gangsmader. Nogle af de aktiviteter, som typisk knyttes til den direkte meto-
des fremgangsmader, anvendes ogsa af en forholdsvis stor del af 1rerne. Det
bgr dog n&vnes, at til trods for forskelligt indl@ringssyn kan den direkte
metodes og den audiolingvale metodes fremgangsmader pa nogle punkter
ligne hinanden (se I.A.3.3. og [.A.4.3.), og at det derfor ikke er udelukket, at
nogle af aktiviteterne ogsa kan identificeres med den audiolingvale metode.
Tilsyneladende spiller dog aktiviteter, som typisk knyttes til den audioling-
vale metode (fx drills), en underordnet rolle i l&rernes undervisningspraksis.
Det er dog ikke udelukket, at sddanne gvelser forekommer i l@rermateria-
lerne i dansk. Det kommunikative paradigme melder sin tilstedevarelse i le-
rernes brug af kommunikative aktiviteter. Det drejer sig dog kun om en lille
del af l@rerne.

3.8. Laerernes strategier i forbindelse med lektier

Spergeskemaet indeholder to spgrgsmal, som har til hensigt at belyse lerer-
nes strategier i forbindelse med lektier. Det fgrste spgrgsmal gar pa, hvor
megen tid leererne forventer, at eleverne bruger pa deres lektier. Det sidste gér
pa, hvad der karakteriserer hjemmearbejdet, dvs. hvilke typer sproglige akti-
viteter, eleverne far for.

3.8.1. Hiemmearbejdets varighed (sp. 38

I spgrgsmal 38 udspgrges lererne om, hvor megen tid de forventer, at elever-
ne generelt bruger pa deres hjemmearbejde. Der opstilles 6 svarkategorier,
nemlig: 1) Ingen lektier, 2) 0-15 minutter, 3) 16-30 minutter, 4) 31-45 minut-
ter, 5) 46-60 minutter, 6) Mere end 60 minutter. Larernes besvarelser illustre-
res i fglgende sg@jlediagram:
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Figur 37. Hjemmearbejdets varighed.
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3.8.2. Hjemmearbejdets karakter (sp. 39)

Spergsmal 39 drejer sig om hjemmearbejdets karakter, dvs. hvilke typer
hjemmearbejde lererne giver klasserne for. Ved en fejltagelse mangler der et
sporgsmal, der angar lytning, og desuden er der ingen abne spgrgsmal. Der
opstilles en svarliste med 6 forskellige typer sprogligt arbejde og en gradue-
ringsskala med 5 svarmuligheder. Lererne bedes om at besvare, hvordan de
vagter hver af fglgende svarkategorier: 1) Lase og oversatte tekster fra lere-
bogen til islandsk, 2) Lase tekster i l&erebogen og svare pa indholdsspgrgs-
mal, 3) Lgse opgaver i opgavehafter eller l@rebogen, 4) Skrive stilgvelser
der gennemgas i timerne, 5) Fri skriftlig produktion som l@reren tager med
hjem og retter, 6) Lave samtalegvelser. Respondenternes besvarelser fordeles
pa felgende vis.

Svarkategorier Gradueringsskala(%)
Hjemmearbejdets karakter Meget | Ofte | Afog Sjel- | Al- | Svarer
ofte til dent | drig | ikke
Lase og oversatte fra lerebogen til islandsk 30,2 34,1 155 10,9 4,7 4,7
Lese i lerebogen og svare pa indholdsspgrgsmal 18,6 488 295 23 0,0 0,8
Lgse opgaver i opgavehafter eller lerebogen 27,1 48,1 194 23 0,0 3,1
Skrive stilgvelser der gennemgas i timerne 3.1 225 450 20,2 70 23
Fri skriftlig produktion som lereren tager og retter 39 18,6 364 31,0 4,7 54
Lave samtalegvelser 00 23 16,3 333 419 6,2

Tabel 38. Leerernes strategier i forbindelse med elevernes lektier.

Af fglgende sgjlediagram fremgéar fordelingen af de typer hjemmearbejde,
der ifglge lerernes besvarelser vegtes mest i danskundervisningen.

