

3.2.1. Dansklerernes titler (sp. 9)

I spgrgsmal 9 udspgrges lererne om deres titler. Der er tale om et svarliste-
spgrgsmal med 5 svarkategorier nemlig: 1) Underviser (dvs. uden fuldsten-
dig lzreruddannelse), 2) Grundskolelarer, 3) Laerer pa gymnasialt niveau, 4)
Viceskoleinspektgr/skoleinspektgr, 5) Anden titel, hvilken? Lererne bedes
sette kryds ved én eller flere svarkategorier, hvilket betyder, at procenttallet
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udger mere end 100. Fglgende sgjlediagram viser fordelingen af responden-
ternes besvarelser.
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Figur 16. Dansklaerernes titler.

12 laerere har bade titlen grundskolelerer og leerer pd gymnasialt niveau. Den
sidstnavnte titel betyder, at lereren er berettiget til at undervise i et eller flere
fag pa gymnasialt niveau. Som fgr nevnt er de formelle rettigheder til at under-
vise pa grundskoleniveau ikke bundet til et bestemt fag eller til lererens fagspe-
cifikke uddannelse. Saledes kan en lerer med titlen grundskole- eller gym-
nasieleerer, som er ansat pa grundskoleniveauet, blive sat til at undervise i
dansk, selv om han har en fagspecifik uddannelse i et helt andet fag. Som det
fremgér af sgjlediagrammet svarer 3,1% af l@rerne alene pa svarkategorien
Anden titel, hvilken? Desuden noterer nogle af respondenterne (uden at sa&tte
kryds ved svarkategorien anden titel), at de ud over den afkrydsede titel ogsa
har en anden titel. De titler, der anfgres, er sogneprast (2), idretslerer (1), prak-
tikleerer (1), studievejleder (1), skolebibliotekar (2), arkitekt (1) og dyrlege (1).

3.2.2. Dansklerernes uddannelsesmassige baggrund (sp. 10

Spgrgsmal 10 drejer sig om dansklerernes almene uddannelse. Der opstilles
en svarliste med 7 svarkategorier, og l&rerne bedes om at krydse én eller flere
af de opstillede svarkategorier af: 1) Studentereksamen, 2) B.Ed.-eksamen
fra Islands Larerhgjskole!), 3) En lerereksamen fra Islands Larersemina-
rium, 4) B.A.-/B.S.-eksamen fra Islands Universitet eller andre univer-
siteter?), 5) Pedagogikum? fra Islands Universitet eller tilsvarende uddan-

1) B Ed.-eksamen (Bachelor of Education) er den tredrige lereruddannelse efter ordningen fra
1971 med studentereksamen som adgangsbetingelse (jf. afsnit I1.6.2.).

2) BA. (Bachelor of Art)-/B.S. (Bachelor of Science)-uddannelse er tre arsveerk - i alt 90 point.

3) Padagogikum er ét arsverk (30 point) og bestér af et teoretisk studium i almen padagogik, fag-
didaktik og praktik.
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nelse pé universitetsniveau, 6) Et eller flere arskurser ved Danmarks
Lererhgjskole og 7) Andet. I den sidste svarkategori bedes de lerere, som
svarer bekreftende pa spgrgsmalet, om at ggre rede for, hvilken uddannelse
det drejer sig om. Mange af lererne krydsede flere svarkategorier af, og flere
af dem svarede ogsa pa det abne spgrgsmal, dvs. i mange tilfalde er der tale
om flere kombinationer af forskellige uddannelser. Pa baggrund af lerernes
besvarelser blev der foretaget en sortering af svarene med det formal at fa et
helhedsbillede af dansklerernes uddannelsesmassige baggrund. Dataene
viser fglgende fordeling af lerernes almene uddannelse:

Danskla@rernes almene uddannelse Antal %o
1. Lerereksamen 23 17,8
2. Laerereksamen og ét eller flere arskurser pA DLH 16 124
3. Leerereksamen og en uafsluttet udd. pa Islands Universitet 4 3,1
4. Lerereksamen og en B.A-udd. fra Islands Universitet 1 0,8
5. B.Ed.-eksamen fra Islands Lererhgjskole 32 248
6. B.Ed.-eksamen og B.A./B.S. fra Islands Universitet 1 0.8
7.B.Ed. og en udd. pa DLH eller en anden videregaende udd. i DK 5 39
8. B.A.-/B.S-eksamen 9 70
9. B.A.-/B.S-eksamen + pedagogikum 7 54
10. Seminarieuddannelse i DK 2 1,6
11. Formleerer/Idraetslerer 3 23
12. En kandidat- eller en anden videregaende uddannelse 6 4,7
13. En videregaende uddannelse og pedagogikum 4 3.1
14. Studentereksamen 7 54
15. Studentereksamen og supplerende kurser 1) 3 23
16. Studentereksamen og to arskurser pA DLH 1 0.8
17. Handelseksamen 3 2,3
18. En dansk folkeskoleeksamen 1 0,8
19. Undlader at svare 1 0,8
I alt 129 | 100%

Tabel 12. Dansklzerernes uddannelsesmaessige baggrund.

Tre respondenter navner, at de er danskere. Det er pafaldende, hvor hetero-
gen dansklerernes uddannelsesmassige baggrund er, og hvor mange dansk-
leerere, der ikke har en uddannelse, der sigter pa danskundervisning. Der er
tilmed forholdsvis mange, som ikke har en uddannelse, som sigter pa lerer-
professionen.

D' 1 lerer=30 point i dansk + 65 point i islandsk + 30 point i kunsthistorie fra Sverige, 1 lerer =
ét ar pa et universitet i Dstrig, 1 laerer = ét ar pa et dansk universitet.
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3.2.3. Lerernes fagspecifikke uddannelse i dansk (sp. 11)

I spgrgsmal 11 udspgrges l@rerne om, hvorvidt de har en fagspecifik uddan-
nelse i dansk. Der er tale om et svarlistespgrgsmal med 6 fglgende svarkate-
gorier: 1) Ingen fagspecifik uddannelse i dansk, 2) Ja, linjefagsuddannelse i
dansk, 3) Ja, B.A .-eksamen med 30 point i dansk, 4) Ja, B.A.-eksamen med
60 point i dansk, 5) Ja, B.A.-eksamen med 90 point i dansk, 6) En anden
uddannelse, hvilken? Respondenterne bedes om at s&tte kryds ved en eller
flere svarkategorier. I gennemgangen af lerernes besvarelser viste det sig, at
nogle ganske fa af lererne satte kryds ved svarkategorien En anden uddan-
nelse, uden at der var tale om en fagspecifik uddannelse i dansk. Eksempel-
vis kan navnes en sproglig studentereksamen. I frekvensberegningerne blev
disse tilfelde sorteret fra og sat under svarkategorien Ingen fagspecifik
uddannelse i dansk. Figur 17 viser fordelingen af lerernes fagspecifikke ud-
dannelse. I sgjlediagrammet medtages ogsa de larere, som har 15 point i
dansk til B.A .-eksamen.
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Figur 17. Leerernes fagspecifikke uddannelse i dansk.

Det er pafaldende, hvor mange af leererne der ikke har en fagspecifik uddan-
nelse i dansk. 6 af de l@rere, som svarer pa svarkategorien en anden uddan-
nelse, har deltaget i ét eller flere arskurser pa DLH, og i andre tilfeelde er der
tale om Kkortere universitetsstudier (se narmere om dansklerernes uddan-
nelse 1 afsnit II1.A.3.2.5.).

3.2.4. Bosettelse i Danmark (sp. 18)

I spgrgsmal 18 udspgrges dansklererne om, hvorvidt de har veret bosat i
Danmark. 70 (54,3%) besvarer spgrgsmaélet benzgtende, mens 58 (44,.9%)
svarer, at de har opholdt sig i Danmark i 6 maneder eller l&ngere. 3 af de 58
respondenter er danskere. 1 (0,8%) undlader at svare. Hvis spgrgsmalet om
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bosettelse i Danmark besvares bekreftende, bedes respondenterne ggre rede
for opholdets varighed. Fordelingen af opholdets varighed for de 58 lerere er
som fglger:

Opholdets Antal %
varighed laerere

6-12 méaneder 7 12,1
1ar 11 190
2 ér 16 27,6
3-5ar 10 17,2
6-10 ar 7 12,1
11-15 ar 1 1,7
16-20 ar 3 52
21 ar eller mere 3 52
I alt 58 100%

Tabel 13. Opholdslengde i Danmark.

3.2.5. Lerernes uddannelse sammenholdt med bosattelse i DK (sp. 10,11 og 18)

Der viste sig at vere visse uoverensstemmelser i l@rernes besvarelser af
spgrgsmal 10 og 11. Eksempelvis kan n&vnes, at nogle af de lerere, som
satte kryds ved svarkategorien Et eller flere drskurser pd DLH i spgrgsmal
10, ogsa satte kryds ved svarkategorien En anden uddannelse i spprgsmdl 11,
og igen anfgrte et arskursus pda DLH. I andre tilflde n@vnte lererne kun
denne uddannelse i deres besvarelse af spgrgsmal 10. For at fa sa fyldest-
gorende et billede af dansklerernes uddannelsesmassige baggrund som
muligt blev hver enkelt leerers besvarelse af spgrgsmal 10 og 11 (om lerer-
nes almene og fagspecifikke uddannelse i dansk) undersggt og taget under ét
for pa den made at undgé overlapninger og for at se, hvordan de enkelte l@re-
res uddannelse er sammensat. Endvidere blev hver enkelt lerers besvarelse
af spgrgsmél 10 og 11 sammenholdt med besvarelserne af spgrgsmal 18 (om
bosattelse i DK). Sammenligningen viser, at mange af de lerere, som ikke
har en fagspecifik uddannelse i dansk, har vaeret bosat i Danmark. I tabel 14
gives der en oversigt over fordelingen af lerernes almene og fagspecifikke
uddannelse og antallet af de lerere, som svarer, at de har veret bosat i
Danmark.
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D
2)
3)

4)
5)

Dansklzerernes almene og fagspecifikke uddannelse og en evt. Antal | Boeti
bosattelse i Danmark DK
1. Lerereksamen 17 3
2. Lerereksamen og forsk. suppl. udd. ikke i dansk1) 3 1
3. Lerereksamen og supplerende kurser i dansk<) 3

4. Lerereksamen og ét el. flere arsk. DLH>) 12 12
5. Lerereksamen med dansk som valgfag 4 1
6. Lerereksamen med dansk som valgf. og ét ar pa DLH 2 2
7. Lerereksamen®) og B.A. (30-40 point) i dansk og ét &r p& DLH 2 2
8. Lerereksamen og B.A. i dansk og ved at afsl. cand. mag. 1 1
9. B.Ed.- eksamen, dansk ikke linjefag 15 3
10. B.Ed.-eksamen, dansk ikke linjef. og suppl. udd. i DK 5 5
11. B.Ed.-eksamen, dansk ikke linjefag og B.A./B.S. ikke i dansk 1

12. B.Ed.-eksamen, dansk som linjefag 17 4
13. B.A/B.S.-eksamen i andre fag end dansk 5 2
14. B.A/B.S .-eksamen i andre fag end dansk og padagogikum 4 1
15.B.A/B.S. og M.A. i engelsk og pedagogikum 1

16. B.A .-eksamen (90 point) i dansk 2 2
17. B.A -eksamen i dansk?) og padagogikum 4 2
18.B.A/B.S. og dansk seminarieudd. og ét ar pA DLH 1 1
19. Dansk seminarieuddannelse, dansk som linjefag 1 1
20. Formlarer/ idratslerer 3 1
21. Cand. theol. 2 1
22. Cand. mag. og fil. cand. fra Norge eller Sverige 2

23. Forskellige universitetsudd. fra DK - ikke i dansk 6 6
24. Studentereksamen 7 3
25. Studentereksamen og ét ar pa et udenl. univ. ikke i Norden 1

26. Studentereksamen og forsk. udd. bl.a. 30 p. i dansk 1 1
27. Studentereksamen og ét ar pa et dansk universitet 1 1
28. Studentereksamen og to ar pA DLH 1 1
29. Handelseksamen 3

30. Dansk folkeskoleeksamen, dansker 1 1
31. Undlader at svare 1

Ialt 129 58

Tabel 14. Lzerernes almene og fagspecifikke uddannelse i dansk sammenholdt med

lzerernes bosattelse i Danmark.

B.A -eksamen i bibliotekskundsk. og litteratur fra Isl. Univ. = 1 leerer, ét ars studium pa Islands Universitet
og ikkedefinerede fjernkurser i dansk pd DLH = 1 lzrer, 70 point i teologi pa Isl. Univ.= 1 lerer.

2 méneder pa en dansk folkehgjskole (+ 2 1/2 ars studier i psykologi + Isl. Univ.) = 1 lerer, ikke definerede
kurser i dansk pa Isl. Univ. = 1 lerer, ét semester pa Isl. Univ.+ et sem. pd Odense Univ. = 1 lerer.

Et arskursus = 6 lerere =, 2 drskurser = 5 lerere, 3 drskurser = 1 lerer.
Dansk valgfag = 1 lrer.

15 point i dansk = 1 l@rer, 30 p. i dansk = 1 lerer,= 60 p. i dansk = 2 lerere.
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Kategori 1-8 omfatter de lerere, der har deres seminarieuddannelse ifglge
loven af 1943, da der ikke var tale om nogen egentlig l®reruddannelse i
dansk, men blot en almen sprogundervisning pa linje med gymnasieuddan-
nelsen. I valgfaget dansk blev der pa den tid lagt vagt pa dansk litteratur fra
fgr 1900 (jf. afsnit 11.2.1.). Det er pafaldende, hvor mange dansklerere med
den gamle seminarieuddannelse der har taget arskurser pa DLH, jf. kategori
4. Det h@nger antagelig sammen med, at grundskolelererne én gang i deres
tjenestetid har mulighed for at fa en Ignnet efteruddannelsesorlov. Det er ik-
ke ualmindeligt blandt grundskolel®rere at tage til Danmark i uddannelses-
gjemed under orlovsaret. Det gelder ikke mindst dansklzrere. Det er dog
ikke utenkeligt, at nogle lerere er kommet til at undervise i dansk netop pa
grund af en uddannelse pa DLH. Som det fremgar af oversigten over kate-
gorierne, har adskillige lerere suppleret deres seminarieuddannelse med en
kortere eller leengere faglig uddannelse i dansk. Det er dog pafaldende, hvor
mange lerere der ikke har en anden faglig baggrund i dansk, end den der nor-
malt indgér i gymnasieuddannelsen (jf. fx kategori 1,9, 13, 14, 20 og 24).
Spgrgeskemaet indeholder ingen spgrgsmal om anledningen til eventuelle
Danmarksophold. Séledes er der ikke belag for at afggre, om dansklererne
rejste til Danmark for at blive bedre til dansk og til at undervise i sproget,
eller om loddet faldt pa dem, fordi de havde opholdt sig i Danmark og derfor
blev anset for at kunne undervise i dansk. Det kan dog konstateres, at mange,
som har varet bosat i Danmark, er kommet til at undervise i dansk, selv om
deres uddannelse ikke sigtede pa danskundervisning (jf. kategori 10 og 23).

3.2.6. Dansklerernes deltagelse i efteruddannelse (sp. 12)

I spgrgsmal 12 udspgrges lererne om, hvorvidt de inden for de sidste 4 ar har
deltaget i et efteruddannelseskursus i forbindelse med danskundervisning.
Der opstilles en svarliste med 5 svarkategorier: 1) Ingen deltagelse, 2) 1 kur-
sus, 3) 2 kurser, 4) 3 kurser og 5) 4 kurser. Lerernes besvarelser viser fgl-
gende fordeling:

228



%
100
90
80
7043 674
60
50
40-
30
20 140
103 54 63
E T e T N e

T T T T T
Ingen 1 kursus 2 kurser 3 kurser 4 kurser Svarer
deltagelse ikke

Figur 18. Lzerernes deltagelse i efteruddannelseskurser i dansk inden for de
sidste fire ar.

Som det fremgér af sgjlediagrammet, har den stgrste del af dansklererne ikke
deltaget i efteruddannelseskurser i forbindelse med danskundervisningen
inden for de sidste 4 ar.

Analyse
Selv om langt den stgrste del af dansklarerne har titlen grundskolelerer (jf.
figur 16), er det bemarkelsesvardigt, hvor mange andre titler der n®vnes i
lerernes besvarelser. Den store spredning i lerergruppens kvalifikationer
hanger formodentlig sammen med mangel pa kvalificerede dansklerere.
Det er igjnefaldende, hvor stor en del af dansklererne i 10. klasse der ikke
har en fagspecifik uddannelse i dansk (64,3%). Endvidere er antallet af
lerere, som har haft dansk som linjefag (17 lerere) eller valgfag (8 lzrere) i
leereruddannelsen, pafaldende lavt (19,3%). Her méa det bemeaerkes, at laerere
med B.Ed.-uddannelse, som ikke har dansk pa linje, ikke har haft dansk som
et obligatorisk fag i l&reruddannelsen (jf. afsnit 11.5.2.). Den lave procentdel
af lerere med linjefagsuddannelse i dansk h@nger sandsynligvis sammen
med det lille antal lzererstuderende, der i arenes Igb har valgt dansk (jf. afsnit
11.6.2.). Situationen kan formodentlig ogsa forklares ved de padagogiske
holdninger, som har varet fremme i de seneste artier, hvor man i hgj grad har
lagt veegt pa lerernes almenpaedagogiske kompetence og kun i mindre grad
har prioriteret deres fagspecifikke kompetence. Dette viser sig bl.a. i lererud-
dannelsens opbygning, ikke mindst i den korte linjefagsuddannelse og i
anszttelsesforholdene, dvs. at lerernes anszttelse pa skolerne ikke ngd-
vendigvis er bundet til deres linjefagsuddannelse eller en anden fagspecifik
uddannelse i undervisningsfaget. Det er ofte tilfeeldet i danskundervisningen,
selv om der er tale om undervisning i grundskolens gverste klasser, hvor
eleverne har haft dansk i 3-4 ar.
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I bogens indledning fremheavedes sproglerernes kvalifikationer som en af
de faktorer, som anses for at vaere af betydning for fagtraditionens udvikling,
og i det historiske afsnit er der blevet argumenteret for, at en af grundene til,
at reorganiseringen i 1970 erne ikke havde den tilsigtede virkning, var man-
gel pa kvalificerede dansklerere (se afsnit 11.5.3.). I den aktuelle faglige
debat i lererorganisationernes regi om larerprofessionens status og
udviklingspotentialer anses bl.a. fglgende komponenter for at vare af central
betydning: lererens teoretiske viden, professionel selvregulering og autono-
mi samt professionel identitet og udviklingen af et felles sprog, som bruges
i udgvelsen af professionen (efter Due og Madsen i Lererprofessionalisme
udgivet af Nordiska Lérerradet 1992). Ovennavnte faktorer taget i be-
tragtning er det tankevakkende, hvor heterogen dansklarernes uddannelse
er, og hvor stor en del af lererne der ikke har en fagspecifik uddannelse i
dansk. Desuden er det vigtigt at papege, hvor beskedent omfanget af lin-
jefagsuddannelsen er, den svarer kun til knap et halvt arsveerk (jf. afsnit II.
5.2.). Det er n@ppe realistisk at regne med, at man i lgbet af en sa kort studie-
tid kan opna den forngdne laererkompetence i dansk. Det geelder ikke mindst
for dansk i Island, hvor sprogindleringen primert foregér i skolen, og hvor
motivationen for at leere sproget kan vare begrenset.