%
100~ :
90 Af og
. O til
80
70 77 O ofte
60 14— Meget
] . ofte
504
40 4—
30
20
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Lese og  Lase og svare Lgse opg.i  Skrive stilgv. Skrive fristile Lave
overs. til isl.i péindh.sp.i  lere-/éve-  som gennem- som lereren samtale-
lerebogen lerebogen bogen gas i timerne retter gvelser

Figur 38. Typer lektier som lzererne oftest giver klasserne for.
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Lerernes besvarelser viser en stor dominans af de strategier, der knytter sig
til l&sning og arbejde med lerebogen, hvorimod de produktive faerdigheder,
is@r taleferdigheden, ser ud til at spille en underordnet rolle (jf. figur 38).
Her blev den fremgangsmade valgt ikke at stille lererne et abent afsluttende
spgrgsmal. Derfor vides det ikke, om l@rerne evt. giver andre typer akti-
viteter for end dem, der opstilles pa svarlisten.

Analyse

Larernes besvarelser viser, at samtlige laerere giver eleverne lektier for
hjemme. Til gengazld er det meget forskelligt, hvor lang tid le&rerne forven-
ter, at eleverne bruger pa deres hjemmearbejde i dansk (se figur 37). Dette
kan vere udtryk for forskellige holdninger til danskfaget blandt lererne, bl.a.
dets vigtighed i forhold til andre fag. Da eleverne sjeldent mgder dansk uden
for skolen i hverdagssituationer, har den yderligere sproglige beskaftigelse,
der er forbundet med lektierne, stor betydning.

Det er pafaldende, hvor stor en rolle lerebogen spiller i elevernes hjem-
mearbejde, og hvor hgjt lererne vagter aktiviteter, som satser pa lasefer-
dighed, jf. lerernes afkrydsning ved svarkategorierne: Lese og oversette
tekster fra lerebogen til islandsk og Leese tekster i lerebogen og svare pd
indholdsspgrgsmdl (se figur 38). Den store vaegtning af leseferdighed og
den ringe vaegtning af de aktiviteter, som satser pa opbygning af de produk-
tive feerdigheder, iser taleferdigheden, falder i trad med lerernes beskrivelse
af deres undervisningspraksis i gvrigt (se II1.A.3.7.). Desuden ser det sprog-
lige hjemmearbejde is@®r ud til at dreje sig om gengivelse af et bestemt ind-
hold, dvs. at elevernes kreative brug af sproget nedprioriteres, jf. hvor fa af
lererne som meget ofte eller ofte lader eleverne skrive fristile. Det bgr dog
understreges, at der kan vere visse praktiske problemer forbundet med, at
eleverne arbejder med dansk i interaktion uden for skolen, fx ved at lave sam-
taler pa lyd- eller videobéand, idet det forudsetter, at eleverne kan komme til
det ngdvendige udstyr, og at de kan treffes fgr eller efter skoletid.

Til trods for visse fordele som brug af indholdsspgrgsmal kan have i
fremmedsprogsundervisningen, bl.a. i forbindelse med ordforradstilegnelse
og indholdsforstaelse, er det vigtigt at papege, at ensidig brug af spgrgsmal
kan give et forvreenget billede af spgrgsmalenes kommunikative funktion (jf.
afsnit 1.B.3.2.1. og 1.B.3.2.2.). De kommunikative metoder l&gger vaegt pa
autenticitet i undervisningen, dvs. at det sproglige arbejde i klassen ligner
brugen af sproget i dagligdags situationer. Ensidigt arbejde med lesning og
gengivelse af et allerede kendt indhold er en typisk traditionel gvelsesak-
tivitet, som ligger fjernt fra brug af sproget i autentiske situationer. Hvis ele-
verne kun stifter bekendtskab med dansk som en eller anden form for
gvelsessprog, hvor produktet er det primare og fri kreativ brug af sproget
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ikke medtenkes, er der fare for, at eleverne ikke oplever dansk som et funk-
tionelt brugssprog, hvilket kan forringe deres motivation til at leere dansk og
deres udbytte af undervisningen. I den forbindelse kan interaktionens og det
sproglige outputs betydning for elevernes sprogtilegnelse n®vnes (jf. afsnit
[.LA5.3.4.). Nedprioritering af de produktive faerdigheder, beskeden kreativ
brug af malsproget i klassevarelset og ringe muligheder for at bruge dansk
uden for skolen kan betyde, at en kobling mellem nyt indhold og ordforrad
og elevernes receptive og produktive brug af mélsproget ikke finder sted. Da
spgrgsmalet er mangelfuldt og ikke indholder et abent spgrgsmal, er det dog
ikke udelukket, at der kan vare tale om andre typer af aktiviteter.

3.9. Laerernes undervisningsmetoder

To spgrgsmal drejer sig om, hvilke undervisningsmetoder der ggr sig gel-
dende i leerernes danskundervisning. Det forste spgrgsmal gar pa, i hvilken
grad lererne vaelger at bruge forskellige undervisningsmetoder i deres under-
visning, og det sidste drejer sig om, i hvilken grad lererne benytter sig af
undervisningsmetoder, der blev praktiseret, da de selv gik i skole.

3.9.1. Lerernes valg af undervisningsmetoder (sp. 36)

I spgrgsmal 36 spgrges lererne om, hvilke undervisningsmetoder der er de
mest styrende i deres undervisning. Der opstilles fem svarkategorier: 1) De
kommunikative metoder, 2) Grammatik- og oversattelsesmetoden, 3) Den
direkte metode, 4) Fglger ikke bestemte metoder, 5) Andre metoder, hvilke?
Ved afkrydsning af den sidste svarkategori bedes lererne ggre rede for,
hvilke metoder det drejer sig om. Da l@rerne bedes om at satte kryds ved alle
de svarmuligheder, der stemmer overens med deres undervisning, overstiger
den samlede svarprocent 100. Fordelingen af lerernes besvarelser fremgar af
felgende sg@jlediagram:
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metoder metoden metode u.metoder

419

Figur 39. Laerernes valg af undervisningsmetoder.
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Langt den stgrste del af lererne svarer, at de benytter sig af grammatik- og
oversettelsesmetoden. Omtrent en tredjedel af lererne setter kryds ved de
kommunikative metoder og godt en fjerdedel ved den direkte metode. Som
det fremgar af sgjlediagrammet, setter 12,4% eller 16 af respondenterne
kryds ved svarkategorien Andre metoder, hvilke? Desuden skriver 6 andre
respondenter kommentarer ved denne svarkategori, dvs. uden at de satter
kryds ved den. Larernes besvarelser falder i tre klart adskilte grupper. I den
fgrste gruppe er der tale om 13 respondenter, som svarer, at de i deres under-
visning blander forskellige undervisningsmetoder. I den anden gruppe er der
tale om 5 respondenter, som svarer pa et forkert niveau, idet de i stedet for
undervisningsmetoden ggr rede for deres brug af undervisningsaktiviteter
eller fremgangsmader i danskundervisningen: 1) Forsgger at fremme ele-
vernes kreative evner ved at bruge billeder i forbindelse med indleeringen af
tale- og skrivefeerdighed, 2) Leegger vaegt pa at preesentere dansk hverdag i
undervisningen, 3) Gruppearbejde, 4) Bruger blandede teknikker (bgr leegge
stgrre veegt pd skriftlig ferdighed), 5) Eleverne skriver en del pa dansk,
forskellige forteellinger og fristile.

I den tredje gruppe er der tale om tre lerere, som svarer, at de ikke fglger
bestemte metoder: 1) Jeg veelger det, der passer til alle eleverne, 2) Jeg
forsgger at finde ud af, hvad der er det vigtigste at satse pd og tilretteleegger
min undervisning pd baggrund af det, 3) Jeg forspgger at ggre mit bedste, har
ikke den mindste anelse om, hvilke metoder der er tale om.