Inden for de kommunikative metoder understreges vigtigheden af lere-
rens sproglige og fagdidaktiske kompetence. De begrensede faglige kvali-
fikationer blandt dansklererne kan medvirke til at vedligeholde den
etablerede fagtradition, da l&rerne i mangel af noget bedre kan vare tilbgje-
lige til at hente forbilleder til deres undervisningspraksis fra den type
danskundervisning, de selv i sin tid modtog.

Knap halvdelen af l&rerne har over leengere tid opholdt sig i Danmark (jf.
tabel 13). Selv om et Danmarksophold ikke i sig selv kan betragtes som en
uddannelse i traditionel forstand, viser erfaringen, at islendinge, som over
lengere tid opholder sig i Danmark, som oftest udvikler en ret sikker sprog-
lig kompetence i dansk. Der er dog ikke beleg for at konkludere saledes her,
da spgrgeskemaet ikke indeholder spgrgsmal, hvor lererne udspgrges om
deres kompetence pa dansk. Realisering af l@seplanen i dansk stiller store
krav til dansklarernes sproglige og didaktiske kompetence, og inden for de
kommunikative metoder betones vigtigheden af sproglerernes sproglige og
fagdidaktiske kompetence. Selv om det kunne konstateres, at leererne beher-
skede dansk, er det vigtigt at understrege den forskel, der er pa kravene til
menigmands sprogferdighed, og den sproglige kompetence som l&rerpro-
fessionen i den moderne fremmedsprogsundervisning forudsatter. Det skal
derfor endnu en gang fremhaves, at praktisering af de kommunikative
metoder krever, at sproglereren bade er kommunikativt kompetent og be-
vidst om de komponenter, der indgar i begrebet om kommunikativ kompe-
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tence. Endvidere stiller de kommunikative metoder store didaktiske krav til
sproglereren (jf. afsnit [ A.5.4.5.).

Formodentlig betyder den skildrede heterogenitet i dansklarernes uddan-
nelsesmassige baggrund en svagere felles faglig identitet blandt dansklerer-
ne i grundskolen, end hvis lerergruppen havde mere homogene fagspecifikke
kvalifikationer i dansk. Disse forhold kan ogsa vere med til at vedligeholde
en vis inerti i undervisningstraditionen, eftersom der blot i et begrenset
omfang er basis for en sproglig og fagdidaktisk diskussion blandt danskle-
rerne om evt. nye faglige satsningsomrader.

Langt den stgrste del af dansklererne har ikke inden for de sidste fire ar
deltaget i efteruddannelseskurser i dansk. Dette er betenkeligt, da deltagelse
i efteruddannelseskurser kunne stimulere til faglig nytenkning og @ndringer
i fagtraditionen. Det er dog klart, at det kan vaere svart at opretholde en kvali-
ficeret efteruddannelse for dansklarere, hvis deres fagspecifikke grundud-
dannelse er utilstreekkelig. Larergruppens uddannelsesmassige heterogenitet
taget i betragtning er det nerliggende at forestille sig, at den beskedne delta-
gelse i efteruddannelse kan skyldes mangel pa professionel identitet blandt
danskl@rerne, og at mange af de lerere, der underviser i dansk, ikke betragter
sig selv som faglerere, og at de af den grund ikke sgger efteruddan-
nelseskurser i dansk. Spgrgeskemaundersggelsen viser dog, at der slet ikke er
tale om en direkte sammenha&ng mellem fagspecifik uddannelse i dansk og
en deltagelse i efteruddannelseskurser. Hvis man sammenholder dansk-
lerernes deltagelse i efteruddannelseskurser med deres uddannelsesmassige
baggrund, viser det sig, at de lerere, som deltager i efteruddannelseskurser,
har forskellig uddannelsesmassig baggrund. Dette kunne tyde pa, at nogle af
de l®rere, som er kommet til at undervise i dansk uden at have en fagspeci-
fik uddannelse i faget, sgger efteruddannelse for at dygtigggre sig til dansk-
undervisningen.

Péa de mindre skoler, iser i de tyndt befolkede egne, er faglig isolation
mange dansklareres lod (se figur 19). I de sidste artier har man fra skole-
myndighedernes og l@rerorganisationernes side lagt forgget vaegt pa efterud-
dannelse af lerere. P4 grund af begra@nsede midler har de respektive institu-
tioner dog ikke kunnet imgdekomme samtlige gnsker om deltagelse i efterud-
dannelseskurser. Store geografiske afstande, dyre rejser og begrensede
efteruddannelsesmuligheder betyder, at mange l@rere sj®ldent har mulighed
for faglig fornyelse i samarbejde med kolleger. Endvidere er der en god grund
til at tro, at mange larere, som beskaftiger sig med dansk-undervisning, ik-
ke gnsker at deltage i efteruddannelseskurser i dansk, hvilket understgttes af
det store antal lerere, som ikke har deltaget i efteruddannelse inden for de
sidste fire ar (jf. figur 18). Indtil nu har man kun i beskedent omfang anvendt
de muligheder, som de elektroniske midler giver, til faglig fornyelse. Antage-
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lig virker leerernes faglige isolation med til at fastlase fagtraditionen. Brug af
elektroniske midler kunne give nye innovationsmuligheder.

Ifglge leseplanen i dansk har dansklererne metode- og materialefrihed,
dvs. at det kun er laeseplanens formal, som i princippet binder lererne. I lese-
planens formal fastsettes der, hvilken sproglig kompetence eleverne skal
opna, og i hvilke sammenhzange de skal kunne bruge malsproget, og i lese-
planens vejledende afsnit signaleres et kommunikativt sprog- og indl@rings-
syn. Laseplanen vidner om den forestilling, at @ndringer kan komme nede-
fra, dvs. at nytenkning kan spire i undervisningsvirkeligheden. Det er dog
diskutabelt, hvor realistisk det kan vere at regne med radikale fornyelser i
fagtraditionen, nar s& mange lerere, som det her er tilfeldet, hverken har en
fagspecifik uddannelse i dansk eller gér til efteruddannelseskurser i forbin-
delse med danskfaget.

3.3. Dansklzerernes arbejdssituation og anciennitet

I det fglgende ggres der rede for den del af spgrgeskemaundersggelsen, der
har at ggre med larerens arbejdssituation og undervisningserfaring. Her
udspgrges lererne om fglgende: 1) Antal lerere, som varetager danskun-
dervisningen i 10. klasse, 2) Larernes anciennitet, 3) Larernes undervis-
ningserfaring i dansk, 4) Laerermobilitet, dvs. hvor lenge dansklererne har
undervist pa deres nuvaerende skole, 5) Antal undervisningstimer, dvs. dels
lerernes samlede antal undervisningstimer, dels antal undervisningstimer i
dansk.

3.3.1. Antal danskleerere pa skolerne (sp. 6)

I spgrgsmal 6, som er et svarlistespgrgsmal, spgrges l@rerne om, hvor mange
dansklarere der varetager danskundervisningen i 10. klasse pa deres respek-
tive skole. Der gives 5 svarkategorier, dvs. tallene 1-5. Langt de fleste
respondenter oplyser, at der kun er én dansklaerer, som varetager danskun-
dervisningen i 10. klasse pa deres skoler, jf. folgende fordeling:
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Figur 19. Antal laerere som varetager danskundervisningen i 10. klasse.

Her ma man vare opmarksom pa, at der i Island findes mange sma skoler
med forholdsvis fa elever i hver argang, hvilket betyder, at der ofte kun er én
leerer, som varetager danskundervisningen pé skolen. Pa de stgrre skoler er
det ofte den samme lerer eller de samme l@rere, som varetager danskun-
dervisningen i de g@verste klasser, mens klassele@rerne varetager danskun-
dervisningen i de fgrste &r, eleverne har dansk.

3.3.2. Larernes anciennitet (sp. 13)

Spergsmal 13 gér pa lererens anciennitet. Respondenternes besvarelser viser
fglgende fordeling af antal lerere, som har 10 ars anciennitet og lavere.
Oversigtens tre fgrste spalter viser antal lerere efter anciennitet, og de tre sid-
ste spalter viser akkumuleret aremal, antal l@rere og procenttal:

Laerernes | Antal | Procent AkKkumuleret
anciennitet | laerere Aremal | Antal lzerere | Procent
1ar 6 4,7 1ar 6 4,7
2 ar 3 23 1-2 ar 9 70
3ar 4 3,1 1-3 ar 13 10,1
4 ar 5 39 1-4 ar 18 14,0
5ar 6 47 1-5 ar 24 18,6
6 ar 6 4,7 1-6 ar 30 233
7 ar 3 23 1-7 ar 33 25,6
8 ar 3 23 1-8 ar 36 279
10 ar 8 6,2 1-10 ar 44 34,1

Tabel 15. Antal dansklarere som har 1-10 ars leereranciennitet.
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Den naste tabel viser akkumulerede tal om respondenternes samlede ancien-
nitet som lerere med fem ars intervaller

Akkumuleret
Anciennitet | Antal leerere | Procent

1-5 &r 24 18,6
1-10 ar 44 34,1
1- 15 ar 66 51,2
1-20 ar 84 65,1
1-25 ar 104 80,6
1-30 ar 115 89,1
1-35 ar 123 953
1-40 ar 126 97,7
1-42 ar 128 99,2
Svarer ikke 1 0,8
T alt 129 100

Tabel 16. Lzerernes anciennitet med fem ars intervaller.

3.3.3. Lerernes erfaringer med danskundervisning (sp. 14

Spergsmaél 14 gar pa, hvor leenge leereren har undervist i dansk. Det fremgéar
af lerernes besvarelser, at mange af dem har en betragtelig kortere ancien-
nitet som dansklerere end deres samlede anciennitet som lerere, jf. fglgende
oversigt, som viser fordelingen af antal lerere, som har undervist i dansk i 1-
10 ar:

Antal ar med Antal Akkumuleret
danskundervisning | leerere | Procent | Aremal | Antal lzerere | Procent
1 ar 11 8,5 1ar 11 8,5
2 ar 6 47 1-2 &r 17 132
3ar 4 3,1 1-3 éar 21 16,3
4 ar 8 6,2 1-4 ar 29 225
5ar 9 7.0 1-5ar 38 295
6 ar 5 39 1-6 ar 43 333
7 ar 13 10,1 1-7 ér 56 434
8 ar 5 39 1-8 ar 61 473
9ar 4 3,1 1-9 ar 65 504
10 ar 6 4,7 1-10 ar 71 55,0

Tabel 17. Antal leerere som har undervist i dansk i 1-10 ar.

I felgende tabel opstilles fordelingen af leerernes erfaringer med danskunder-
visning med fem ars intervaller:
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Antal ar med Akkumuleret
danskundervisning | Antal lzerere | Procent

1-5 ar 38 29,5

1-10 ar 71 550

1-15 ar 86 66,7

1-20 ar 106 822

1-25 &r 120 93,0

1-30 ar 124 96,1

1-35 ar 126 97,7

1-40 ar 128 99,2

Svarer ikke 1 0,8
T alt 129 100,0

Tabel 18. Laerernes anciennitet som dansklzerere med fem ars intervaller.

Hvis man sammenholder spgrgsmal 14, dvs. spgrgsmalet om lerernes erfa-
ring med danskundervisning, med spgrgsmal 10 og 11, dvs. de spgrgsmal
som gar pa lerernes uddannelsesmassige baggrund, viser det sig, at for-
holdsvis mange af de leerere, som har fa ars erfaring med danskundervisning,
har en ringe uddannelsesmassig baggrund til at varetage danskundervisning.
Hvis man undersgger, hvilken uddannelse de lerere har, som har undervist i
dansk i ét eller to ar, viser der sig folgende fordeling af de involverede kate-
gorier (se tabel 14). Tre lerere har B.Ed.-eksamen og et andet linjefag end
dansk (jf. kategori 9), én har B.A./B.S.-eksamen i andre fag end dansk (jf.
kategori 13), én er idratslerer (jf. kategori 20), to har blot studentereksamen
(jf. kategori 24), tre har studentereksamen og forskellige supplerende uddan-
nelser (ikke i dansk) (jf. kategori 25 og 28) og én har handelseksamen (jf.
kategori 29). Kun to af de leerere, der har ét eller to ars anciennitet som dansk-
leerere, har B.Ed.-eksamen og dansk pa linje.

Som det fremgér af tabel 15, 16, 17 og 18, har lererne gennemsnitlig
betydeligt kortere erfaring med danskundervisning, end de har anciennitet
som larere. Dette kan for det fgrste forklares ved, at mange dansklerere kun
har ét til to ars undervisningserfaring, og for det andet ved at mange lerere
fgrst er kommet til at beskeftige sig med danskundervisning efter flere ars
undervisning i andre fag.

Af besvarelserne kan der konstateres en vis sammenha@ng mellem lare-
rens uddannelsesmassige baggrund og forholdet mellem anciennitet og
undervisningserfaring i dansk. Tabel 19 viser forholdet mellem l&rernes
uddannelsesmassige baggrund og deres erfaringer med danskundervisning.
Den fgrste spalte viser de uddannelseskategorier, der forekommer blandt
respondenterne, og den anden spalte viser antal lerere inden for hver uddan-
nelseskategori. Den sidste spalte viser antal dansklarere, hvis erfaring med
danskundervisning er lig med deres anciennitet som l®rere, dvs. antallet af
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leerere der har undervist i dansk i alle de ér, de har beskeftiget sig med under-
visning.

Dansklarernes almene og fagspecifikke uddannelse Antal | Anciennitet

leerere lig med
danskunderv.

1. Lerereksamen 17 1

2. Lerereksamen og forsk. suppl. udd. ikke i dansk*1D 2 1

3. Larereksamen og suppl. kurser i dansk*2 4 2

4. Leerereksamen og ét el. flere arsk. DLH*3 13 1

5. Lerereksamen med dansk som valgfag 4 4

6. Lerereksamen med dansk som valgf. + et ar pA DLH 1 1

7. Laerereks. og B.A. (30-40 p.) i dansk og ét ar pA DLH 2

8. Lerereks. og B.A. i dansk og ved at afsl. cand. mag. 1

9. B.Ed.-eksamen, dansk ikke linjefag 15 5

10. B. Ed.-eks., dansk ikke linjef. og suppl. udd. i DK 5 1

11. B.Ed.-eks., dansk ikke linjef., B.A./B.S. ikke i dansk 1

12. B.Ed.-eks., dansk som linjefag 17 12

13. B.A/B.S.-eks. i andre fag end dansk 5 1

14. B.A/B.S .-eks. i andre fag end dansk og pedagogikum 4 2

15.B.A/B.S. og M.A. i engelsk og padagogikum 1

16. B.A .-eksamen (90 point) i dansk 2 2

17. B.A .-eksamen i dansk*4 og padagogikum 4 3

18. B.A/B.S. og dansk seminarieudd. og ét &r pA DLH 1 1

19. Dansk seminarieuddannelse 1

20. Formlerer/idretslarer 3 1

21. Cand. theol. 2 1

22. Cand. Mag. og fil. cand. fra Norge eller Sverige 2

23. Forskellige universitetsudd. fra DK - ikke i dansk 6 3

24. Studentereksamen 7 3

25. Studentereks. og et ar pa et udenl. univ. ikke i Norden 1 1

26. Studentereks. og forsk. udd. bl.a. 30 p. i dansk 1

27. Studentereksamen og et ar pa et dansk universitet 1 1

28. Studentereksamen og to ar pd DLH 1

29. Handelseksamen 3

30. Dansk folkeskoleeksamen, dansker 1 1

31. Undlader at svare 1

I alt 129 48

Tabel 19. Lezerernes uddannelsesmaessige baggrund og antal leerere hvis anciennitet
er lig med danskundervisning.

1) Der henvises til tabel 14 angdende forklaringer af *1, *2, *3 og *4.
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Som det fremgar af oversigten, har kun 48 ud af de 129 dansklarere under-
vist i dansk i hele deres ans@ttelsestid som lerere. Af de 48 har 6 lerere ét
ars anciennitet, dvs. at der er tale om deres fgrste ar som lerere. To af disse
6 lerere har B.Ed.-eksamen og dansk pa linje, de gvrige 4 har ikke en lerer-
uddannelse og tilhgrer kategori 24, 25, 26 og 28. Forholdsvis mange l®rere,
hvis anciennitet er lig med danskundervisning, har en uddannelsesmassig
baggrund, som satser pa danskundervisning, jf. kategori 5, 12, 16 og 17. 1
nogle tilfelde kan det skgnnes, at le@rerne pd grund af en uddannelse i
Danmark er kommet til at undervise i dansk, jf. kategori 23 og 27.

3.3.4. Dansklerernes mobilitet (sp. 15

Spgrgsmal 15 gar pa, hvor lenge dansklererne i 10. klasse har vaeret ansat pa
den skole, de arbejdede pa, da spgrgeskemaundersggelsen blev foretaget.
Larernes besvarelser udviser en stor mobilitet blandt danskl@rerne, idet godt
halvdelen af l@rerne har veret ansat pa den pageldende skole i 5 ar eller
mindre:

Ansattelseslengde Antal Akkumuleret

pa nuveerende skole | Laerere | Procent Aremal | Antal lzerere | Procent
1 ar 23 178 1ar 23 178
2 ar 15 11,6 1-2 ar 38 294
3ar 8 6,2 1-3 ar 46 35,7
4 ar 9 70 1-4 ar 55 42,6
5ar 12 93 1-5 ar 67 519
6 ar 6 4.7 1-6 ar 73 56,6
7 ar 5 39 1-7 ar 78 60,5
8 ar 5 39 1-8 ar 83 64,3
9 ar 5 39 1-9 ar 88 68,2
10 &r 1 0.8 1-10 ar 89 69,0

Tabel 20. Leerernes anszttelsesleengde pa deres nuveaerende skole.

3.3.5. Antal undervisningstimer (sp. 16 og 17)

Spergeskemaet indeholder to spgrgsmal, der gér pa lererens antal af under-
visningstimer. Det drejer sig om den enkelte lerers samlede antal undervis-
ningstimer (sp. 16) og antallet af den enkelte l@rers undervisningstimer i
dansk (sp. 17). Lerernes besvarelser af spgrgsmal 16 viser, at mange laerere
har et meget stort antal undervisningstimer, jf.:
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Antal ugentlige Antal Akkumuleret
undervisningstimer | laerere | Procent Timer Antal lzerere | Procent
1-10 10 78 1-10 10 78
11-15 7 54 1-15 17 132
16-20 16 124 1-20 33 25,6
21-25 20 15,5 1-25 53 41,1
26-29 16 124 1-29 69 535
30-35 41 31,8 1-35 110 853
36 3 23 1-36 113 87,6
37 4 3.1 1-37 117 90,7
38 4 3,1 1-38 121 938
39 1 0.8 1-39 122 94,6
40 3 23 1-40 125 96,9
45 1 0.8 1-45 126 97,7
Svarer ikke 3 23 129 100,0
Ialt 129 100

Tabel 21. Dansklzerernes samlede antal undervisningstimer.