3.9.2. Larernes valg af de undervisningsmetoder som de fandt mest effektive
i deres egen skolegang (sp. 37)

I spgrgsmél 37 som er et skalaspgrgsmal, udspgrges lererne om, i hvor hgj
grad de anvender de undervisningsmetoder, som de fandt mest effektive i
deres egen fremmedsprogsindlering. Der opstilles et parameter med fire
svarmuligheder: a) I meget hgj grad, b) I ret hgj grad, ¢) I mindre grad, d) I
meget lille grad. Lerernes besvarelser fordeles som fglger:
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Figur 40. Lzerernes anvendelse af undervisningsmetoder som de fandt mest
effektive i deres egen skolegang.

Analyse
Som tidligere pavist er det igjnefaldende, hvor mange af lererne der naevner,
at de anvender grammatik- og oversattelsesmetoden i forhold til dem, der
svarer, at de anvender andre undervisningsmetoder. I en anden sammenhang
er aktiviteter, som er typiske for forskellige undervisningsmetoder, indeholdt
i de spgrgsmal, som gér pa lerernes vaegtning og valg af strategier (jf. afsnit
I1.A.3.7). Lerernes besvarelser af disse spgrgsmal viser dels en dominans af
fremgangsmader, som er typiske for grammatik- og oversattelsesmetoden,
dels en anvendelse af aktiviteter, der kan identificeres med de kommunika-
tive metoder og den direkte metode. Den store vagtning af grammatik- og
oversttelsesmetoden er et klart udtryk for fagtraditionens levedygtighed.
Her bgr det ogsa bemarkes, at l&rernes oplysninger om deres anvendelser af
undervisningsmetoder stort set er i overensstemmelse med lerernes beskri-
velse af deres undervisningspraksis (jf. afsnit II[.A.3.7.). I lyset af hvor l&nge
leseplanerne i dansk har signaleret inddragelse af den direkte metode, og
leseplanens (fra 1989) signaler om kommunikativ tilgang i danskundervis-
ningen (jf. afsnit I1.7.1.), er det trods alt bemarkelsesvardigt, hvor beskeden
en rolle disse metoder spiller i l&rernes beskrivelse af deres undervisning.
En stor del af lererne (41,9%) svarer, at de ikke fglger bestemte metoder
i deres undervisning. De seneste artiers forskning har indhgstet lingvistisk og
psykologisk viden, som bl.a. har fgrt til radikale @ndringer i opfattelsen af
sprog- og sprogtilegnelse (jf. afsnit .LA.5.2 og .A.5.3. om de kommunikative
metoders sprog- og indl@ringssyn). Til trods for metodefrihed signalerer
leseplanen i dansk en kommunikativ tilgang i danskundervisningen. I lyset
heraf er det bemarkelsesverdigt, at 69,8% af l@rerne svarer, at de i meget hgj
eller ret hgj grad anvender de metoder, som de fandt mest effektive i deres
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egen fremmedsprogsindlering. Dette, sammen med det store antal lerere,
som svarer, at de ikke fglger nogle bestemte undervisningsmetoder, tyder pa
en vis inerti i fagtraditionen. Her er der selvfglgelig tale om komplekse
forhold, hvor mange faktorer spiller ind. Meget tyder dog pa, at fagtraditio-
nens levedygtighed til en vis grad kan forklares ved en manglende fagspeci-
fik uddannelse i dansk blandt lererne (jf. afsnit II1.A.3.2.3.) og forskellige
organisatoriske forhold i leerernes arbejde.

3.10. Laerernes strategier i forbindelse med laeremidler

Spgrgeskemaet indeholder 5 spgrgsmal, som har til hensigt at belyse leerernes
strategier i forbindelse med brug af leremidler. Under udarbejdelsen af
sporgeskemaet blev jeg gjort opmarksom pa, at det mest almindelige er, at
klasserne har fzlles obligatorisk pensum, og at evt. differentiering fgrst og
fremmest finder sted ved brug af forskellige supplerende materialer. Derfor
indeholder spgrgeskemaet ét spgrgsmal, som géar pa lerernes valg af de
undervisningsmaterialer, som er obligatoriske og udggr grundpensum i klas-
serne. Her kan der vere tale om konkrete l&rematerialer udarbejdet til under-
visningsbrug eller om forskellige autentiske materialer, som lareren selv
finder frem til. Endvidere udspgrges respondenterne om omfanget af det
obligatoriske pensum i klasserne. To spgrgsmal gar pa leerernes anvendelse af
forskellige typer supplerende materialer. Desuden drejer ét spgrgsmal sig om,
hvorvidt lererne lader eleverne bruge ordbgger, og i sa fald hvilke typer ord-
bgger der anvendes. Det sidste spgrgsmal angar l@rernes anvendelse af for-
skellige typer undervisnings- og hjelpemidler i danskundervisningen.