I foraret 1993 udgjorde grundskolelerernes undervisningspligt 29 timer om
ugen. Det fremgar af oversigten, at omtrent 46% af lererne har overarbejde.
Stgrstedelen af de lerere, som har overarbejde, underviser mellem 30-35
timer om ugen. 14,7% af l@rerne har over 35 timers ugentlig undervisning. I
sporgsmal 17 spgrges der om, hvor mange timer leererne underviser i dansk.
Tabel 22 viser lerernes besvarelser:

Antal ugentlige | Antal Akkumuleret
dansktimer leerere | Procent | Dansktimer | Antal leerere | Procent
1-5 11 8,5 1-5 11 8,5
6-10 33 25,6 1-10 44 34,1
11-15 38 29,5 1-15 82 63,6
16-20 23 17,8 1-20 105 814
21-25 9 70 1-25 114 88,4
26-30 6 4,7 1-30 120 930
31 1 0,8 1-31 121 938
32 2 1,6 1-32 123 953
33 1 08 1-33 124 96,1
34 1 0,8 1-34 125 96,9
Svarer ikke 4 3.1 129 100,0
I alt 129 100

Tabel 22. Laerernes ugentlige timer i dansk.
Det fremgar af tabel 22, at mange af lererne har fa dansktimer om ugen, fx

svarer 34,1% af lererne, at de kun underviser 1-10 ugentlige timer i dansk,
og 63,6% af lererne udtrykker, at de har 1-15 dansktimer om ugen.
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Analyse
Pa langt de fleste skoler er der kun én l@rer, som varetager danskundervis-
ningen i 10. klasse (67,4%), hvilket dels kan forklares ved de forholdsvis
mange sma skoler - dvs. at der kun er timer til én dansklearer - dels ved at man
pa nogle skoler tilsyneladende stiller op med en slags faglerer i dansk i
grundskolens gverste klasser. Mange af danskl@rerne underviser forholdsvis
fa ugentlige timer i dansk, jf. at 34,1% svarer, at de underviser op til 10 timer,
og 63,6% svarer, at de har 1-15 undervisningstimer i dansk om ugen. Her ma
man vere opmarksom pa, at pa den tid, undersggelsen blev foretaget,
udgjorde undervisningspligten hos en fuldtidsansat lerer 29 timer om ugen.
At hver lerer har forholdsvis fa undervisningstimer i dansk, kan bl.a. haenge
sammen med, at man ikke har fagl@rere, som varetager danskundervisningen
i alle de &r, man underviser i dansk, og at begynderundervisningen i et vist
omfang varetages af almindelige klasselerere. Desuden kan arsagen vere, at
lererne patager sig de timer, der tilfeeldigt er tilovers, for pd den made at
opfylde deres undervisningspligt (jf. figur 20) eller skaffe sig overarbejde.

Det fremgér af respondenternes besvarelser af spgrgsmal 13, 14 og 15, at
der er tale om en stor udskiftning eller mobilitet blandt dansklererne i 10.
klasse, hvilket formodentlig skyldes mangel pé kvalificerede dansklerere.
De forholdsvis mange dansklerere med kort anciennitet kunne tyde pa, at
nye lerere bliver sat til at undervise i dansk. Det fremgar ogsa af de indhente-
de oplysninger, at blandt de l@rere, som har kortest anciennitet, er der tale om
forholdsvis mange l@rere med ringe uddannelse i dansk (jf. afsnit II1.A.3.3.).
En del af leererne er fgrst begyndt at undervise i dansk efter mange ars under-
visning i andre fag, dvs. at deres erfaring med danskundervisning er betydelig
kortere end deres samlede anciennitet som larere, jf. tabel 15, 16, 17 og 18.
En del af lererne opfylder deres undervisningspligt eller skaffer sig over-
arbejde ved at tage nogle dansktimer (se ogsd afsnit 1II.A.3.4.1.). Det er
bemarkelsesvaerdigt, at der ikke er tale om den samme mobilitet blandt de
lerere, som i deres uddannelse har kvalificeret sig til danskundervisning (jf.
tabel 19, kategori 5, 12, 16 og 17). En forholdsvis stor del af disse lerere har
undervist i dansk sa l@nge, de har veret ansat som lerere. Sdledes ser der ud
til at vere en stgrre stabilitet i danskundervisningen, hvor lererne har visse
faglige foruds@tninger til at undervise i faget, end pa de skoler, hvor dansk-
undervisningen varetages af l@rere, som ikke har kvalificeret sig til dansk-
undervisning.

I nogle tilfelde ser det ud til at vaere ret tilfeldigt, hvem der kommer til
at undervise i dansk. En stor del af l&rerne har kun 1 (8,5%) eller 2 (13,2%)
ars erfaring med danskundervisning, og hvis man undersgger, hvor l&nge
leererne har undervist i dansk pa deres nuvarende skole, viser der sig at vere
en meget stor mobilitet blandt dansklererne. Eksempelvis kan det na@vnes, at
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17,8% har undervist i 1 ar, og 29.4% har undervist i 1- 2 ar pa deres
nuvarende skole (se i gvrigt tabel 20). Inden for de kommunikative metoder
betragtes indlering af fremmedsprog som en l@ngerevarig kontinuerlig pro-
ces, hvor lerer og elever samarbejder om elevernes udvikling af mellem-
sproget (jf. afsnit .LA.5.4.4 og I.A.5.4.5.). Den store mobilitet med hyppige
leererskift til fglge (jf. afsnit II1.A.3.1.4) kan forarsage, at undervisningsfor-
Igbet ikke planlegges tilstreekkelig godt og derfor kan forekomme usam-
menh@ngende for eleverne. Det er pafaldende, at langt de fleste, som har ét
eller to ars anciennitet som dansklerere, ikke har haft dansk pa linje eller be-
sidder andre faglige kvalifikationer, som satser pa danskundervisning. De
mange lerere, som underviser i dansk uden en fagspecifik uddannelse i faget,
sammenholdt med en stor mobilitet blandt de lerere, som varetager dansk-
undervisningen, kunne tyde pa, at de embedsmeend, som har til opgave at
ansatte lerere, mangler forstaelse for hvad professionel fremmedsprogsun-
dervisning indebazrer, og hvilke faglige krav det stiller til fremmed-
sprogslereren.

Det ligger uden for rammerne af dette projekt at vurdere, hvilken betyd-
ning det store arbejdspres, som formodentlig h&nger sammen med en lav
leererlgn i Island, har pa danskl@rernes undervisningspraksis og fagtraditio-
nens udvikling. Det bgr dog endnu en gang fremhaves, at i den kommunika-
tive undervisning betragtes sprogindleringen som en individuel, kontinuerlig
og kreativ proces, hvor elevens brug af malsproget er drivkraften i sprogtil-
egnelsen. Her star lererens rolle som tilretteleegger af undervisningen, be-
hovsanalytiker og sproglig vejleder helt centralt (jf. afsnit I.A.5.4.5.). De
mange undervisningstimer og det store antal elever i hver klasse (jf. tabel 21
og figur 14) ma ggre det besvearligt for lererne at lere de enkelte elever at
kende og satte sig ind i deres indleringssituation i gvrigt. Endvidere ma det
vere svert for lererne at vejlede eleverne i det sproglige arbejde og i gvrigt
at tilgodese deres individuelle behov under indleringsprocessen. Det er ogsa
indlysende, at de mange skematimer begranser larernes tid til forberedelse,
bl.a. til planlegningen af forskellige sproglige aktiviteter, som er ngdven-
dige, hvis eleverne skal have muligheder for at opbygge deres sproglige kom-
petence gennem brug af malsproget. Det er ikke usandsynligt, at lererne pa
grund af det store arbejdspres tyr til de traditionelle fremgangsmader, som de
er mest fortrolige med. De aktiviteter, som er karakteristiske for grammatik-
og oversattelsesmetoden, krever ikke i samme grad forberedelsesarbejde fra
lererens side som fx de kommunikative opgaver, og den frontale lerer-
styrede undervisning, som typisk hgrer til praktisering af grammatik- og
oversattelsesmetoden, fungerer som regel godt, néar der skal holdes disciplin
i de store klasser (jf. afsnit I.A.2.4.). Endvidere tager de aktiviteter, som er
typiske for grammatik- og oversettelsesmetoden - fx direkte oversattelser -
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ikke i samme grad som de kommunikative opgaver udgangspunkt i indivi-
duel, kreativ brug af sproget. Dvs. at direkte oversattelser eller lgsningen af
bundne grammatiske gvelser stort set er ens for alle, hvilket betyder, at
opgaver kan gennemgds kollektivt i klassen, fx fra tavlen. Denne type
opgaver kan derfor vare tidsbesparende for lereren, og desuden stiller de
mindre sproglige krav til ham, da han en gang for alle kan forberede sig til
gennemgangen i en eller flere klasser med én rigtig lgsning. I lyset af lerer-
nes uddannelsesmassige baggrund og de store klasser taget i betragtning, er
det ikke usandsynligt, at leererne foretrekker denne type forudbestemte akti-
viteter frem for kommunikative opgaver, hvor der satses pa individuel - ofte
spontan - sprogbrug. Det er m.a.o. ikke usandsynligt, at lerernes arbejds-
situation virker med til at fastholde den traditionelle tilgang i danskunder-
visningen.

3.4. Leerernes holdninger til danskundervisningen

Spgrgeskemaet indeholder to spgrgsmal, som fokuserer pa lererens hold-
ninger til at undervise i dansk. Det fgrste drejer sig om arsagerne til, at lerer-
ne er kommet til at undervise i faget, og det sidste om deres holdninger til at
undervise i dansk. Desuden gar ét spgrgsmal pa deres vurdering af vigtighe-
den af, at unge i Island skal lere dansk.

3.4.1. Hvorfor lererne er kommet til at undervise i dansk (sp. 20

I spgrgsmal 20 udspgrges lereren om, hvorfor han er kommet til at undervise
i dansk. Der opstilles en svarliste med 5 svarkategorier, nemlig: 1) Fordi jeg
interesserer mig for danskundervisning, 2) Fordi jeg s& en annonce fra
skolen, hvor man s@gte en dansklarer, 3) Jeg underviser hovedsageligt i et
andet fag, men har nogle dansktimer for at opfylde min undervisningspligt,
4) Skolens ledere bad mig om at patage mig undervisning i dansk, uden at jeg
havde gnsket det, 5) Andre grunde, hvilke? Larerne bliver bedt om at s®tte
ét eller flere krydser athengigt af, hvad de finder relevant i deres situation.
Af den grund udggr det samlede procenttal mere end 100, jf. fglgende sgjle-
diagram:
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undervisning efter en danskl. dansktimer skede det

Figur 20. Lzerernes begrundelse for at beskaftige sig med danskundervisning.

Det fremgar af leerernes besvarelser, at den stgrste del af respondenterne, dvs.
65,1%, er kommet til at undervise i dansk af interesse. 35,7% af responden-
terne setter alene kryds ved svarmuligheden Interesse for danskundervis-
ning, mens 29.4% ogsa s&tter kryds ved én eller flere andre svarkategorier.
Saledes svarer 9,3% af respondenterne, at de interesserer sig for danskun-
dervisning, og at skolen annoncerede efter en dansklarer, 6,2% svarer, at de
interesser sig for danskundervisning, og at skolens ledere gnskede, at de
patog sig danskundervisning, og 8,5% svarer, at de interesserer sig for
danskundervisning og s@tter desuden et kryds ved svarkategorien Andre
grunde. 13,2% satter alene kryds ved svarkategorien Skolens ledere gpnskede
det. Som det fremgér af sgjlediagrammet afkrydser 21,7% af respondenterne
ved svarkategorien Andre grunde. Af dem krydser 8,5% alene svarkategorien
Andre grunde af, mens der i de gvrige tilfelde er tale om supplerende
begrundelser for lerernes afkrydsning af andre svarkategorier. Eftersom der
er tale om dbne svar, er formuleringerne ikke entydige eller enslydende. Stort
set falder lerernes forklaringer dog i to hovedgrupper atha@ngigt af, om de
selv gnsker at undervise i dansk, eller om de underviser i dansk, fordi der
ikke er andre til det. I den f@rste gruppe (16 l@rere) begrunder 9 lerere deres
danskundervisning med deres positive holdning til faget, 6 lerere n®vner
deres sprogferdighed i dansk og én lerer siger, at han er god til norsk. I den
sidste gruppe (9 lerere) udtrykker alle l@rere, at de er kommet til at under-
vise 1 dansk pga. lerermangel. Desuden n@vner fire l@rere andre grunde. To
begrunder deres danskundervisning med, at de vikarierer, én n&vner, at han
sidelgbende underviser i dansk og et andet bogligt fag, og én l@rer n@vner,
at pa hans skole underviser leererne i 10. klasse i de fleste boglige fag.
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3.4.2. Lerernes holdninger til at undervise i dansk (sp. 19)

I spgrgsmal 19, som er et skalaspgrgsmal, udspgrges lererne om, hvad de
synes om at undervise i dansk. Der opstilles 5 gradueringsmuligheder: 1)
Meget godt, 2) Ret godt, 3) Hverken godt eller darligt, 4) Ret darligt og 5)
Meget darligt. Langt den stgrste del af larerne svarer, at de er positivt ind-
stillet over for at undervise i dansk, jf. fglgende fordeling af lerernes be-
svarelser:

%
100 4
903
80
70
605
S04 434 426
404
30
ZOE 10.9
lgé |_| 16 0,0 16

T T T

T
Meget Ret Hverken godt Ret Meget Svarer
godt godt eller darligt darligt darligt ikke

Figur 21. Lzerernes holdninger til at undervise i dansk.

Kun 1,6% af respondenterne svarer, at de synes ret darligt om at undervise i
dansk, og ingen bruger den sidste svarmulighed, dvs. at de synes Meget
darligt om at undervise i faget. To lererbesvarelser kan ikke medregnes.

3.4.3. Lerernes holdninger til at unge islendinge laerer dansk (sp. 21
Spergsmal 21 gar pa lererens vurdering af vigtigheden af, at unge i Island
leerer dansk. Der er tale om et skalaspgrgsmal med 5 gradueringsmuligheder
(jf. figur 22). Det fremgar af leerernes besvarelser, at langt den stgrste del
finder det enten meget vigtigt eller ret vigtigt, at de unge l@rer dansk, jf. fgl-
gende oversigt:
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Figur 22. Leerernes holdninger til at unge isleendinge laerer dansk.

To lerere noterer i marginen, at de synes, det er vigtigt, at de unge lerer et
nordisk sprog, men at de ikke finder det afggrende, om der undervises i
dansk, norsk eller svensk.

Analyse

Kilderne afspejler, at l®rerne har modsatrettede holdninger til at varetage
danskundervisningen. Dels udtrykker mange larere deres interesse for at
undervise i dansk, dels svarer forholdsvis mange le®rere, at de underviser i
dansk, fordi de mere eller mindre er tvunget til det eller er kommet til at
undervise i dansk uden selv at have gnsket det (jf. figur 20). Det er dog vigtigt
at fremheve, at de fleste af lererne svarer, at de affinder sig godt med deres
nuverende situation som dansklerere (jf. figur 21), selv om de i begyndelsen
ikke satsede pa danskundervisning. Respondenternes ret sa enstemmige posi-
tive holdninger til danskundervisningen star delvis i kontrast til leerernes
afkrydsning af de gvrige svarkategorier og deres negative begrundelser for,
hvorfor de er kommet til at undervise i dansk (se figur 20). Dette modset-
ningsforhold kunne h&nge sammen med, at de fleste af lererne i sig selv ikke
har noget imod at undervise i dansk, men at de méske ikke fgler sig godt nok
fagligt udrustede eller kompetente til at varetage danskundervisningen. En
anden grund til den positive indstilling kunne vere lerernes tendenser til
idealisering af den situation, de befinder sig i.

Det er verd at overveje, hvilke konsekvenser det har for danskundervis-
ningen, at en del af lererne ikke gnsker at undervise i faget eller af andre
grunde har en negativ holdning til danskundervisningen. Flere forskere (bl.a.
Corder og Gardner) har fremhavet elevernes motivation som en af drivfjed-
rene i sprogtilegnelsen (Skehan 1989: 49-50). Nar det gelder et fremmed-
sprog som dansk, som de fleste af eleverne sj®ldent har mulighed for at bruge
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uden for klassevarelset, og hvis vigtighed ikke generelt betones i de unges
hverdag, er lererens signaler til dansk af stor betydning for elevernes hold-
ninger til malsproget. M.a.o. er det sandsynligt, at sprogholdninger pa makro-
niveau indvirker pa elevernes holdninger pa mikroniveau; dvs. at elevernes
integrative og instrumentale motivation (se Ellis 1994: 509-515) til at lere
dansk generelt ikke bliver stimuleret uden for skolen. De holdninger, ele-
verne mgder hos dansklererne, samt undervisningens tilretteleggelse og
kvalitet i gvrigt, kan spille en stor rolle i forbindelse med elevernes hold-
ninger og motivation til at lere dansk. Det er svart at forestille sig, at de
lerere, som mere eller mindre er tvunget til at undervise i dansk, eller som
signalerer negative holdninger til danskundervisningen, formar at vakke
elevernes motivation for at lere sproget. I modsatning hertil er det sandsyn-
ligt, at de l@rere, som gnsker at undervise i dansk og er yderst positive over
for danskundervisningen, fx pa grund af et Danmarksophold og/eller en
fagspecifik uddannelse i dansk, har flere ressourcer og strategier til radighed,
som kan bidrage til at vaekke elevernes motivation til at lere dansk. Til sidst
bgr navnes, at det kan vere mindre sandsynligt, at de lerere, som undervi-
ser i dansk uden selv at gnske det, tager initiativ til faglige fornyelser. Pa den
made kan fagligt umotiverede lerere virke med til at vedligeholde status quo
i fagtraditionen.

Nesten alle lererne giver udtryk for, at de finder det meget vigtigt eller
vigtigt, at unge i Island lerer dansk (jf. figur 22). Lerernes besvarelser sig-
nalerer saledes en klar positiv holdning til danskundervisningen. Dette under-
stgtter det fgrnevnte forhold, at selv om mange lerere er kommet til at under-
vise i dansk uden selv at gnske det og oprindeligt ikke satsede pa danskun-
dervisning, er de fleste alligevel positivt indstillet over for danskundervis-
ningen.

3.5. Laerernes vurdering af elevernes holdninger til dansk og af arsager
til gode og darlige resultater i danskundervisningen

I spgrgeskemaet udspgrges lererne om, hvordan de vurderer elevernes hold-
ninger til at leere dansk. Endvidere stilles der to spgrgsmal, som gar pa lerer-
nes vurdering af de arsager, der kan ligge til grund for elevernes gode eller
darlige resultater i dansk.

3.5.1. Lerernes vurdering af elevernes holdninger til at leere dansk (sp. 22)

Spergsmal 22 drejer sig om, hvordan lererne vurderer deres elevers hold-
ninger til at leere dansk. Der er tale om et skalaspgrgsmél med 4 svarmu-
ligheder: 1) De fleste positive, 2) Mange positive, 3) Nogle positive og 4) Fa
positive. Larernes besvarelser viser fglgende fordeling:
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Figur 23. Leerernes vurdering af elevernes holdninger til at lsere dansk.