3.10.1. Lerernes brug af grundpensum (sp. 40)

Spergsmal 40 har et dobbelt sigte: dels at indhente viden om hvilke materia-
ler der anvendes som grundpensum i danskundervisningen, dels at fa over-
blik over omfanget af grundpensum i de involverede klasser. I n@rvaerende
afsnit ggres der rede for den del af spgrgsmal 40, der angéar laerernes brug af
forskellige typer obligatoriske l@rematerialer i klasserne, mens den del af
spgrgsmalet, der angar omfanget af pensum, behandles serskilt i afsnit
1I1.A.3.10.3.

I spgrgsmél 40 bedes lererne anfgre, hvilke materialer der udggr klas-
sernes grundpensum i vinteren 1992-1993. Titlerne pa de konkrete undervis-
ningsmaterialer, der er blevet brugt, bedes anfgrt, og endvidere bedes lerer-
ne redeggre for, om der er tale om evt. autentiske tekster. For at fa et overblik
over omfanget af pensum bedes larerne oplyse antallet af leste sider og
antallet af sproglige opgaver i hver enkelt klasse. Med henblik pa den efter-
folgende sammenligningsundersggelse bedes l®rerne identificere hver
klasse, og endvidere bedes de notere de tilflde, hvor der er tale om niveau-
delte klasser.
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Spergsmal 40 er et svarlistespgrgsmal. Svarlisten indeholder titler pa de
lerematerialer, som af mine kontaktpersoner blev anset for at vaere de mest
anvendte i 10. klasse. For at kunne inkorporere oplysninger om l@rernes evt.
brug af andre materialer slutter svarlisten med svarkategorien: Andet, hvad?,
hvor lererne bliver bedt om at registrere de tilfelde, hvor der er tale om brug
af andre materialer. I tabel 40 og 41 gives der oversigter over de indhentede
oplysninger om de l®rematerialer, som bruges som grundpensum i klasserne.
Tabel 40 viser en oversigt over de titler, som lererne anfgrer, mens tabel 41
giver et overblik over de typer autentiske tekster, som l&rerne navner i deres
besvarelse af svarkategorien Andet, hvad? 1 tabel 40 ordnes l&rematerialerne
i alfabetisk raekkefglge efter titel. I de tilfelde, hvor der er tale om et sa&t
materialer, fx en bog og et lydband, stir de under det samme nummer. Ved
den fgrste titel under hvert nummer registreres materialernes forfatter/forfat-
tere. De materialer, der opstilles pa svarlisten som en pa forhand fastlagt
svarkategori, kendetegnes ved fremhaevelse af det nummer, de star under. De
gvrige materialer, der n@vnes i tabel 39, har l@rerne tilfgjet under svarmu-
ligheden Andet, hvad?