3.5.2. Larernes vurdering af &rsager til elevernes gode resultater i dansk
sp. 23

I spgrgsmal 23 udspgrges leererne om, hvilke arsager de mener, der ligger bag
gode resultater i dansk hos eleverne. Der gives 7 svarkategorier: 1) Elevernes
sociale baggrund, 2) Elevernes intelligens, 3) Elevernes interesser, 4) Le-
rerens undervisningsmetoder, 5) Larerens interesse, 6) Forzldrene fglger
med i bgrnenes lektier og det, de far ud af skolearbejdet og 7) Gode laeremid-
ler i dansk. Larerne bedes om at ordne hver svarkategori i priorite-
ringsraekkefglge. Larernes besvarelser fremgar af fglgende tabel:

Svarkategorier Prioriteringer (%) Svarer
Arsager til gode resultater 1. 2. 3. 4. S. 6. 7. ikke
Elevernes sociale baggrund 54 4,7 8,5 8,5 8,5 20,9 35,7 7.8
Elevernes intelligens 14,0 15,5 10,1 132 20,9 132 70 6,2
Elevernes interesse 46,5 20,2 14,7 7.8 3,1 23 0,8 4,7
Larerens undervisningsmetoder 39 140 17,1 31,0 194 78 3,1 39
Lererens interesse 20,2 28,7 194 10,1 124 39 0,8 4,7
Forzldrene fglger med i skolearbejdet | 2,3 70 70 93 140 27,1 27,1 0,3
Gode leremidler i dansk 6,2 10,1 194 15,5 140 14,7 15,5 4,7

Tabel 23. Laerernes vurdering af arsager til elevernes gode resultater i dansk.

Det fremgar af tabel 23, at de fleste af leererne giver svarkategorien Elevernes
interesse fgrste prioritet som arsag til gode resultater i dansk hos eleverne.
Den svarkategori, som kommer nast som fgrste prioritet, er svarkategorien
Leererens interesse, mens svarkategorien Elevernes intelligens kommer i
tredje rakke. Svarkategorierne Foreldrene fplger med i skolearbejdet,
Elevernes sociale baggrund, Leererens undervisningsmetoder og Gode leere-
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midler i dansk prioriteres meget lavt som &rsag til succes i danskunder-
visningen. Figur 24 illustrerer l@rernes prioriteringer:
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Figur 24. Leerernes hgjeste prioriteringer af arsager til elevernes gode
resultater i dansk.

Pa nar to undtagelser er de 23 respondenter, som giver svarkategorien
Leerernes undervisningsmetoder forste eller anden prioritet, lereruddannede,
og 14 af de 23 respondenter anfgrer, at de har erhvervet sig en eller anden
form for fagspecifik uddannelse i dansk. Her er der tale om en forholdsvis
stor del af de lerere, som har en fagspecifik uddannelse i dansk (jf. afsnit
II1.A.3.2.3.). Saledes ser der ud til at vaere en vis sammenhang mellem hgj
prioritering af undervisningsmetodernes betydning og lerernes uddannelses-
massige baggrund, dvs. de almene l@rerkvalifikationer og den fagspecifikke
uddannelse i dansk. En sammenligning af la&rernes prioriteringer viser en vis
sammenh@ng mellem respondenternes fgrste eller anden prioritering af
undervisningsmetoder og farste eller anden prioritering af l@rerens interesse.
Af de 23 respondenter, der giver lerernes undervisningsmetoder fgrste eller
anden prioritet, giver 14 lererens interesse fgrste eller anden prioritet.

3.5.3. Larernes vurdering af arsager til elevernes darlige resultater i dansk
(sp. 24)

I spgrgsmaél 24 udspgrges lererne om, hvilke arsager de tror, der ligger bag
dérlige resultater i dansk hos eleverne. Der opstilles 7 svarkategorier, som
leererne bliver bedt om at ordne i prioriteringsrekkefglge, nemlig: 1) Ele-
vernes sociale baggrund, 2) Lav intelligenskvotient, 3) Manglende interesse
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blandt eleverne, 4) Ineffektive undervisningsmetoder, 5) Lererens mang-
lende interesse for faget, 6) Foreldrene fglger ikke med i bgrnenes lektier og
det, de far ud af skolearbejdet og 7) Mangelfulde leremidler i dansk.
Larernes besvarelser fremgar af fglgende oversigt:

Svarkategorier Prioriteringer (%) Svarer
Arsager til darlige resultater 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. ikke
Elevernes sociale baggrund 541 78 [ 10,1 ] 85 62 | 2251302 93
Lav intelligenskvotient 109|132 (124 | 70 | 178|163 [ 132 | 93
Eleverne mangler interesse 519|186 | 11,6 | 6,2 6,2 0,8 0.8 39
Ineffektive undervisningsmetoder 16 178 (209 |28,7] 132 | 7,0 3,1 7.8
Lareren mangler interesse for faget 1941225 (21,7 93 | 140 39 | 39 54
Forzldrene folger ikke med i skolearbejdet 16| 70 | 85 | 155|178 233|194 | 70
Mangelfulde leremidler i dansk 62|93 (116|171 147 155|178 7.8

Tabel 24. Leerernes vurdering af arsager til elevernes darlige resultater i dansk.

Det fremgar af besvarelserne, at respondenterne fremhaver stort set de
samme faktorer som arsager til darlige resultater, som dem de nedprioriterer
som arsag til succes i danskundervisningen i spgrgsmal 23 (se figur 23).
Figur 25 viser l@rernes tre hgjeste prioriteringer af de faktorer, som de anser
for at vaere af stgrst betydning, nér det gelder darlige resultater i dansk hos
eleverne:
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Figur 25. Laerernes hgjeste prioriteringer af arsager til elevernes darlige
resultater i dansk.
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Analyse

Over halvdelen af lererne svarer, at kun et mindretal af eleverne er positivt
indstillede over for at lere dansk. Her er det vigtigt at ggre sig klart, at da
undersggelsen kun inddrager l@rernes opfattelser, har vi kun deres vurdering
af elevernes interesse at forholde os til. Det er m.a.o. ikke utenkeligt, at ele-
verne er motiverede, selv om lererne ikke opfatter det sidan, og omvendt.
Det er ikke muligt at give én entydig fortolkning af, hvad den ringe motiva-
tion, som lererne beskriver blandt eleverne, skyldes. Dels kan der vare tale
om indflydelse fra holdninger til dansk pa makroplan, dvs. at man generelt
ikke finder beherskelse af dansk vigtigt. Dels kan den skgnnede ringe moti-
vation henge sammen med den type danskundervisning, eleverne modtager,
dvs. at den danskundervisning, der praktiseres, ikke virker motiverende pa
eleverne (se n@rmere om den gengse undervisningspraksis i dansk i afsnit
II1.A.3.7.). I den forbindelse er det vigtigt at fremhave den store forskel, der
er pa lerernes opfattelse af elevernes motivation til at leere dansk (jf. figur
23). Séledes fremgar det af laerernes svar, at 10,9% af larerne udtrykker, at
de fleste af eleverne er positivt indstillet over for at lere dansk, og 34,1%
giver udtryk for, at mange af eleverne har positive holdninger til dansk-
undervisningen, hvorimod 35,7% svarer, at nogle er positive, og 17,1% at
kun fa er positive.

Som fgr nevnt fremhaver faglitteraturen elevernes motivation til at leere
malsproget som en af de helt centrale faktorer i sprogindlaringen (Ellis 1994:
509-516). Lerernes signaler om manglende motivation til at lere dansk
blandt en stor del af eleverne giver derfor anledning til bekymring. I lerernes
prioriteringer af de faktorer, som de anser for at spille den stgrste rolle for
henholdsvis gode og darlige resultater i dansk, tildeler de netop elevernes
interesse den stgrste vaegt. Det er klart, at elevernes interesse styres af mange
og forskellige faktorer. En af dem er utvivlsomt den undervisning, de mod-
tager, og i den forbindelse star laererens undervisningsstrategier - bl.a. valg af
undervisningsmetoder - helt centralt. I lyset af det motivationspotentiale, der
anses at ligge i selve indleringssituationen og i elevernes brug af malsproget
(jf. Ellis 1994: 516), er det bemarkelsesvaerdigt, hvor ringe vagt lererne
tildeler fagspecifikke faktorers betydning for succes i danskundervisningen,
dvs. lererens undervisningsmetoder og leremidlernes betydning. Lererens
undervisningsmetoder er netop en af de faktorer, som lareren i kraft af sin
uddannelse og erhvervede strategier har mulighed for at gribe ind med,
hvilket igen kan pavirke elevernes indlering og deres holdninger til at leere
dansk. Laerernes besvarelser giver bud pa en vis korrelation mellem hgj prio-
ritering af undervisningsmetodernes betydning og lerernes uddannelsesmes-
sige baggrund (jf. afsnit 1II.A.3.5.2.). Af de 23 respondenter, som giver
svarkategorien Leerernes undervisningsmetoder forste eller anden prioritet, er
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21 lereruddannede, og 14 har en eller anden form for fagspecifik uddannelse
i dansk. Dette kunne tyde pa, at den professionelle uddannelse pavirker lerer-
nes bevidsthed. Dvs. at uddannede danskl®rere i hgjere grad end l@rere, som
ikke er kvalificeret til danskundervisning, har en bevidsthed om, at de i kraft
af professionelle strategier og faglige ressourcer er i stand til at pavirke ele-
vernes sprogindlering, m.a.o. at undervisningens resultater ikke alene
afggres af ydre faktorer. Den beskedne prioritering af undervisningsme-
todernes og materialernes betydning kunne vidne om en svag faglig identitet
blandt mange af dansklarerne, hvilket sandsynligvis heenger sammen med en
utilstrekkelig uddannelsesmassig baggrund, is@r nar det gelder den fag-
specifikke del af uddannelsen (se afsnit I11.A.3.2.3.).

3.6. Laerernes vurdering af danskfagets funktion

I spgrgeskemaet udspgrges lererne om, hvordan de vegter nogle argumenter,
der ligger til grund for, at unge isleendinge skal leere sig dansk. Endvidere gar
ét spgrgsmaél pa lerernes vurdering af islendingenes behov for kundskaber i
dansk.

3.6.1. Larernes vurdering af argumenter for, at unge i Island skal lere dansk
(sp. 25)

I spgrgsmal 25 udspgrges lererne om, hvordan de vaegter forskellige argu-
menter for, at unge islendinge skal lere dansk. Der opstilles en svarliste med
6 svarkategorier. Der er tale om argumenter som ofte fremhaves i offent-
ligheden som begrundelser for, at islendingene skal lere dansk: 1) Islands
tidligere forhold til Danmark, 2) Islands tilknytning til Norden, 3) Dansk er
islendingenes nggle til de gvrige nordiske sprog, 4) Danskkundskaber er
vigtige i forbindelse med videreuddannelse, 5) Danskkundskaber er vigtige
pé arbejdsmarkedet og 6) Dansk er et led i almen dannelse. Der opstilles en
gradueringsskala med 5 svarmuligheder: a) Meget vigtigt, b) Ret vigtigt, c)
Hverken vigtigt eller uvasentligt, d) Ret uvaesentligt og ) Meget uvesent-
ligt. Fglgende tabel viser fordelingen af l@rernes vaegtning af de opstillede
svarkategorier:

Svarkategorier Gradueringsskala

Argumenter for, at unge i Island Meget Ret Hyv. vigt. Ret Meget | Svarer

bgr leere dansk vigtigt | vigtigt eller uvaesent- | uvaesent- | ikke
uvasentl. ligt ligt

Det tidligere forhold til Danmark 16,3 30,2 34,1 11,6 54 23

Islands tilknytning til Norden 744 240 0,8 0,0 00 0.8

Nggle til andre nordiske sprog 51,2 380 70 0,8 00 3,1

Dansk vigtigt for videreuddannelse 357 52,7 6,2 4,7 00 0.8

Dansk vigtigt pa arbejdsmarkedet 10,1 49,6 13,2 233 3,1 0.8

Dansk et led i almen dannelse 349 442 155 23 3,1 00

Tabel 25. Laerernes vaegtning af argumenter for, at isleendinge bgr leere dansk.
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Fglgende sgjlediagram viser, hvilke argumenter lererne tildeler stgrst vegt,
dvs. fordelingen af antallet af leerere, som anser de opstillede argumenter for
at vere meget vigtige eller ret vigtige som begrundelser for, at unge
islendinge skal lere sig dansk.
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til DK Norden sprog nelse
Figur 26. Laerernes vaegtning af argumenter for, at isleendinge bgr leere dansk.

De fleste af lererne svarer, at de synes, at dansk spiller en meget vigtig rolle
som et led i at opretholde Islands forbindelse med Norden og som isl@ndin-
genes nggle til de gvrige nordiske sprog. Endvidere vaegtes argumenterne om
det danske sprogs vigtighed i forbindelse med videreuddannelse og som et
led i almen dannelse hgjt. Kun 10,1% af lererne synes, at det er meget
vigtigt, at unge islendinge bgr lere dansk pa grund af dets vigtighed pa
arbejdsmarkedet. 16,3% af l@rerne synes, at argumentet Islands tidligere til-
knytning til Danmark er meget vigtigt, og 30,2% finder det ret vigtigt.

3.6.2. Larernes vurdering af islendingenes behov for kundskaber i dansk
(sp. 26)

I spgrgsmal 26 bedes respondenterne om at tage stilling til, hvordan de vag-
ter islendingenes behov for kundskaber i dansk. Der opstilles en svarliste
med 5 svarkategorier og en gradueringsskala med 5 svarmuligheder (jf. tabel
26). Larerne bedes vurdere, hvordan de vagter islendingenes behov for de
fire ferdigheder og for beherskelse af grammatiske regler, jf.: 1) At kunne
tale dansk, 2) At kunne forsta talt dansk, 3) At kunne laese og forsta dansk, 4)
At kunne skrive dansk, 5) At beherske de mest centrale grammatiske regler.
Fglgende tabel viser fordelingen af respondenternes besvarelser.
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Svarkategorier Gradueringsskala

Islaendingenes behov for Meget Ret Hyv. vigt. Ret Meget | Svarer

kundskaber i dansk vigtigt | vigtigt eller uvaesent- | uvaesent- | ikke
uvaesentl. ligt ligt

At kunne tale dansk 279 558 738 54 038 23

At kunne forsté talt dansk 49.6 41,1 39 3,1 0,8 1,6

At kunne lzse og forstd dansk 83,7 155 00 0 0 0,8

At kunne skrive pa dansk 16,3 63,6 132 54 0 1,6

At beherske grammatiske regler 124 589 14 11,6 0,8 23

Tabel 26. Laerernes vurdering af isleendingenes behov for kundskaber i dansk.

Fglgende sgjlediagram viser fordelingen af de leerere, som anser de opstillede
svarkategorier for at vere meget vigtige eller vigtige, nar det galder islen-
dingenes behov for kompetence i dansk.
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Figur 27. Leereres vurdering af isleendingenes behov for kundskaber i dansk.

Det er forskelligt, hvordan larerne vagter ferdighedernes vigtighed for is-
lendingene. Leseferdigheden har en serstilling som den ferdighed, som de
fleste af respondenterne svarer, at de synes, er meget vigtig for islendingene.
Omtrent halvdelen af respondenterne svarer, at de synes, lytteferdigheden
spiller en meget vigtig rolle. De produktive fardigheder tildeles en ringe
vagt sammenlignet med de receptive ferdigheder, is@r leseferdigheden.

Analyse

Langt den stgrste del af l&rerne betragter danskundervisningen som et led i
at opretholde Islands tilknytning til Norden, jf. figur 26 og tabel 25, dvs.
deres vigtigste begrundelser for danskundervisningen er Islands tilknytning
til Norden, og at dansk skal fungere som isl&ndingenes nggle til andre
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nordiske sprog. Denne holdning falder i trdd med leseplanen i dansk og er i
overensstemmelse med den politiske vilje at opretholde kontakten til Norden.
35,9% af lererne finder dansk meget vigtigt i forbindelse med videreuddan-
nelse, og 34,9% af lererne synes, at dansk er meget vigtigt som led i almen
dannelse. Til gengeld tildeler lzererne det danske sprogs funktion pé arbejds-
markedet en mindre veasentlig rolle. Saledes svarer kun 10,1% af lererne, at
danskkundskaber er meget vigtige pa arbejdsmarkedet, mens 49,6% svarer,
at de er ret vigtige. 23,3% af respondenterne svarer, at dansk spiller en ret
uvasentlig rolle pa arbejdsmarkedet. Det er narliggende at overveje, hvilke
konsekvenser lerernes rationale for at leere dansk har pa deres undervisning
i faget. I forbindelse med danskundervisningen havdes det ofte, at den
islandske variant af dansk fungerer godt som kommunikativt redskab i
nordiske sammenhange. Tilmed bliver der nogle gange argumenteret for, at
det ikke er s vigtigt at laere genuin dansk udtale, da andre nordboere end
danskere bedre forstar islendingenes harde udtale af dansk (det man i Island
kalder prentsmidjudanska (trykkeridansk) end genuint dansk). I den forbin-
delse fremhaver man som regel leseferdighedens betydning, hvorimod tale-
ferdigheden anses for at spille en underordnet rolle. Eftersom der er tale om
en ret udbredt holdning, indvirker den antagelig pa leerernes méde at under-
vise pa og pa deres vagtning af feerdighederne. Den ringe veagt, responden-
terne tildeler talesprogets betydning for isl&ndingene, kunne pege i den ret-
ning (jf. figur 27). I andre sammenha@nge diskuteres det ofte i offentligheden,
at det netop er denne ensidige vagtning af leseferdigheden i dansk-
undervisningen, som fordrsager, at mange islendinge har svert ved at
udtrykke sig mundtligt pa dansk og pa de gvrige nordiske sprog. Dvs. i den
kontekst ser man ingen mods&tning mellem at vaegte de produktive
ferdigheder hgjt, og det at kunne bruge dansk til kontakt med nordmend og
svenskere.

Selv om der generelt ikke mere findes modvilje mod danskerne i Island
(jf. fx Borestams undersggelse, se afsnit 11.6.4), er det ikke udelukket, at den
manglende interesse for talesproget kunne afspejle, at der stadigvaek findes
rester af den historisk skildrede negativitet over for dansk talesprog (se fx
afsnit I1.1.4.).

Ifglge respondenternes besvarelser anses laseferdigheden for at spille
den stgrste rolle, nar det geelder islendingenes behov for kundskaber i dansk,
hvilket bl.a. ma ses i lyset af den historisk baserede fagtradition (jf. indled-
ningen og afsnit II). Hertil kommer, at der stadigvek findes et genuint kom-
munikativt formal med at lese dansk i Island. Der kan n@vnes isl&ndingenes
tradition for at lese danske bgger, ugeblade og tidsskrifter i forlystelses-
gjemed (jf. lerernes opfattelse af dansk som et led i almen dannelse, se figur
26). Desuden spiller leseferdighed pa dansk en stor rolle i forbindelse med
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videreuddannelse sével i Island som i det gvrige Norden, jf. ogsé lerernes
vagtning af det danske sprogs betydning i forbindelse med uddannelse (se
figur 26) og oversigten over antallet af islandske studenter, som modtager
studielan pga. studier i Danmark og i det gvrige Norden (se tabel 9 i I1.7.3.).
Det er dog vigtigt at ggre sig klart, at andre faerdigheder ogsa er afggrende i
forbindelse med videreuddannelse. Det gelder selvfglgelig forst og fremmest
de islandske studerende, som velger at uddanne sig i Danmark eller det
gvrige Norden, men ogsa til en vis grad de studerende, som valger at studere
1 Island. Nye studieordninger og multinationalt samarbejde har fgrt til, at det
ikke er ualmindeligt blandt nordiske studerende at tage en del af deres uni-
versitetsstudium i udlandet. Séledes er der fx mange islendinge, som tager en
del af deres studium ved andre nordiske universiteter som Nordplus-
studerende. Deltagelse i sddanne ordninger i Danmark og det gvrige Norden
forudsztter en alsidig sproglig kompetence pa et hgjt niveau.

I betragtning af den voksende turisme (se tabel 10) og fx de mange
erhvervs- og handelsforbindelser, der stadigvek findes mellem Island og
Danmark samt det gvrige Norden, er det bema&rkelsesverdigt, hvor mange
lerere der tillegger behovet for danskkundskaber pa arbejdsmarkedet en
mindre vasentlig rolle (jf. figur 26). Her er der en god grund til at overveje,
hvilke konsekvenser lerernes forestillinger om sprogets brugsverdi far i
deres undervisning. Hvis lerernes forestillinger fx gar ud pa, at dansk
primert skal fungere som et dannelsesfag, er det naturligt, at lesefaerdighe-
den prioriteres hgjst. I erhvervsmassig sammenhang spiller de produktive
feerdigheder, is@r taleferdigheden, ofte en stor rolle. Hvis de fleste af leererne
er af den overbevisning, at kundskaber i dansk ikke er af nogen stgrre betyd-
ning i erhvervslivet, er det forstdeligt, at de ikke veagter skrive- og tale-
ferdigheden sarlig hgijt.

I leseplanen i dansk og inden for de kommunikative metoder betones
vigtigheden af, at der i sprogindleringen leegges vaegt péa indleringen af de
fire ferdigheder i integration med hinanden (se n@rmere om l@seplanen i
II.7.1. og om de kommunikative undervisningsplaner i [.A.5.4.2.). Hvis l-
rerne er af den opfattelse, at l&sefaerdigheden spiller en langt stgrre rolle for
islendingene end de andre faerdigheder - is®r taleferdigheden - er det ikke
usandsynligt, at de vagter denne faerdighed tungt i deres undervisning, hvor-
imod de andre vagtes lettere. Dette kan forringe elevernes mulighed for at
udvikle en alsidig kompetence pa dansk. Se n&ermere herom i fglgende afsnit,
hvor der ggres rede for dansklerernes undervisningspraksis.
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3.7. De fire feerdigheder og grammatikken i danskundervisningen

Ni spgrgsmal fokuserer pa lererens vegtning af og tilretteleggelse af det
sproglige arbejde i klasseverelset. To spgrgsmal drejer sig om, hvordan le-
rerne vaegter de fire ferdigheder og grammatikken 1 deres undervisning
generelt, og ét spgrgsmal fokuserer pa leerernes vaegtning af de fire feerdig-
heder i niveaudelte klasser. Fem spgrgsmal har til hensigt at belyse, pa hvilke
mader lererne arbejder med hver af de fire feerdigheder og grammatikken i
deres undervisning, dvs. hvilke strategier der tages i brug, og hvor stor vagt
de spiller i den praktiserede danskundervisning. Et spgrgsmaél har til hensigt
at belyse, hvad lareren opfatter som elevernes stgrste problemer i deres tileg-
nelse af dansk.

3.7.1. Lerernes vegtning af ferdigheder, grammatik og oversattelse
(sp. 27 og 35)

Spergsmal 27 gar pa, hvordan de fire ferdigheder, grammatikken og over-
settelser til henholdsvis malsproget og modersmélet prioriteres i lerernes
danskundervisning. Larerne spgrges om, hvor vigtig en rolle de syv kompo-
nenter spiller i deres undervisning, og de bedes ordne dem i priorite-
ringsrekkefglge i overensstemmelse med deres gengse undervisningsprak-
sis. Besvarelserne viser fglgende fordeling:

Svarkategorier Prioriteringer (%) Svarer
Komponenter 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. ikke
Lyttefaerdighed 8,5 349 | 21,7 | 132 | 70 93 23 3,1
Laseferdighed 58,9 124 70 39 70 3,1 3,1 4,7
Skriveferdighed 3,1 109 | 163 | 233 | 202 | 17,1 | 39 55
Taleferdighed 39 23 11,6 | 163 | 140 | 124 | 349 4,7
Grammatik 39 14,7 21,7 | 21,7 | 20,2 7.8 54 4,7
Overseattelse til islandsk 233 194 | 10,1 78 | 10,1 | 194 | 47 55
Overseattelse til dansk 0.8 4,7 109 | 10,1 | 14,0 | 209 | 333 55

Tabel 27. Laerernes prioriteringer af komponenter i danskundervisningen.

Tallene viser, at leseferdigheden er den komponent, der prioriteres hgjst af
lererne. Lasningens fremtraeedende rolle bliver yderligere understreget af
leererne ved en hgj prioritering af oversettelse til islandsk. Séledes udggr
lerernes fgrste prioritering af oversattelse til modersmalet 23,3% og l@sning
58,9%. De produktive ferdigheder tildeles en yderst beskeden vagt sam-
menlignet med de receptive feerdigheder. Det gaelder is@r taleferdigheden, jf.
felgende sgjlediagram som illustrerer fordelingen af lerernes tre hgjeste prio-
riteringer:
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Figur 28. Laerernes hgjeste prioriteringer af komponenter i undervisningen.

Overseattelse til modersmalet prioriteres langt hgjere end oversettelse til
dansk, hvilket falder i trdd med leerernes nedprioriteringer af de produktive
ferdigheder. Nu er det indlysende, at l@rernes hgjeste prioriteringer af de
komponenter, der spiller den stgrste rolle i undervisningen, ikke siger alt om,
hvordan samtlige ferdigheder vegtes indbyrdes i l&rernes undervisning i
gvrigt. For at kunne give et helhedsbillede af vegtningen af de 7 komponen-
ter, gives hver prioritering en bestemt faktor i henhold til dens vagtning i lee-
rernes besvarelser. Séledes far 1. prioritering talverdien 7, 2. prioritering
talvaerdien 6, 3. prioritering talvaerdien 5, 4. prioritering talverdien 4, 5. prio-
ritering talveerdien 3, 6. prioritering talverdien 2 og 7. prioritering talvaerdien
1. Efter at have ganget prioriteringerne med de respektive faktorer tegner der
sig fglgende billede:
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Figur 29. Et helhedsbillede af leerernes vaegtning af feerdigheder.

Det fremgér af figur 29, at lererne vaegter de receptive ferdigheder tungt,
is@r leseferdigheden. Til gengaeld vagtes de produktive ferdigheder let. Det
galder iser taleferdigheden. Oversttelse til islandsk vegtes en del hgjere
end oversattelse til dansk.

I spgrgsmal 35 udspgrges larerne om, hvor ofte de plejer at beskaftige sig
med forskelligt sprogligt arbejde. Der opstilles en svarliste med 8 svarkate-
gorier: 1) Laseferdighed, 2) Lytteferdighed, 3) Skriveferdighed, 4) Tale-
feerdighed, 5) Grammatik, 6) Ordforrdd, 7) Oversattelser til dansk, 8)
Oversattelser til islandsk. Der gives en gradueringsskala med fglgende svar-
muligheder: a) I hver time, b) 3-4 gange om ugen, ¢) 2 gange om ugen, d) En
gang om ugen og e) Aldrig. Da det fremgér af de indhentede oplysninger, at
de fleste klasser har 4 ugentlige timer i dansk (jf. afsnit 1II.A.3.1.3.), og da
leererne bedes om at sette ét kryds ved hver svarkategori, tages lerernes
besvarelser af svarkategorierne I hver time og 3-4 gange om ugen under ét,
dvs. som kategorien 3 eller flere gange om ugen. Laerernes besvarelser viser
fglgende fordeling:
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Figur 30a. Forekomsten af forskellige komponenter i danskundervisningen.
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Figur 30b. Forekomsten af forskellige komponenter i danskundervisningen.

Ligesom i larernes besvarelser af spgrgsmal 27 viser besvarelsen af
spgrgsmal 35, at leeseferdigheden har den stgrste dominans i undervisningen.
Desuden legger l@rerne stor vegt pa ordforradsarbejde og oversattelse til
islandsk. Som fgr fremgar det af lerernes besvarelser, at de produktive
ferdigheder spiller en langt mindre rolle end de receptive ferdigheder. 3,1%
af lererne svarer, at de aldrig arbejder med taleferdighed, og knap halvdelen
svarer, at de arbejder med taleferdighed én gang om ugen. Forholdsvis
mange af lererne undlader at svare pa enkelte svarkategorier fx ordforradet
13,2% og taleferdighed 9,3%, hvilket kunne tyde pa, at disse l@rere ikke
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arbejder med ordforradd serskilt, og at de legger vagt pa at arbejde med
indlering af taleferdighed pa dansk.

3.7.2. Niveaudeling og l@rernes vaegtning af faerdigheder (sp. 29

I spgrgsmal 29 bliver de l@rere, som underviser i niveaudelte klasser med
hurtig, normal og langsom progression, bedt om at oplyse, hvordan de vaegter
de fire feerdigheder i de tre typer klasser. Formalet med spgrgsmaélet var at
undersgge, hvordan de fire ferdigheder vaegtes i de forskellige typer af
niveaudelte klasser. I alt svarede 27 respondenter pa dette spgrgsmal, dvs. to
flere end antallet af de lerere, som svarer, at der var tale om niveaudeling af
denne art i danskundervisningen pa deres skoler (jf. afsnit A.3.1.1.). Laererne
bedes om at s@tte kryds i overensstemmelse med deres vegtning af de fire
ferdigheder inden for hver type niveaudelte klasser. Der opstilles en gradue-
ringsskala med 4 svarmuligheder: a) Meget stor, b) Ret stor, c) Ret lille og d)
Meget lille. 23 lerere svarer, at de underviser 1 klasser af kategorien hurtig
progression, 16 lerere underviser i klasser af kategorien normal progression,
og 19 lerere underviser i klasser af kategorien langsom progression. I det fgl-
gende ggres der rede for lerernes vegtning af de fire ferdigheder i de tre
typer niveaudelte klasser.

Lyttefeerdighed
Tabel 28 viser fordelingen af lerernes besvarelser angdaende deres vegtning
af lytteferdighed i de tre typer niveaudelte klasser:

Svarkategorier Gradueringsskala
Typer niveaudelte Meget stor Ret stor Ret lille Meget lille
klasser vaegt vaegt vaegt vaegt

Hurtig progression

9

14

Normal progression

4

11

1

Langsom progression

3

10

6

Tabel 28. Lzerernes vaegtning af lyttefeerdighed i niveaudelte klasser.

Det fremgar af larernes besvarelser, at lyttefeerdigheden prioriteres hgjst i
klasser af kategorien hurtig progression og lavest i klasser af kategorien lang-
som progression. Af de lerere, som underviser klasser af alle tre kategorier,
vagter 4 lerere lytteferdigheden ens, dvs. de lagger ret stor vaegt pa lytte-
feerdigheden i de tre klassekategorier. 4 lerere leegger mindre vagt pa lytte-
ferdigheden i klasser af kategorien normal progression end i klasser af kate-
gorien hurtig progression, og 6 respondenter leegger mindst vaegt pa lyttefer-
digheden i klasser af kategorien langsom progression.
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Leseferdighed
Tabel 29 viser en oversigt over lerernes besvarelser af, hvordan de vagter
leseferdigheden i de tre typer niveaudelte klasser.

Svarkategorier Gradueringsskala

Typer niveaudelte Meget stor Ret stor Ret lille Meget lille
klasser vaegt vaegt vaegt vaegt
Hurtig progression 20 3

Normal progression 15 1

Langsom progression 16 3

Tabel 29. Laerernes vaegtning af leesefserdighed i niveaudelte klasser.

Laseferdigheden ser ud til at vaere den ferdighed, som lererne tildeler stgrst
og mest ensartet vaegt i alle tre typer niveaudelte klasser. Sdledes svarer 8 af
de 10 lzrere, som underviser én eller flere klasser af alle tre typer niveaudelte
klasser, at de leegger meget stor vagt pa leseferdigheden.

Skriveferdighed

Tabel 30 viser en oversigt over fordelingen af lerernes besvarelser af
sporgsmalet om, hvordan skriveferdighed pa dansk vagtes i de tre typer
niveaudelte klasser.

Svarkategorier Gradueringsskala
Typer niveaudelte Meget stor | Retstor | Retlille Meget lille
klasser vaegt vaegt vaegt vaegt
Hurtig progression 9 13 1
Normal progression 1 10 5

Langsom progress. 1 7 9 2

Tabel 30. Laerernes vaegtning af skriftlig feerdighed i niveaudelte klasser.

Som det fremgar af tabel 30, vaegtes den skriftlige faerdighed ikke tungt i
forhold til de receptive feerdigheder, og desuden er det meget forskelligt, hvor
tungt den vaegtes athengigt af, hvilken klassekategori det drejer sig om.
Saledes leegges der stgrre vaegt pa den skriftlige faerdighed i klasser af kate-
gorien hurtig progression end i klasser af kategorierne normal og langsom
progression.

Talefeerdighed

Tabel 31 viser en oversigt over, hvordan lererne vaegter taleferdigheden i de
tre typer niveaudelte klasser.

260



Svarkategorier Gradueringsskala

Typer niveaudelte Meget stor | Ret stor Ret lille Meget lille
klasser vaegt vaegt vaegt vaegt
Hurtig progression 2 7 13 1
Normal progression 1 11 4
Langsom progression 1 1 6 11

Tabel 31. Laerernes vaegtning af talefeerdighed i niveaudelte klasser.

Talefeerdigheden er den ferdighed, som lererne legger mindst vagt pa inden
for alle tre typer af niveaudelte klasser. Den vagtes hgjst i klasser af kate-
gorien hurtig progression og lavest i klasser af kategorien langsom progres-
sion.

3.7.3. Lerernes vurdering af elevernes indleringsproblemer (sp. 28)

I spgrgsmél 28 bedes lererne vurdere, hvilke komponenter deres elever har
svarest ved i deres tilegnelse af dansk. Der opstilles 6 svarkategorier, som
lererne bliver bedt om at ordne i prioriteringsrekkefglge: 1) At anvende
grammatiske regler, 2) At beherske talesproget og dansk udtale, 3) At opna
leseferdighed, 4) At tilegne sig ordforrad, 5) At opna forstéaelse af talt dansk,
6) At opna ferdighed i at skrive pa dansk. Larernes besvarelser fremgér af
felgende oversigt:

Svarkategorier Prioriteringer (%) Svarer
Komponenter 1. 2. 3. 4. S. 6. ikke
At anvende grammatiske regler 10,1 178 | 264 | 17,1 | 147 | 10,1 39
At beherske talesprog og dansk udtale | 40,3 14,7 132 10,1 | 10,1 93 23
At opnd leseferdighed 21,7 23 23 78 [ 11,6 | 504 39
At tilegne sig ordforrad 39 17,1 132 18,6 | 33,3 | 10,1 39
At opni forstaelse af talt dansk 14,7 | 279 14,7 194 | 147 | 54 3,1
At opné feerdighed i at skrive pa 85 194 | 27,1 | 248 | 10,1 | 70 3,1
dansk

Tabel 32. Laerernes vurdering af elevernes indleeringsproblemer.
Hyvis farste, anden og tredje prioritering af de komponenter, som lererne ud-

trykker, at eleverne har sverest ved at tilegne sig, samles under ét, tegner der
sig fglgende billede:
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Figur 31. Leerernes prioriteringer af de komponenter, der skgnnes at volde
eleverne de stgrste problemer i deres tilegnelse af dansk.

Langt den stgrste del af lererne prioriterer svarkategorien Beherskelse af
talesproget og dansk udtale som den komponent, eleverne har svaerest ved at
tilegne sig. Den ferdighed, som bliver prioriteret n®sthgjest som den
svaereste komponent, er svarkategorien At opna lesefeerdighed. Det virker
paradoksalt, eftersom leseferdigheden samtidig er den komponent, som de
fleste af leererne giver lavest prioritet, nar det gelder elevernes tilegnelses-
problemer.

3.7.4. Lerernes arbejde med indlering af lytteferdighed (sp. 30)

I spgrgsmal 30 bedes leererne om at oplyse, hvordan de generelt arbejder med
lyttefeerdighed. Der er tale om et svarlistespgrgsmal med 3 svarkategorier og
en gradueringsskala med 5 svarmuligheder. Det drejer sig om fglgende
svarkategorier: 1) Anvender lyttemateriale i tilknytning til lerebogen, 2)
Taler dansk med eleverne, 3) Bruger supplerende materialer. Efter den tredje
svarmulighed fglger der et abent spgrgsmal, nemlig: Hvis det sidstnavnte,
hvilket? Tabel 33 viser fordelingen af larernes besvarelser.

Svarkategorier Gradueringsskala(%)
Leererstrategier Meget Ofte | Afog Sjeel- | Aldrig | Svarer
ofte til dent ikke
Anvender lyttematerialer til lerebogen 543 35,7 6,2 1,6 0,0 2.3
Taler dansk med eleverne 18,6 25,6 419 10,1 00 39
Bruger supplerende materialer 11,6 31,0 295 70 23 18,6

Tabel 33. Laerernes strategier i forbindelse med indlzering af lyttefzerdighed.
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I figur 32 illustreres fordelingen af de lerere, som svarer at de meget ofte,
ofte samt af og til anvender de opstillede strategier:
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Figur 32. De mest brugte strategier i arbejdet med lyttefaerdighed.

Anvendelse af lyttematerialer i tilknytning til l@rebogen er den strategi, som
tildeles stgrst vaegt i forbindelse med opgvelse af lytteferdighed. 18,6% af
leererne svarer, at de meget ofte taler dansk med eleverne, og 25,6% svarer,
at de ofte benytter sig af denne strategi. Ganske fa l@rere (11,6%) svarer, at
de meget ofte ggr brug af supplerende lyttematerialer, og 2,3% af l®rerne
svarer, at de aldrig bruger supplerende materialer. 18,6% undlader at svare pa
denne svarkategori, hvilket kunne tyde pa, at larerne ikke bruger supplerende
materialer. Dette understgttes af, at 41 af de 129 lerere ikke svarer pa det
abne spgrgsmal, hvor de bedes ggre rede for deres anvendelse af supplerende
materialer.

Larernes besvarelser af det abne spgrgsmal

I lerernes besvarelser af det abne spgrgsmal anfgres dels udarbejdede lere-
materialer og dels forskellige andre typer lyttematerialer. I det fglgende ggres
der rede for de materialer, der n&vnes i lerernes besvarelser.

A. Udarbejdede lyttematerialer:

Har du hgrt magen? nevnes af 16 lerere, Tag fat af 4 lerere, I talehjprnet af
3 lerere, Hej med dig af 2 og En fisketur af 2 lerere. 4 lerere n@vner lytte-
materialer fra andre undervisningsmaterialer, uden at de defineres narmere.
Desuden navner én lerer lyttematerialet Lyt pd kryds og tveers, som er bereg-
net for gymnasieniveau.
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B. Andre materialer:

Mange lerere (35) n@vner, at de bruger lyttematerialer fra tidligere centrale
prégver i dansk. 33 lerere n@evner musik eller sange, heraf nevner 3 lerere
sange med Kim Larsen. 15 lerere n@vner oplasning af litteratur, heraf nav-
ner 3 frilesningsbgger og 2 eventyr. 24 lerere n@vner videomaterialer, hvor-
af 10 navner film. 3 lerere forteller, at de selv producerer lyttegvelser, og 1
lerer nevner anvendelse af radioprogrammer. 1 lerer navner et datapro-
gram. Antagelig har 4 lerere misforstiet spgrgsmalet og troet, at der blev
bedt om oplysninger om supplerende materialer generelt, idet 4 lerere naev-
ner aviser og ugeblade, og 2 n®vner andre bgger, uden at der ggres n&rmere
rede for dem.