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Undervisningsmaterialer Antal
leerere
Laerebgger/Laerebogssystemer
1. Dansk for hele verden: Holm, Lars & Per Pinholt 1
2. Dansk for udlendinge: Erik Broe 1
3. Dansk i dag: Hordur Bergmann 2
4. Dansk som fremmedsprog + lydband (forfatter ukendt) 1
5. Den sorte folkevogn: Hare, Kirsten & Jytte Jordal 1
6. Donsk lesbok A: Gudrin Halldérsdéttir 21
Donsk lesbok A, opgaveheefte: Gudrin Halldérsdottir 8
7. Donsk lesbok B: Gudrin Halldérsdéttir 28
8. En tur til Skagen: Bergpéra S. Kristjansdottir & Klaus Slavensky 41
En tur til Skagen. Opgavebog. 37
En tur til Skagen. Lydbdnd 36
9. Go’dag Danmark: Bergpdra S. Kristjdnsdéttir & Klaus Slavensky 11
Go’dag Danmark. Opgavebog. 12
Go’dag Danmark. Lydband 11
10. Hjernehjprnet (forfatter ukendt)
11. Huset i Mellemgade: Bigrn, Merete 1
12. Lidt om Odense: Bergpéra S. Kristjansdottir & Klaus Slavensky 24
Lidt om Odense. Opgavebog 24
Lidt om Odense. Lydband 23
13. Lees og forstd: Enevoldsen, Lavra & Anton Nielsen 1
14. Leesebog for 3. skoledr (forfatter ukendt) 1
15. Pd besgg i Roskilde: Bergpéra S. Kristjansdottir 15
Pd bespg i Roskilde. Opgavebog 16
Pd bespg i Roskilde. Lydbdnd 16
16. Tag fat: Brynhildur Ragnarsdéttir, Jéna Bjorg Satran & Pérhildur Oddsdéttir 95
Tag fat. Lydbdnd 85
17. Vi taler og skriver 3: Brinth, Johan 1
Grammatik/gvebgger
18. Danskar cefingar: Gudrin Halldérsdottir 97
19. Dénsk mdlfreedi og stilaverkefni: Haraldur Magnisson & Erik Sgnderholm 23
20. Grammatik ggr godt: Hatdis Ingvarsdéttir & Kirsten Fridriksdottir 2
21. Genvej. Dénsk mdlfrewdi handa Islendingum: Gall Jorgensen, Keld 1
22. Hej med dig. Kennslubok i donsku: Brynhildur Ragnarsdéttir & Pérhildur Oddsdéttir 14
Hej med dig. Lydbdand 8
23. Donsk mdlfreedi og stilar: Agist Sigurdsson 1
24. Teet pa grammatikken: Jéna Bjorg S@tran 7
25. Verkefnabok i donsku: Hafdis Ingvarsdéttir & Kirsten Fridriksdéttir 1
Lyttematerialer
26. Har du hgrt magen?: Rasmussen, Peter & Sigurlin Sveinbjarnardéttir 40
27. I talehjprnet. Danske talegvelser (+ lydbénd): Gudrtin Halldérsddttir 21
28. Lyt pd kryds og tveers: Hafdis Ingvarsdéttir & Kirsten Fridriksddttir 3
Novellesamlinger/Antologier
29. En fisketur: (red.) Gudmundur Ingi Sigurbjornsson 29
30. Kort og godt: (red.) Doltrup, Gurli & Anne Lise Kdrason 57
31. Kontakt: Hordur Bergmann. 8
Romaner
32. Mord efter middag: Ngrgaard, Erik
33. Mord i mgrke: Turéll, Dan 1
34. Mordet pa stranden: Ngrgaard, Erik 1