3.7.5. Lerernes arbejde med indlering af leseferdighed (sp. 31)

I spgrgsmél 31 udspgrges lererne om deres gengse made at arbejde med
leseferdighed pa. Der er tale om et svarlistespgrgsmal med 9 svarkategorier
og en gradueringsskala med 5 svarmuligheder (jf. tabel 34). Fglgende
svarkategorier opstilles: 1) Med intensiv lesning, der legger vegt pa
forstaelse af hver setning, 2) Med oversettelse fra dansk til islandsk, 3) Med
ekstensiv lesning, der laegger vagt pa global forstaelse af teksten, 4) Med
indholdsspgrgsmal der besvares pa islandsk, 5) Med indholdsspgrgsmal der
besvares pa dansk, 6) Med udfyldningsopgaver, 7) Med skimming af tekster,
8) Med skanning af tekster, hvor eleverne leder efter bestemte oplysninger,
9) Med andre arbejdsmader, hvilke? Larernes besvarelser viser fglgende
fordeling:

Svarkategorier Gradueringsskala(%)
Leererstrategier Meget Ofte Af og Sjeel- Al- | Svarer
ofte til dent drig ikke
Intensiv laesning 140 357 364 8,5 0,8 4,7
Oversettelse til islandsk 240 349 25,6 124 00 3,1
Ekstensiv la@sning 194 35,7 372 4,7 0,8 23
Indholdsspgrgsmal der besvares pd islandsk 16,3 450 31,0 4,7 0,0 3,1
Indholdsspgrgsmal der besvares pa dansk 10,1 32,6 364 18,6 0,8 1,6
Udfyldningsopgaver 54 279 419 20,2 23 24
Skimming 39 7,0 38,0 38,8 54 7,0
Skanning 124 30,2 349 16,3 477 1,6
Andet 0.8 70 93 23 6,2 744

Tabel 34. Leerernes strategier i forbindelse med indlzering af laesefzerdighed.

Fglgende sgjlediagram viser, hvilke strategier der ifglge lerernes besvarelser
mest bruges i undervisningen til opgvelse af leseferdighed. De strategier,
som l®rerne oplyser, at de meget ofte, ofte samt af og til benytter sig af,
fremhaves:
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Figur 33. De mest brugte strategier i arbejdet med laesefaerdighed.

Respondenternes besvarelser viser, at en stor del af leererne legger vagt pa
oversattelser fra dansk til islandsk i undervisningen, jf. leerernes store vagt-
ning af aktiviteterne oversettelser til islandsk og indholdsspgrgsmal der
besvares pd islandsk. Hertil kommer de forholdsvis mange lerere, som oply-
ser, at de meget ofte eller ofte arbejder med intensiv l&sning, hvor der legges
vaegt pa detaljeret forstaelse af hver satning. Det fremgar af lerernes
besvarelser, at ekstensiv lasning, hvor formalet er global forstaelse af tek-
sten, ogsa spiller en betragtelig rolle i danskundervisningen. Desuden
udtrykker 42,6% af lererne, at de meget ofte eller ofte lader eleverne bruge
skanning som lesestrategi. Til gengald er der kun fa af lererne, der svarer,
at de meget ofte eller ofte inddrager lesestrategien skimming af tekster. Knap
halvdelen af lererne (42,7%) svarer, at de meget ofte eller ofte inddrager ind-
holdsspgrgsmél, der skal besvares pa dansk. 25,6% af lererne svarer, at de
trener lesefaerdighed ved hjelp af andre strategier end dem, der anfgres i
svarlisten. 74 4% af lererne undlader at besvare det sidste spgrgsmaél, hvilket
antages for at vere et tegn pa, at de stort set ikke bruger andre strategier end
dem, der star pa svarlisten.

Learernes besvarelser af det abne spgrgsmal

I lzerernes besvarelser af det abne spgrgsmal ggres der rede for forskellige
typer aktiviteter, som l@rerne benytter sig af i forbindelse med indl@ring af
leseferdighed, jf. fglgende:
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A. Frilesning

12 af lererne n®vner frilesning af bgger eller tidsskrifter. 5 larere nevner,
at der skrives referater i tilknytning til leesningen, heraf nevner 2 referater pa
islandsk og 2 pa dansk. I forbindelse med frileesningen n@vner 3 af lererne,
at eleverne selv skal velge teksterne, og to n&vner, at ved frilesningen kan
eleverne frit velge bgger af forskellig sverhedsgrad. 4 af lererne nevner
frilesning af danske blade eller tidsskrifter. En af leererne naevner tidsskriftet
Vi unge og danske aviser skrevet af unge. En af lzrerne nzvner lesning af
avisartikler og forskelligt sprogligt arbejde i tilknytning til dem.

B. Andet
I leerernes besvarelser nevnes endvidere fglgende aktiviteter:
- ordbogsarbejde (1)
- samtaler uden at dette defineres nermere (1)
- eleverne forklarer teksten for hinanden (1)
- hgjtlesning med sproglige forklaringer samtidigt med at der lases (1)
- ordforradsarbejde, brug af danske bgger beregnet for udleendinge (1)
- emnel@sning om historie parallelt med elevernes gvrige historielesning (1)
- lesning i leksikon (1).

3.7.6. Lerernes arbejde med indle@ring af talefaerdighed (sp. 32

Formalet med spgrgsmal 32 er at indhente oplysninger om, hvilke strategier
lererne benytter sig af i forbindelse med indlering af taleferdighed. Der er
tale om et svarlistespgrgsmal med 8 svarkategorier og en gradueringsskala
med 5 svarmuligheder. Svarlisten indeholder fglgende svarkategorier: 1) Ved
hgjtlesning pa dansk, 2) Med rollespil, 3) Ved at udspgrge eleverne om ind-
holdet af pensum, 4) Ved at lade eleverne lave samtaler pa
lydband/videoband, 5) Ved at lade eleverne udveksle oplysninger, 6) Ved at
spille drama, 7) Eleverne taler dansk med lereren, 8) Med andre arbejds-
mader. Hvis sidstnavnte, hvilke? Lerernes besvarelser fremgar af tabel 35.

Svarkategorier Gradueringsskala (%)
Leererstrategier Meget | Ofte | Afogtil | Sjel- Al- Svarer
ofte dent drig ikke
Hgijtlesning pa dansk 27,1 45,7 209 39 1,6 0.8
Rollespil 0.8 6.2 18,6 426 27,1 4,
Indholdsspgrgsmal til pensum 15,5 450 29,5 78 1,6 0.8
Elevsamtaler pa lyd-/videobénd 0,0 3.1 70 20,9 65,1 39
Eleverne udveksler oplysninger 0.8 10,9 333 38,0 13,2 39
Drama 0,0 0.8 6,2 279 60,5 4,
Eleverne taler dansk med laereren 70 14,7 457 225 7.8 23
Andet 0,0 0.8 4,7 0,0 78 86,8

Tabel 35. Laerernes strategier i forbindelse med indlzering af talefeerdighed.
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Figur 34 viser, hvilke strategier der ifglge leerernes besvarelser ggr sig mest
galdende i danskundervisningen i forbindelse med trening af talefaerdighed.
Det drejer sig om fordelingen af de l®rere, der svarer, at de meget ofte, ofte
samt af og til anvender de opstillede strategier:
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Figur 34. De mest brugte strategier i arbejdet med talefaerdighed.

Respondenternes besvarelser viser to aktiviteters dominans, nar der satses pa
elevernes talefeerdighed pa dansk. Det gaelder anvendelsen af aktiviteterne
hgjtlesning pa dansk (meget ofte 27,1%, ofte 45,7%) og indholdsspgrgsmal
til pensum (meget ofte 15,5%, ofte 45,0%). Kun 21,7% af respondenterne
svarer, at eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med lareren. Aktiviteterne
rollespil, informationsudveksling, drama og elevproduktioner pa lyd- eller
videobénd inddrages kun i yderst beskedent omfang i undervisningen.
Séledes svarer 11,7% af lererne, at de meget ofte eller ofte lader eleverne
udveksle informationer med hinanden, 10,1% svarer, at de meget ofte eller
ofte lader eleverne samtale pa lyd- eller videoband, og 7,0% af l@rerne
afkrydser, at de meget ofte eller ofte anvender drama eller rollespil i dansk-
undervisningen.

Larernes besvarelser af det abne spgrgsmal

Ifglge lerernes besvarelser anvender 13,2% af larerne andre sproglige
aktiviteter end dem, der na@vnes pa svarlisten. Det bgr dog nevnes, at kun 8
af leererne giver alternative svar til de aktiviteter, der anfgres pa svarlisten. To
af respondenterne nzvner, at de bruger sang til treening i talefzrdighed. En
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lzerer naevner integration af talesprog og skriftsprog. En nzvner, at eleverne
taler sammen (jf. svarmulighed nr. 4), og én l@rer navner, at eleverne opfg-
rer et skuespil pa dansk i 9. klasse. En lzrer nzevner imitation af lzrerens sat-
ninger eller sztninger pa lydband. En lzrer nzvner, at han fortzller eleverne
nyheder fra aviserne og radioen, hvilke han bagefter diskuterer med dem. Til
sidst kommenterer én af lererne, at han legger ringe vagt pa trening af
dansk talesprog i sin undervisning.

3.7.7. Leerernes arbejde med indlering af skriveferdighed (sp. 33)

I spgrgsmal 33 spgrges lererne om, hvordan de generelt arbejder med skrive-
feerdighed pa dansk. Der opstilles en svarliste med 6 svarkategorier: 1)
Gennem skriftlig oversattelse fra islandsk til dansk, 2) Med skriftlige refera-
ter af pensum, 3) Med fri skriftlig produktion (leserbreve, rapporter m.m.),
4) Ved at lade eleverne skrive diktater, 5) Ved at lade eleverne besvare ind-
holdsspgrgsmal skriftligt, 6) Med andre arbejdsmader. I tilknytning til den
sidste valgmulighed hgrer der et abent spgrgsmal: Hvis det sidstnavnte,
hvilke? Learernes besvarelser af spgrgsmal 33 fordeler sig som fglger:

Svarkategorier Gradueringsskala (%)
Laererstrategier Meget | Ofte | Afog | Sjel- | Al- Svarer
ofte til dent | drig ikke
Oversettelser til dansk 17.8 333 333 11,6 1,6 23
Referater af pensum 23 225 4577 20,2 6,2 3,1
Fri skriftlig produkt. (leserbr., noveller m.m.) 21,7 31,8 34,1 8.5 1,6 23
Diktatskrivning 39 155 | 457 264 70 1,6
Besvarelser af indholdsspgrgsmal 93 349 388 10,9 23 39
Andet 1,6 3,1 54 0.8 7.0 822

Tabel 36. Leerernes strategier i forbindelse med indleering af skrivefeerdighed.
Figur 35 illustrerer fordelingen af de lerere, som svarer, at de meget ofte, ofte

eller af og til anvender de opstillede svarkategorier, nar der satses pa indle-
ringen af skrivefeerdighed pa dansk:
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Figur 35. De mest brugte strategier i arbejdet med skrivefzerdighed.

I forbindelse med indleringen af elevernes skrivefeerdighed pa dansk viser
leerernes besvarelser tre aktivitetstypers serstilling. De dominerende akti-
vitetstyper er fri skriftlig produktion, oversattelser fra islandsk til dansk og
besvarelser af indholdsspgrgsmal. Saledes udtrykker 53,5% af l@rerne, at de
meget ofte eller ofte lader eleverne skrive fristile pa dansk, og 51,1%, at de
meget ofte eller ofte lader eleverne skrive oversattelser fra islandsk til dansk.
Endvidere svarer 44,2% af respondenterne, at de meget ofte eller ofte lader
eleverne besvare indholdsspgrgsmal pa dansk.

Learernes besvarelser af det abne spgrgsmal

En ganske lille del af l&rerne (4,7%) svarer, at de meget ofte eller ofte anven-
der andre strategier end dem, der star pa svarlisten. I leerernes besvarelser af
det abne spgrgsmal forekommer fglgende aktiviteter.

4 lerere nevner traditionelle grammatiske stilgvelser fra grammatik-
hzftet. En lerer nevner, at han treener grammatikken ved at lade eleverne
skrive enkelte sztninger. En anden understreger, at traditionelle stilpvelser
pd tavlen gavner mest.

4 respondenter nevner udfyldningsopgaver. To af de 4 nevner udfyld-
ningsopgaver i tilknytning til de tekster, eleverne har lest, og én lerer naev-
ner fordelen ved at lade eleverne skrive s@tninger om.

En lzrer navner, at han lader eleverne lzse en frilesningsbog og skrive
en stilgvelse pa baggrund af den. En lzrer nzvner at lade eleverne kopiere
tekster, dvs. at reproducere en tekst ordret.
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5 lerere nevner mere frie aktivitetstyper. Sdledes udtrykker én lerer, at
han lader eleverne skrive fristile i tilknytning til selvvalgte bgger. To lerere
navner brevveksling med danske elever (heraf n@vner én, at brevvekslingen
fandt sted i 7. klasse), og én navner brevveksling med norske elever. En af
respondenterne navner elevernes egen produktion af blade og digte. En lzrer
na&vner, at eleverne l@®ser noveller og derefter selv producerer noveller. Og én
leerer navner, at klassen udarbejder plancher eller plakater, der hanges op pa
vaggen i klasselokalet.

3.7.8. Leerernes made at undervise i grammatik pé (sp. 34)

I spgrgsmaél 34 spgrges leererne om, hvordan de generelt underviser i gram-
matik. Der opstilles en svarliste med 9 svarkategorier: 1) Med grammatiske
stilgvelser, 2) Med udfyldningsopgaver, 3) Ved at lade eleverne arbejde med
rettenggler, 4) Ved at integrere treening i grammatik og skriveferdighed, 5)
Ved at integrere treening i grammatik og leseferdighed, 6) Ved at lade ele-
verne lere verber udenad, 7) Ved at lade eleverne l&re grammatiske regler
udenad, 8) Ved at undervise isoleret i grammatikken, 9) Med andre arbejds-
mader. I tilknytning til den sidste svarkategori fglger der et &bent spgrgsmal:
Hvis den sidstnavnte, hvilke? Fordelingen af leerernes besvarelser fremgar af
fglgende oversigt:

Svarkategorier Gradueringsskala (%)
Leaererstrategier Meget Ofte | Afogtil | Sjeel- | Al- | Svarer
ofte dent | drig | ikke
Grammatiske stilgvelser 20,2 32,6 357 8,5 1,6 1,6
Udfyldningsopgaver 14,0 46,5 25,6 8.5 0.8 4,7
Eleverne anvender rettenggler 93 17.8 32,6 194 | 17,1 39
Grammatik og skriveaktiviteter integreres 14,0 473 29,5 54 0.8 3,1
Grammatik og l&sning integreres 4,7 21,7 450 186 | 62 39
Verber leres udenad 333 279 20,2 14,0 0.8 39
Grammatiske regler leres udenad 10,1 21,7 333 240 70 39
Grammatik treenes isoleret 28,7 248 279 10,1 23 6,2
Andet 0.8 54 0,0 0,8 7.8 85,3

Tabel 37. Laerernes anvendelse af strategier til indleering af grammatik.

Fglgende sgjlediagram viser fordelingen af de l&rere, som svarer, at de meget
ofte, ofte eller af og til trekker pa de opstillede svarkategorier.
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Figur 36. De mest brugte strategier i arbejdet med grammatik.

Ifglge respondenternes besvarelser treekker de fleste af leererne meget ofte pa
strategien udenadsleere af verber i forbindelse med indl@ring af grammatik.
Den aktivitetstype, som de nastfleste lerere trekker meget ofte pa, er gram-
matiske stilpvelser. Hvis man ser pa de strategier, som de fleste respondenter
udtrykker, at de meget ofte eller ofte anvender, kommer integration af trce-
ning i grammatik og skrivefeerdighed som nummer ét, udenadsicere af verber
som nummer to og udfyldningsopgaver som nummer tre. 9,3% af lererne
svarer, at de meget ofte lader eleverne selv rette deres fejl ved hjelp af ret-
tenggler, og 17,8% svarer, at de ofte bruger denne strategi i deres under-
visning. 53,5% af lererne svarer, at de meget ofte eller ofte trener gram-
matikken isoleret.

Larernes besvarelser af det abne spgrgsmal

7,0% af respondenterne svarer, at de anvender andre strategier end dem, der
anfgres pa svarlisten. I leerernes besvarelser af det abne spgrgsmal registreres
fglgende mader at arbejde med grammatik pa.

A. Sammenligning mellem dansk og modersmalet.

5 leerere n@vner, at de legger vagt pd sammenligning af det danske sprog
med elevernes modersmal, dvs. at fremhave ligheder og forskelle mellem
sprogene ved hjelp af eksempler. Dette gelder uanset, om lererne ogsa har
klassen i islandsk eller ej. Foruden at treekke forbindelser mellem de to sprog
navner én lerer et kontrastivt syn pa dansk, modersmalet og engelsk.
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B. Arbejde med verbernes bgjning

Tre respondenter navner aktiviteter i forbindelse med verbernes bgjning. En
lerer navner, at eleverne skriver s@tninger i forbindelse med verbernes bgj-
ning. En lzrer nzvner ugentlige prgver i verbernes bgjning, hvor eleverne i
en given tekst skal indsatte verberne i den rigtige bgjningsform. Derefter
gennemgér lzreren teksten og giver karakterer. En lerer nzvner omsztning
af s@tninger fra nutid til datid og omvendt.

C. Grammatiske regler

Tre lerere kommenterer deres praksis i forbindelse med indl®ring af de
grammatiske regler. En nzvner, at han lerer eleverne grammatikken gennem
tekster, som skrives med det formal at fremhave bestemte grammatiske
regler. En nzvner grammatiske gvelser og grammatiske forklaringer. En
leerer naevner, at han altid har grammatikken som et fast punkt pa program-
met én gang om ugen.

D. Rettelser

To respondenter navner, at de lader eleverne rette deres fejl ved hjelp af
transparenter, hvor de rigtige Igsninger star, og én l@rer n@vner, at han gen-
nemgar pa forhand rettede fristile med eleverne.

Analyse

Learernes besvarelser af de spgrgsmal, som drejer sig om deres strategier i
forbindelse med inddragelsen af de fire ferdigheder og grammatikken, gor
det muligt at opridse hovedtreekkene i deres undervisningspraksis. Som det er
fremgéet af bogens indledning bruges begrebet l@rerstrategier om l@rerens
didaktik og de undervisningsmetodiske aktiviteter og teknikker, som karak-
teriserer den enkelte dansklarers praksis i klassevarelset. Begrebet lerer-
strategier bruges saledes om larerens handlinger i forbindelse med organise-
ring af undervisningen, fx brug af malsproget, tilretteleeggelse af undervis-
ningen m.h.t. vaegtning og indlering af faerdigheder samt valg af sproglige
aktiviteter og gvelsestyper.

Nar hovedtrekkene ridses op, fylder den gengse praksis mest, og derfor
skal man veare klar over, at evt. alternativer til de generelle tendenser samt
andre individuelle forskelle bliver mindre fremtredende. Det galder fx
dansklerere, hvis undervisningspraksis adskiller sig radikalt fra den alminde-
lige praksis.

Tre af spgrgsmalene i spgrgeskemaet gar pa lerernes vagtning af
overordnede komponenter i danskundervisningen, dvs. de fire ferdigheder,
grammatik og ordforrad (jf. sp. 27, 29 og 35). Et spgrgsmal (sp. 28) drejer sig
om larernes vurdering af elevernes indleringsproblemer. Andre spgrgsmal
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har til hensigt at belyse, hvilke konkrete sproglige aktiviteter eller strategier
leererne treekker pd i arbejdet med de overordnede komponenter. Som
allerede navnt anses de opstillede sproglige aktiviteter eller strategier for at
vere typiske for bestemte undervisningsmetoder. I udarbejdelsen af
spgrgeskemaet blev de aktiviteter taget med, som mine kontaktpersoner og
jeg ansa for at veere relevante for at beskrive danskundervisningen i Island.
Da det imidlertid ikke er muligt i et pa forhand fastlagt spgrgeskema at deekke
alle de sproglige aktiviteter, som l@rerne potentielt kan anvende, har de abne
sporgsmal til hensigt at indfange evt. alternativer til de pa forhand opstillede
aktiviteter, da disse alternativer selvfglgelig ogsa er en del af fagtraditionen.
Fordelingen af lerernes valg af aktiviteter vidner om, hvad der karakteriserer
fagtraditionen i dansk pé det tidspunkt, undersggelsen blev foretaget.

Vaegtning af faerdigheder
Det fremgar af spgrgeskemaundersggelsen, at lrerne prioriterer de receptive

ferdigheder, iser leseferdigheden, hgjt, og at de prioriterer de produktive
ferdigheder, is@®r taleferdigheden, lavt. Dette er og har lenge veret kende-
tegnende for fagtraditionen i dansk, jf. ogsa lerernes vurdering af dansk-
fagets funktion (se afsnit I11.A.3.6.).

Laseferdigheden prioriteres hgjst af de fleste af l&rerne som den kom-
ponent, der spiller den stgrste rolle i danskundervisningen, og lesefardighe-
dens dominans understreges yderligere af l®rernes store vegtning af over-
settelse fra dansk til islandsk, som indtager andenpladsen i rekkefglgen af
leerernes prioritering af komponenter i undervisningen. Nummer tre i priori-
teringen er lyttefeerdigheden. Hvis man ser pa, hvordan ferdighederne
vagtes indbyrdes, kommer le®seferdigheden stadigvek som nummer ét,
lytteferdigheden fglger som nummer to og oversattelser til islandsk som
nummer tre (jf. figur 29). Det samme mgnster tegner sig i lerernes
besvarelser af spgrgsmalet om, hvor ofte komponenterne forekommer i deres
undervisning (jf. figur 30a og figur 30b).

Laseferdigheden prioriteres hgjst i samtlige typer niveaudelte klasser (jf.
tabel 29), hvilket yderligere understreger le®seferdighedens dominans.
Endvidere viser l&rernes besvarelser, at de produktive ferdigheder priori-
teres lavest i alle de tre typer niveaudelte klasser (se tabel 30 og 31). Af lerer-
nes besvarelser fremgar, at der dels er tale om en klar tendens til hgjere priori-
tering af lytte-, tale- og skriveferdighed i klasser af kategorien hurtig pro-
gression, dels en tendens til lavere prioritering af disse ferdigheder i klasser
af kategorien langsom progression (jf. tabel 28, 30 og 31). Endvidere er der
tale om en markant mindre vaegtning af de produktive ferdigheder end af de
receptive faerdigheder i alle typer niveaudelte klasser, hvilket falder i trad
med lerernes vegtning af faerdigheder i gvrigt (jf. afsnit 11.A.3.7.1.).
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Formodentlig henger den ringe vegtning af de produktive ferdigheder i
klasser af kategorien langsom progression bl.a. sammen med den holdning
blandt lererne, at de produktive faerdigheder er svarere for eleverne at tileg-
ne sig end de receptive ferdigheder (jf. afsnit III.A.3.7.3.).

Larernes besvarelser tyder pa, at fokus i danskundervisningen i hgjere
grad rettes mod modersmaélet end malsproget, jf. hvor fa af leererne der meget
ofte taler dansk med eleverne (se tabel 35), og den ringe vagt lererne lagger
pé oversattelser til dansk i forhold til oversattelser til islandsk (se figur 29
og 30b). Lerernes besvarelser af, hvor ofte om ugen de arbejder med de 7
fgrneevnte komponenter, dvs. de fire ferdigheder, grammatik, ordforrad,
oversattelse til dansk oversattelse til islandsk (se figur 30a og 30b), peger i
samme retning. Det bgr dog navnes, at spgrgsmal 35 (jf. afsnit II1.A.3.7.1.)
ogsa omfatter arbejde med ordforrad, som prioriteres hgjt, hvilket yderligere
kan understrege den veegt, der leegges pa lesning.

Respondenternes vegtning af grammatikken er ret stor (jf. figur 29 og
30b). Over halvdelen af larerne svarer, at de arbejder med grammatik og
oversattelse fra islandsk til dansk én gang om ugen. Dette, sammen med at
53% af lrerne svarer, at de meget ofte eller ofte arbejder med grammatikken
isoleret (se tabel 37), kunne tyde pa, at der planleegges s@rskilte ugentlige
grammatiktimer, hvor der delvis eller udelukkende arbejdedes med gramma-
tik. Den store vagtning af l@seferdigheden, oversattelse til modersmalet og
grammatikken passer som hand i handske til grammatik- og oversattelses-
metodens sprog- og indleringssyn (jf. I.A.2.1.). Endvidere er denne vagt-
fordeling typisk for den etablerede fagtradition i dansk (jf. indledningens af-
snit B og del IT). Inden for det kommunikative paradigme indgar beherskelse
af grammatik ogsa som en uundverlig komponent i kommunikativ kompe-
tence. Isoleret arbejde med grammatikken som objekt strider dog mod det
kommunikative sprog- og indleringssyn (se afsnit .A.5.2. og [.A.5.3.). Det
er nerliggende at konkludere, at den ensidige vegtning af de receptive
ferdigheder, is@r leseferdigheden, signalerer, at de andre faerdigheder ikke
er vigtige, hvilket ma gd ud over elevernes kompetence til at bruge maél-
sproget produktivt, jf. den store betydning som outputtet tildeles i sprogind-
leringen (se .LA5.34.).

Det er ofte blevet papeget, at der nu som fgr findes et genuint kommu-
nikativt formal med at leese pa dansk blandt mange islendinge, hvilket bl.a.
ma ses i lyset af deres mangesidige kommunikative behov. Der hersker ingen
tvivl om, at traditionen for at laese pa dansk afgjort er et af danskfagets stgrste
styrkeomréader, da mange isleendinge har brug for at kunne lese pa dansk, og
da lesningen kan stgtte elevernes indlering af andre ferdigheder. Der er der-
for ingen mods@tning mellem at ville vedligeholde traditionen for at lese pa
dansk og at dyrke sprogundervisning, hvor alle feerdigheder praktiseres.
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Det fremgar af respondenternes besvarelser, at de anser talefeerdigheden
for at veere den komponent i danskundervisningen, som eleverne har svaerest
ved at tilegne sig (jf. figur 31). Dette virker paradoksalt, nar man tager i
betragtning, hvor ringe vegt lererne ifglge deres besvarelser tildeler tale-
ferdigheden i undervisningen. Det er ikke let at afggre, om respondenterne
finder taleferdigheden sver at arbejde med, fordi den nedprioriteres i
danskundervisningen, eller om de nedprioriterer den, fordi den er svar for
eleverne. I al fald er det en del af fagtraditionen og holdningerne til dansk i
Island, at man synes, at talesproget er svert at beherske produktivt (jf. den
historiske del).

I fremmedsprogsundervisningen er lererens sproglige og didaktiske kva-
lifikationer helt afggrende for undervisningens kvalitet. Dette er blevet
fremhavet i forbindelse med praktiseringen af den direkte metode, og i
forbindelse med praktiseringen af de kommunikative metoder l&gges der stor
vaegt pa lererens kvalifikationer. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at mange
af dansklererne ikke har erhvervet sig de forngdne didaktiske og sproglige
kvalifikationer. Det er ikke usandsynligt, at lererne pa grund af deres
begrensede fagspecifikke uddannelse i dansk (jf. afsnit 111.A.3.2.3.) ikke
rader over den sproglige og didaktiske kompetence, som er ngdvendig for at
kunne arbejde med indlering af taleferdighed, og at de af den grund tyr til
den undervisningstradition, som de er bedst kendt med, og som ikke stiller s&
store sproglige krav til dem selv, herunder ogsa til beherskelsen af spontan
talefeerdighed pa dansk.

Lerernes strategier i forbindelse med indlering af de receptive ferdigheder
Ifglge lerernes besvarelser anvendes mange forskellige aktivitetstyper i ar-

bejdet med udvikling af elevernes receptive faerdigheder pa dansk.
Aktiviteterne, som er typiske for flere undervisningsmetoder, vegtes meget
forskelligt af lererne, hvilket afspejler undervisningsmetodernes mere eller
mindre fremtredende rolle i danskundervisningen.

Den store del af l@rerne, som udtrykker, at de fgrst og fremmest anvender
lyttematerialer, som hgrer til l&rebogen, og de forholdsvis fa, som svarer, at
de meget ofte eller ofte bruger supplerende lyttematerialer, vidner om, at le-
rerne foretrekker at bruge ferdigudarbejdede l&rematerialer. Det er svart at
sige, hvad der er arsag til denne ret ensidige brug af faerdigudarbejde lere-
materialer. Om den fx hanger sammen med lerernes arbejdspres, mangel pa
gkonomiske midler, mangel pa alternative islandske materialer, mangel pa
overblik over danske materialer eller en utilstreekkelig fagspecifik kompe-
tence i dansk til selv at udvelge udarbejdede eller autentiske lyttematerialer.
Det er indlysende, at l&rernes afh®ngighed af udarbejdede islandske lerema-
terialer begrenser deres muligheder for at trede egne veje og for at bryde
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med den etablerede fagtradition. M.a.o. spiller l&seplanens signaler om mate-
rialefrihed ingen stgrre rolle i praksis.

Det er allerede blevet nevnt, at over halvdelen af lererne svarer, at de
sjeldent eller aldrig bruger supplerende lyttematerialer i deres undervisning.
Af de l®rere, som udtrykker, at de bruger supplerende materialer, er det
igjnefaldende, hvor mange (35) der svarer, at de anvender lyttematerialer fra
@ldre centrale prgver i dansk. Sandsynligvis er der her tale om den sékaldte
backwash-effekt, dvs. at den centrale prgve styrer undervisningens indhold
og lererens made at undervise pa. Ud over udarbejdede lyttematerialer (32)
og hgjtlesning af litteratur (15) navner en del af lererne, at de inddrager
forskellige autentiske materialer, fx videomaterialer (24, heraf nevner 10
film) og musik (33) (se afsnit III1.A.3.7.4.). Inden for de kommunikative
metoder star begrebet autenticitet helt centralt (se afsnit 1.A.5.3.6.).
Autentiske materialer af denne art anses for at vere af stor vigtighed i sprog-
undervisningen, idet der er tale om materialer, der afspejler kommunikativ
brug af sproget uden for klasseverelset.

Mindre end halvdelen af lererne svarer, at de meget ofte (18,6%) eller
ofte (25,6%) taler dansk med eleverne (se tabel 33), hvilket antagelig dels
skyldes manglende sproglig og didaktisk kompetence blandt lererne, dels er
udtryk for fagtraditionens levedygtighed. Der er stor forskel pa indlerings-
situationen afh@ngigt af, om klassevearelsesinteraktionen finder sted pa mal-
sproget eller pd modersmalet. Jo mere malsproget bruges i klassevarelset, jo
oftere har eleverne mulighed for at afprgve deres mellemsprog. Inden for den
direkte metode leegges der stor vegt pa, at lereren bruger malsproget i klas-
sevaerelset (se afsnit [.A.3.), og udgangspunktet for de kommunikative
metoder er, at malsproget bruges til at udfgre kommunikative formal i
interaktion (se afsnit I.A.5.). I den forbindelse spiller klassevarelsesinterak-
tionen en central rolle, eftersom der her er tale om et genuint kommunikativt
formél med at bruge malsproget. Ved at bruge mélsproget til kommunikation
i klasseverelset kan meningsfuldt input og output pa malsproget forgges, og
desuden vil interaktionens funktionalitet, bl.a. den ngdvendige kom-
munikationsoverfgrsel, sandsynligvis drive elevernes tilegnelse af malspro-
get frem. Séledes leegger klassevarelsesinteraktionen op til kommunikation
mellem l@rer og elever og mellem eleverne indbyrdes, hvor flere sociale og
pragmatiske komponenter indgér i en kommunikativ kontekst. Desuden lig-
ger der et vigtigt holdningsmassigt potentiale i at bruge méalsproget til kom-
munikation i klassevarelset (jf. afsnit [.B .4).

Lzrernes besvarelser viser stor variation i deres valg af aktiviteter i

forbindelse med indleringen af leseferdighed. Séledes fremgéar det af
sporgeskemaundersggelsen, at 58,9% af lererne svarer, at de meget ofte eller
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ofte treekker pa aktiviteten oversettelse til islandsk, og 61,3% af lererne
svarer, at de meget ofte eller ofte anvender aktiviteten at besvare ind-
holdsspgrgsmal pa islandsk (se tabel 34). Den stor vagtning af oversattelser
til modersmalet - enten gennem direkte oversattelser eller besvarelser af ind-
holdsspgrgsmal pa islandsk - vidner om stor vegtning af grammatik- og
oversattelsesmetodens fremgangsmader (jf. afsnit I.A.2.3.). Det er vigtigt at
papege den holdnings- og indleringsmassige slagside, som en stor dominans
af direkte oversettelser til modersmélet med konstante sammenligninger
mellem mélsproget og modersmalet til fglge kan have pa elevernes tilegnelse
af malsproget (Korsvold 1994a). Dels er direkte oversattelser en sproglig
aktivitet, som sjeldent bruges kommunikativt af menigmand uden for klas-
sevarelset, dels er direkte oversattelser en langsommelig proces, hvilket i
hgj grad begrenser kvantiteten af input pa mélsproget og den tid, der er til
radighed, til brug af méalsproget.

En stor del af lererne leegger vagt pa intensiv lesning, dvs. pa en detal-
jeret forstaelse af en laest tekst. Saledes svarer 49,7% af larerne, at de meget
ofte eller ofte bruger denne aktivitet i deres undervisning (se tabel 34).
Afh@ngigt af hensigten med den intensive l@sning kan denne aktivitet
knyttes til flere undervisningsmetodiske paradigmer, men typisk vil den dog
knyttes til grammatik- og oversattelsesmetoden.

Flere forskere har fremhavet vigtigheden af, at eleverne udvikler proce-
dural viden pa malsproget, som de kan treekke pa i aktuelle sprogbrugssitua-
tioner. Nar det gaelder lesning, er det fx vigtigt at udvikle elevernes evner til
at geette kvalificeret, sa de bliver i stand til at gette ords betydning i en kon-
tekst, nar deres ordforrdd pa maélsproget ikke slar til (jf. afsnit 1.A.5.3.2).
Ensidig brug af direkte oversettelser og intensiv l@sning, hvor der legges
stor vaegt pa detaljeret forstaelse af hvert ord, ofte med lererens eller ordbo-
gens hjelp, anses ikke for at vare velegnede aktiviteter til opbygning af
procedural viden, idet der sattes fokus pa produktet, men ikke processen.
Endvidere forekommer oversattelser af denne art sjeldent i autentiske kom-
munikative situationer. M.a.o. er der tale om en typisk traditionel gvelsesak-
tivitet, men ikke om kommunikativ brug af malsproget.

En del af lererne oplyser, at de lader eleverne besvare indholdsspgrgsmal
pé dansk (jf. tabel 34). Her er der tale om en aktivitet, som typisk knytter sig
til den direkte metodes fremgangsmader (jf. afsnit 1.A.3.3.). Indholds-
spgrgsmal integrerer lesning, tale- og/eller skriveferdighed, og ofte praeges
de mere af en vis kontrol - fx af indforstiethed eller gengivelse af andres
tanker - end af kreativ brug af malsproget (se 1.B.3.2.1.). Til forskel fra direk-
te oversattelser til modersmalet og indholdsspgrgsmal, der skal besvares pa
modersmalet, setter denne type indholdsspgrgsmal fokus pa méalsproget.

33% af lererne treekker meget ofte eller ofte pé strategien udfyldningsop-
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gaver i forbindelse med lesning. Ogsa denne aktivitet vil veere typisk for
fremgangsmaderne inden for den direkte metode.

Over halvdelen af lererne (55,1%) lader eleverne arbejde meget ofte eller
ofte med ekstensiv lesning (jf. tabel 34), og desuden anfgrer mange lerere
frilesning af bgger eller tidsskrifter som eksempler pa sproglige aktiviteter i
deres besvarelse af det dbne spgrgsmal. Som fgr nevnt (se indledningen, af-
snit B) er der en lang tradition i Island for at lese pa dansk til gavn og lyst,
hvilket h&enger sammen med det danske sprogs tidligere status og funktion.
Den udbredte tradition for at leese pa dansk for indholdets skyld har efter alt
at dgmme sat sine spor i danskundervisningen. Undervisningsmetodisk er
ekstensiv lesning kendetegnende for savel den direkte metode som de kom-
munikative metoder. Flere forskere har fremhavet inputtets betydning i
sprogtilegnelsen (jf. .A.5.3.3.). Hafiz og Ian Tudor (1989) argumenterer for,
at eleverne ved ekstensiv lesning ofte stifter bekendtskab med en stor kvan-
titet af meningsfulde og interessante materialer pa malsproget, hvilket i det
lange lgb vil bidrage til en stor receptiv og produktiv beherskelse af mal-
sproget. Endvidere anses ekstensiv leesning, hvor forstaelse af indholdet er
det primere, for at vere velegnet til opbygning af procedural viden. Det bgr
understreges, at nar det gelder frilesning eller ekstensiv lesning, dvs. nér der
leeses for indholdets skyld, er der et genuint kommunikativt formal med las-
ningen, idet der s@ttes fokus pa indholdet og den umiddelbare oplevelse af
teksten, og ikke blot pa en sprogtreening, hvor produktet settes i fokus. Til
sidst bgr det navnes, at forskningen pa feltet tyder pa, at ekstensiv lasning
er en effektiv strategi i forbindelse med ordforradstilegnelse (se fx Coady
1997).

Ifglge lerernes besvarelser bruges skanning meget ofte eller ofte af 42,6%
af respondenterne, mens skimming forekommer blandt 10,9% af lererne (se
tabel 34). Inden for de kommunikative metoder forfegtes vigtigheden af, at
malsproget bruges hensigtsmessigt i henhold til de kommunikative formal.
Saledes bgr der anvendes forskellige lesestrategier afh@ngigt af l&sningens
formal (jf. afsnit I.A.5.5.1.). Anvendelse af skimming og skanning tyder pa,
at nye lesestrategier ogsa er ved at vinde indpas, bl.a. knyttet til det kommu-
nikative paradigme. Inddragelse af disse strategier falder ogsa i trad med sig-
nalerne i l&seplanen i dansk fra 1989 (se afsnit I1.7.1.).