Tabel 39. Laerematerialer der bruges som grundmaterialer i klasserne.
De lerematerialer, som de fleste af leererne n@vner, er islandske l®rebgger og

lerebogssystemer. De allerfleste af materialerne, og de som bruges af de
fleste l@rere, er udgivet af det statslige forlag “Namsgagnastofnun” (Under-
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visningsmiddelcentralen), jf. tabel 39 nr. 6,7, 8,9, 12, 15 og 18. En searstil-
ling har dog leerebogen Tag fat (nr. 16) med tilhgrende lydband, som bruges
af de fleste l@rere, og bogen Hej med dig (nr. 22) med tilhgrende lydband,
som udgives af det private forlag “Mal og menning”. Nogle af lererne nav-
ner titler pa danske lerebgger i dansk for udlendinge - jf. kategori nr. 1, 2, 5
og 11 - og ganske fa lerere navner danske lerebgger udarbejdet for
modersmalsundervisningen i Danmark - jf. kategori nr. 13, 14 og 31. 6 lerere
navner titler pd danske romaner og af disse udgives til undervisningsbrug af
forlaget “Mal og menning” (jf. kategori nr. 32 og 34), og én lerer n@vner en
dansk roman udgivet i Danmark (jf. kategori 33).

Ud over de publicerede l®rematerialer n@vner 21 lerere, at de bruger
forskellige kopierede gvelsesmaterialer eller sproglige opgaver, som de selv
har udarbejdet. Dels er der tale om opgaver, som har til hensigt at traene
grammatikken, dels er der tale om opgaver, som knytter sig til arbejde med
forskellige autentiske tekster. Fglgende tabel viser en oversigt over de
forskellige typer autentiske materialer, som larerne anfgrer under svarkate-
gorien Andet hvad? i spgrgsmal 40.

Typer autentiske tekster Antal
laerere

Avistekster
Billeder/billedstile

Digte

Film

Gamle centrale prgver
Kryds og tveers

Ogsa en avis

Noveller

Romaner + fril@sningsbgger
Sange/musik

Tegneserier (Anders And)
Tidsskrifter

Ugeblade
Videofilm/videoprogrammer

N —
\]\]#-PI\)\]NI\)WOOI\J—‘MOO

Tabel 40. Typer af autentiske materialer som bruges som grundpensum.

Som det fremgér af tabel 40, anvender ret mange af leererne forskellige typer
af autentiske tekster som en del af grundpensum. Brugen af litterere prosa-
tekster er igjnefaldende stor i forhold til andre typer autentiske tekster.

Stort set kan de lerematerialer, der bruges som grundpensum i klasserne,
inddeles i 5 grupper: 1) lerebgger og lerebogssystemer, 2) grammatik og
gvelsestekster, 3) noveller og romaner, 4) lyttematerialer, 5) forskellige au-
tentiske sagprosatekster (se tabel 40). Ingen af l&rerne n®vner, at de anven-
der samtalegvelser eller andre typer materialer, som har til hensigt at opbygge
elevernes talefeerdighed pa dansk.
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3.10.2. Lerernes brug af supplerende tekster (sp. 41)

I spergsmal 41 udspgrges lererne, om de har anvendt supplerende materialer
i deres klasser. Der er tale om et svarlistespgrgsmal i to dele. Den fgrste del
drejer sig om, hvorvidt og i sa fald i hvilket omfang eleverne har last hen-
holdsvis noveller og frilesningsbgger. Ved hver af de to svarmuligheder
opstilles der et parameter med 5 gradueringsmuligheder: a) 5 eller flere, b) 3-
4, ¢) 2, d) 1, e) Bruges aldrig. Fglgende diagram viser fordelingen af larer-
nes brug af supplerende materialer.

%
100
907; B Noveller
804
70% |:| Romaner
60}
50
40
307 j 20,2 2() 2
20 116 14 0155 47
ol ﬂ
04
5 eller flere Bruges Svarer
aldrig ikke

Figur 41. Lzerernes brug af supplerende noveller/romaner i klasserne.

Som det fremgar af figur 41, viser lrernes besvarelser en stor forskel, hvad
angar deres brug af supplerende materialer. Saledes svarer 3,9% af lererne,
at deres elever har lest 5 romaner eller flere, og 11,6%, at eleverne har lest
3-4 romaner. 16,3% af l®rerne svarer, at deres elever aldrig har lest en
roman. Desuden er det meget forskelligt, hvor mange noveller klasserne har
lest. Forholdsvis mange af de lerere, som svarer, at de lader klasserne lese
enten én eller flere noveller, svarer ogsa, at de lader klasserne l@se én eller
flere romaner. Dette betyder, at der er tale om en stor spredningen i antal
leeste sider fra den ene klasse til den anden.

I den sidste del af spgrgsmal 41 bedes larerne give oplysninger om,
hvorvidt deres elever har laest andre typer supplerende materialer og i s fald
i hvilket omfang. Svarlisten indeholder tre svarkategorier: 1) Tekster fra avi-
ser eller tidsskrifter, 2) Poptekster, 3) Digte. For hver svarkategori er der tale
om et parameter med fire gradueringsmuligheder: a) Bruges i meget hgj grad,
b) Bruges i ret hgj grad, c) Bruges i mindre grad, d) Bruges aldrig. Lerernes
besvarelser viser fglgende fordeling:
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100
90 B ! meget hoj grad @ Bruges aldrig
80 [ 1ret hgj grad Svarer ikke
70
60
50
40
30 —

[ 1mindre grad

18! % — 7 ] i

T T
Tekster fra aviser Poptekster Digte
eller tidsskrifter

Figur 42. Laerernes brug af forskellige typer supplerende laesematerialer.