Lerernes strategier i forbindelse med indl@ring af de produktive feerdigheder
Som allerede navnt tildeler lererne de produktive ferdigheder - iser tale-

ferdigheden - en s@rdeles ringe vaegt. Ligesom i lerernes arbejde i forbin-
delse med de receptive ferdigheder viser deres besvarelser vedrgrende indlz-
ringen af de produktive ferdigheder, at der anvendes forskellige aktiviteter,
som kan knyttes til forskellige undervisningsmetodiske paradigmer.
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I forbindelse med indleringen af taleferdighed viser respondenternes
besvarelser en stor dominans af hgjtleesning pa dansk og indholdsspgrgsmaél
til pensum. Saledes svarer 73,3% af l@rerne, at de meget ofte anvender
aktiviteten hgjtlesning pa dansk (se tabel 35). Ved hgjtlesning settes der
fokus pa udtale. Aktiviteten knyttes iser til den direkte metode og adskiller
sig fra fx kommunikative opgaver ved, at den ikke krever sproglig kreativitet
fra elevens side og ej heller personlig involvering eller stort engagement,
eftersom teksten er fastlagt pa forhand. Her er det udtalen og de fonetiske
aspekter, der primert fokuseres pa, hvilket ofte sker ved imitation af lererens
tale eller af en bandtekst.

60,5% af lererne svarer, at de meget ofte eller ofte bruger aktiviteten ind-
holdsspgrgsmal til pensum i forbindelse med opbygning af talefeerdighed (jf.
tabel 35). Indholdsspgrgsmal tilhgrer typisk de direkte metoder, og ligesom
ved hgjtlesning forekommer der ikke individuel kreativ brug af malsproget,
eftersom der traditionelt er tale om gengivelse af indholdet. Hertil kommer,
at det som regel drejer sig om den informative type af sproghandlinger, dvs.
de mere referentielle sproghandlinger, hvor det pragmatiske aspekt er ned-
tonet. I den traditionelle fremmedsprogsundervisning er lererens spgrgsmal
som regel klassevarelsessamtalens udgangspunkt (jf. afsnit 1.B.3.2.1.). Nar
det gelder besvarelser af indholdsspgrgsmaél i klasseverelset, er det vigtigt at
ggre sig klart, at der er tale om institutionaliserede samtaler, som direkte eller
indirekte styres gennem den magt, som den ene part besidder i kraft af sin
rolle (jf. den institutionelle rollefordeling, se afsnit [.B.2.1.). Derfor adskiller
traditionelle klasseverelsessamtaler sig radikalt fra hverdagssamtaler, bl.a.
med henblik pa replikskifte (jf. .A.5.2.2.). Dvs. at der ikke er tale om den
brug af sproget, der forekommer uden for klassevarelset.

Selv om spgrgeskemaet ikke indeholder spgrgsmal, som gér pa lerernes
valg af organisationsformer, tyder lerernes besvarelser angdaende deres valg
af aktivitetstyper pd, at frontal lererstyret undervisning er den mest
udpregede organisationsform, jf. fx den store del af lererne, som svarer, at
de meget ofte eller ofte bruger strategierne hgjtlesning pd dansk og at ud-
spgrge eleverne om indholdet af pensum. Denne antagelse understgttes af den
lille del af lererne, som svarer, at de meget ofte eller ofte bruger de mere
kommunikative aktivitetstyper. Séledes svarer 7% af larerne, at de meget
ofte eller ofte inddrager rollespil i undervisningen, og 11,3% af lererne sva-
rer, at eleverne meget ofte eller ofte optager deres samtaler pa lyd- eller
videobénd (se tabel 35). Ved brug af denne type opgaver leegges der vegt pa
kreativ brug af mélsproget og inddragelse af forskellige pragmatiske kompo-
nenter (se nermere herom i afsnit [.LA.5.3.6.).
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I spgrgeskemaundersggelsen bliver lererne ikke direkte udspurgt om, i
hvilken grad henholdsvis malsproget og modersmélet indgar i klasse-
varelsesinteraktionen. Hvordan de to involverede sprog indgar i klasse-
vearelset, fremgéar dog indirekte af leerernes besvarelser af spgrgsmalene om
henholdsvis arbejdet med lyttefaerdighed (sp. 30) og taleferdighed (sp. 32).
Mindre end halvdelen af lererne (44,2%) svarer, at de meget ofte eller ofte
taler dansk med eleverne, og 21,7% af larerne svarer, at eleverne meget ofte
eller ofte taler dansk med dem. Kun 11,7% af lererne svarer, at eleverne
meget ofte eller ofte udveksler oplysninger med hinanden pé dansk (se tabel
35). M.a.o. tyder lerernes besvarelser pa, at danskundervisningen hos de
fleste af leererne i hgj grad foregér pd modersmalet, jf. ogsd dominansen af
oversettelserne. Den beskedne brug af elevcentrerede opgaver, fx rollespil,
drama og elevsamtaler pa lyd-/videobéand, peger i samme retning. Her er det
vigtigt at understrege, at ved at valge modersmélet som kommunikations-
sprog i klassevarelset fravelger lererne at udnytte det kommunikative og
holdningsmassige potentiale, der ligger i brug af malsproget som kommu-
nikationssprog i undervisningen (jf. afsnit I.B 4.).

Larernes ringe vagtning af taleferdighed samt malsprogets under-
ordnede rolle i klassevarelset vidner bdde om fagtraditionens og om gram-
matik- og oversattelsesmetodens levedygtighed. Laerernes besvarelser om
deres brug af aktiviteter til indlering af talefaerdighed viser desuden en
forholdsvis stor dominans af aktivitetstyper, som er typiske for den direkte
metode (jf. afsnit [.A.3.3.). Den beskedne vagt, som lererne tildeler de kom-
munikative, sociale interaktions- og problemstillingsopgaver, samt hvor fa af
leererne der bruger malsproget til interaktion i klassevearelset, tyder pa, at det
pragmatiske og funktionelle aspekt generelt nedprioriteres i danskundervis-
ningen. Learernes besvarelser tyder dog pa, at kommunikative aktiviteter i
mindre grad er begyndt at blive integreret i fagtraditionen.

Respondenterne tildeler skriveferdigheden beskeden vagt (jf. figur 29 og
30), og der er ikke tale om tung vagtning af enkelte skriftlige aktiviteter,
hvilket viser sig i, at forholdsvis fa lerere krydser svarkategorien Meget ofte
af. Aktiviteterne fri skriftlig produktion og overscettelser til dansk er de akti-
viteter, der ifglge respondenternes besvarelser anvendes mest i forbindelse
med udvikling af elevernes skriveferdighed. De to aktiviteter stammer fra to
forskellige undervisningsmetodiske paradigmer. Den frie skriftlige produk-
tion karakteriseres typisk som en kommunikativ aktivitet, mens oversattelser
til dansk i reglen identificeres med den traditionelle grammatik- og oversat-
telsesmetodes fremgangsmader (jf. afsnit 1.A.2.3.). Det er dog ikke
udelukket, at nogle af l&rerne opfatter aktiviteten fri skriftlig produktion som
en eller anden form for fristil. I s& fald knytter aktiviteten sig snarere til den
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direkte metode end til de kommunikative metoder. Denne aktivitet adskiller
sig fra de gvrige aktiviteter pa svarlisten ved ikke at veere bunden, dvs. at den
medtenker kreativitet, idet eleverne har mulighed for selv at danne deres
egne s@tninger og frit at udtrykke sig om et emne. Antageligt kan det emne,
der skrives om, ha&nge tematisk sammen med det, eleverne har beskaftiget
sig med i andre sammenh@nge. Den direkte metodes fremgangsmader ggr sig
ogsa geldende i lzerernes brug af besvarelser af indholdsspgrgsmal pa dansk,
referater af pensum og diktatskrivning (jf. afsnit .A.3.3.).

Respondenternes besvarelser viser en stor vagtning af bundne gvelses-
typer, hvor den sproglige produktion mere eller mindre er forudbestemt.
Ligesom de bundne mundtlige aktiviteter begrenser de bundne skriftlige
aktiviteter elevernes sproglige kreativitet og deres muligheder for at skabe
deres egen tekst eller sette praeg pa den givne tekst. Saledes er diktaten en
helt bunden aktivitet, idet teksten blot skal reproduceres direkte i skreven
form. Oversattelser til dansk er ligeledes en helt bunden aktivitet, hvor
genre, indhold, ordforrad og satningsopbygning pa forhand er fastlagt. I
aktiviteter af denne art sattes ordforrad og strukturer i fokus. Eleverne kan
dog sette deres preeg pa teksten ved at valge mellem synonyme udtryk.
Individuelle forskelle medtenkes ikke, fx de enkelte elevers indl@rings-
niveau eller interesser. P4 grund af aktiviteternes karakter har eleverne
nasten ingen mulighed for at s®tte deres personlige preg pa teksten, og det
skriftlige arbejde kraver hverken engagement eller sproglig kreativitet fra
deres side, hvilket til gengaeld er karakteristisk for brug af sproget i kommu-
nikative situationer. Referater er ikke helt sd bunden en gvelsestype som den
traditionelle stilgvelse. Eleverne har mulighed for at bruge deres eget ordfor-
rad og konstruere egne s@tninger, men indholdet er forudbestemt.

Indholdsspgrgsmal har som regel en helt anden funktion i undervisningen
end uden for klasseverelset. I hverdagssituationer, dvs. i uformelle sym-
metriske samtaler, karakteriseres sproghandlingen at spgrge som en anmod-
ning om ny viden eller information, som en anden besidder. Der er m.a.o. tale
om @gte spgrgsmal. I undervisningssammenhang har spgrgsmalene ofte
primert den funktion at kontrollere viden eller indholdsforstaelse. I under-
visningen stiller leereren ofte spgrgsmal om noget han i forvejen ved; det der
kaldes display-spgrgsmal. Der skelnes mellem to typer af indholdsspgrgsmal
- nemlig konvergente og divergente spgrgsmal - afhangig af, hvilke typer
svar de forudsatter (jf. afsnit [.B.3.2.1.). Det vides ikke hvilke typer ind-
holdsspgrgsmal, der indgar i de undersggte leereres undervisning. Det bgr dog
understreges, at selv om der er tale om kvalitativ forskel pa de to spgrgsmals-
typer, har de det til felles i stgrre eller mindre grad at legge op til reproduk-
tion. Generelt kan det konstateres, at de bundne gvelsestyper, som her er
blevet skildret, i vigtige henseender adskiller sig fra kommunikative
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aktivitetstyper - fx tasks - ved ikke at inddrage pragmatiske og diskursmas-
sige aspekter og ej heller legge op til hensigtsmassig kreativ brug af sproget
til overfagrelse af kommunikative budskaber.

Blandt de aktiviteter, der naevnes af de ganske fa lerere (4,7%), der
besvarer det dbne spgrgsmal, forekommer aktivitetstyper af friere karakter, fx
produktion af blade, digte, noveller samt brevveksling med danske og norske
elever. De skriftlige aktiviteter, som her n@vnes, er af en helt anden karakter
og tilhgrer et helt andet paradigme end de fgrn@vnte bundne gvelsestyper.
Eleverne stilles over for forskellige kommunikative formal med at skrive pa
malsproget, og udfgrelsen af de sproglige opgaver krever, at eleverne
medtenker savel genremassige, pragmatiske og diskursmaessige krav, som at
de implicit behersker grammatiske og syntaktiske regler. Endvidere leegger
kommunikativt arbejde af denne art op til et personligt engagement, dvs. at
eleverne udtrykker sig om noget, der knytter sig til deres interesser eller
erfaringer.

Nar det gelder lerernes arbejde med de produktive faerdigheder, viser der
sig visse generelle tendenser i deres valg af sproglige aktiviteter. Saledes er
de aktiviteter, som knyttes til grammatik- og oversattelsesmetoden og den
direkte metode, de mest fremtreedende, mens kommunikative aktiviteter i
mindre omfang ggr sig geldende. Saledes karakteriseres fagtraditionen pa
den ene side ved generel dominans af traditionelle aktivitetstyper, og pa den
anden side findes undervisning, som radikalt adskiller sig fra den gengse
praksis ved bl.a. at dyrke kommunikative arbejdsformer.

Larernes arbejde med grammatik
Spgrgeskemaundersggelsen viser, at mindre end halvdelen af l@rerne n&vner

grammatikken som en af de komponenter, de prioriterer hgjst i deres dansk-
undervisning. Séledes na@vner kun 3,9% af lererne grammatikken som den
komponent, der prioriteres hgjst, og 36,4% giver den 2. og 3. prioritet (se ta-
bel 27 og figur 28). Selv om grammatikken ikke er en af de komponenter, der
prioriteres hgjst af de fleste af lererne, viser spgrgeskemaundersggelsen, at
arbejdet med grammatikken er pa dagsordenen hos s godt som alle de
udspurgte lerere. Sdledes svarer 9,3% af lererne, at de generelt arbejder med
grammatik 3-4 gange om ugen, 27,1% svarer, at de arbejder med den to
gange om ugen og 55,0% af lererne én gang om ugen (se figur 30b.).
Spargeskemaundersggelsen viser, at i arbejdet med grammatikken benyt-
ter lererne sig i hgj grad af traditionelle strategier, og det billede, der tegner
sig i l&rernes besvarelser i gvrigt, tyder pa et yderst traditionelt syn pa gram-
matikken og dens rolle i fremmedsprogsundervisningen, jf. grammatik- og
oversattelsesmetoden. Saledes svarer 52,8% af larerne, at de meget ofte eller
ofte bruger grammatiske stilgvelser i forbindelse med indl@ring af gram-
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matikken, 53,5% svarer, at de meget ofte eller ofte trener grammatikken iso-
leret, 61,2% at de meget ofte eller ofte forventer, at eleverne lerer verbernes
bgjning udenad, og 31,8% svarer, at de meget ofte eller ofte lader eleverne
lere grammatiske regler udenad. 60,5% af lererne inddrager meget ofte eller
ofte udfyldningsopgaver i arbejdet med grammatikken (se tabel 37). Den
sidstnevnte aktivitet vil typisk identificeres med den direkte metodes frem-
gangsmader.

Eksplicit viden om grammatikken og dens regler har l&nge spillet en stor
rolle i danskundervisningen i Island (jf. afsnit II) og ser stadigvek ud til at
sette sit preg pa fagtraditionen. I den aktuelle diskussion om danskun-
dervisningen og islendingenes beherskelse af dansk, bliver det ofte havdet,
at mange islendinge, som har lert dansk i skolen, har et godt kendskab til
dansk grammatik. Endvidere n@vnes det ofte, at arbejdet med grammatikken
ikke tilstrekkelig godt knyttes til indleeringen af de fire ferdigheder og til
elevernes brug af dansk i konkrete situationer. Dette kan betyde, at selv om
eleverne har erhvervet sig eksplicit viden om de grammatiske regler og har
automatiseret grammatiske strukturer, kan de have svart ved at bruge deres
grammatiske viden spontant, nar de skal kommunikere i konkrete situationer
pa dansk. Inden for de kommunikative metoder er beherskelse af lingvistisk,
herunder grammatisk kompetence, en af foruds@tningerne for kommunikativ
kompetence. Men grammatisk kompetence er ikke tilstrekkelig alene, idet
man godt kan vere grammatisk kompetent, men kommunikativt inkompe-
tent. I den forbindelse kan navnes, at inden for det kommunikative para-
digme betones vigtigheden af, at viden om grammatiske regler holdes i trad
med de grammatiske stgrrelsers funktion. Eksempelvis kan n@vnes brug af
modalverber og anvendelse af verbernes datidsform for hgflighedsmarkering.
Endvidere fremhaves det, at sproget bruges til at handle med socialt, og at
dets systematik afspejler denne brug (jf. afsnit I.A.5.).

I leseplanen i dansk og inden for de kommunikative metoder legges der
vagt pa, at arbejdet med grammatikken integreres i det gvrige arbejde, bl.a.
i arbejdet med de fire ferdigheder. 61,3% af lererne udtrykker, at de meget
ofte eller ofte integrerer grammatikken i det skriftlige arbejde, og 26,4% af
lererne svarer, at de meget ofte eller ofte integrerer arbejdet med gram-
matikken i indl@ringen af l&seferdighed (jf. tabel 37). Det vides ikke, hvilke
typer sproglige aktiviteter der er tale om, nar arbejdet med grammatikken
integreres i de to ferdigheder. Uanset det, viser spgrgeskemaundersggelsen,
at en del af lererne forsgger at integrere arbejdet med grammatikken i arbej-
det med skrive- og leseferdigheden.

Det fremgér af spgrgeskemaundersggelsen, at en fjerdedel (26,4%) af le-
rerne svarer, at de meget ofte eller ofte lader eleverne arbejde med rettengg-
ler i forbindelse med sproglige aktiviteter (se tabel 37). Her er der tale om en
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elevcentreret aktivitet, idet der rettes fokus mod de enkelte elevers
indleringsmessige behov. Endvidere satses der pa sproglig bevidstggrelse.
Ved hjelp af rettengglerne rettes elevernes opmarksomhed hen mod de ste-
der, hvor der har varet tale om forkerte hypotesedannelser om sproglig form.
Denne fremgangsmade falder i trdd med det kommunikative indl@ringssyn,
hvor det betones, at arbejdet med sprogets formregler tilpasses elevens
indleringsniveau og kan inddrages, nar viden om sprogets formregler er
afggrende for elevernes brug af sproget. Dvs. eleverne reflekterer over de af
sprogets regler, som er i opm&rksomhedens fokus.

Det fremgar ogsa af lerernes besvarelser af det abne spgrgsmal, at en del
af respondenterne legger vaegt pa at ggre eleverne opmarksomme pa lighe-
der og forskelle mellem modersmalet og malsproget. Ogsa her er der tale om
en aktivitet, hvis formal er sproglig bevidstggrelse.

Organisationsformer

Spergeskemaundersggelsen indeholder ingen spgrgsmal, der gar pa lerernes
valg af organisationsform. Til gengeld fremgar organisationsformen til en vis
grad indirekte af lerernes valg af sproglige aktiviteter. Kun en lille del af l-
rerne udtrykker, at de anvender sproglige aktivitetstyper, hvor der fokuseres
pé elevcentrerede arbejdsformer, fx elev-elev samarbejde i par eller grupper,
for herved at gge kvantiteten og kvaliteten af elevernes sproglige produktion.
Dette er forstaeligt den enorme vagtning af de receptive ferdigheder - iser
leesefeerdigheden - taget i betragtning. Saledes er der meget, der tyder pa, at
frontal lererstyret undervisning er den mest almindelige organisationsform.
Inddragelse af elevcentrerede arbejdsformer, hvor der ofte bruges indirekte
styring, har til hensigt at leegge op til andre samtalemgnstre, end der tradi-
tionelt forekommer i den direkte lererstyrede undervisning. Ensidig vaegt-
ning af traditionel frontal lererstyret undervisning kan betyde, at de pragma-
tiske og funktionelle indleeringsmal nedprioriteres.

Sammenfattende kan det siges, at fagtraditionen i dansk stadigvek domineres
af en udpraeget vegtning af leseferdighed, og at de produktive ferdigheder,
is@r talesproget, nedprioriteres. I denne sammenh&ng er det vigtigt at under-
strege, at i den centrale prgve indgar der kun tre feerdigheder, nemlig l@se-
ferdighed som prioriteres hgjst (50%), lyttefeerdighed som kommer i anden
rekke (30%), og skriveferdighed som vagtes mindst (20%). Det er ikke
usandsynligt, at den sikaldte backwash-effekt (Hughes 1989: 1-2) influerer
pé lerernes vegtning af ferdigheder og deres undervisningspraksis i gvrigt.

Lerernes strategier og vaegtning af sproglige aktiviteter viser, at til trods
for at flere undervisningsmetodiske paradigmer praeger fagtraditionen, er den
i hgj grad preget af grammatik- og oversa®ttelsesmetoden og dens frem-
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