Som det fremgér af figur 42, bruger laererne supplerende autentiske sagprosa-
tekster i beskedent omfang, jf. at mindre end en tredjedel af lererne svarer,
at de i meget hgj grad eller i ret hgj grad bruger tekster fra aviser eller
tidsskrifter. Her ma man vare opmarksom pa, at der kan veare tale om visse
overlapninger med lerernes besvarelse af spgrgsmal 40 (jf. afsnit
11.A.3.10.1.).

3.10.3. Omfanget af pensum (sp. 40 og 41)

I spgrgsmal 40 bedes l@rerne give oplysninger om, hvilke typer l&remate-
rialer der bruges, samt om omfanget af grundpensum i hver enkelt klasse,
dvs. klassens samlede grundpensum. I spgrgsmal 41 bedes lererne oplyse, i
hvilken grad deres klasser l@ser supplerende tekster i undervisningen (jf.
figur 41 og 42). I behandlingen af dataene blev jeg klar over, at nogle af le-
rerne i besvarelserne af spgrgsmal 40 navnte romaner som en del af grund-
pensum i klasserne, og desuden satte de et kryds ved én eller flere frilees-
ningsbgger i spgrgsmal 41. For at undga overlapninger kontaktede jeg de
lzrere telefonisk, hvor jeg havde anledning til at tro, at der kunne vare tale
om gentagelse af de samme bgger i besvarelserne af de to spgrgsmal, og
udbad mig n@rmere oplysninger om omfanget af pensum i deres klasser -
bade antal laeste romaner og noveller - og deres l&engde i antal sider. I alt blev
ca. 70 respondenter kontaktet per telefon, og de gav alle de g@gnskede
oplysninger. P& baggrund af lerernes besvarelser af spgrgsmal 40 og 41 og
de oplysninger, som de gav per telefon om omfanget af pensum i klasserne,
blev materialerne inddelt i 5 fglgende kategorier:
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1. Grundbgger, lerebgger
2. Forskellige opgaver i tilknytning til leste tekster (fx ordforrad, ind
holdsforstaelse)
3. Grammatik og grammatiske gvelser
4. Lyttematerialer
5. Frilesningsmaterialer:
a) noveller
b) romaner

Herefter blev lerernes oplysninger om omfang af anvendte materialer og
pensum i gvrigt inddelt i 4 grupper efter typen af sproglig aktivitet: 1) les-
ning (jf. kategori 1 og 5), 2) sproglige opgaver i tilknytning til lesning, 3) lyt-
tegvelser, 4 ) grammatik og grammatiske gvelser. Derefter blev der lavet en
oversigt over det kvantitative omfang af pensum i hver enkelt klasse, dvs.
antallet af leste sider i klasserne, antal sider med sproglige aktiviteter i
tilknytning til l&sning, antal sider med grammatik og grammatiske gvelser og
antallet af lyttegvelser. Det bgr understreges, at her blev l@rernes oplysninger
om antal frilesningsbgger taget med. Det fremgar af lerernes besvarelser og
af mine telefonsamtaler med lererne, at mens klassernes grundpensum som
regel er felles for hele klassen, kunne der i enkelte klasser vaere tale om valg
mellem flere frilesningsbgger, hvorimod dette kun undtagelsesvis viste sig at
vere tilfeldet med novellerne. 1 de tilfeelde, hvor eleverne kunne vealge
mellem flere frilesningsbgger, var det kun muligt at finde frem til et skgns-
messigt gennemsnitstal pa antal leste sider i klasserne. Det bgr derfor
fremhaves, at der er tale om en vis usikkerhed i forbindelse med udregningen
af det samlede antal leste sider. Desuden er det klart, at teksterne og gvel-
serne kan vere af forskellig l&ngde og svarhedsgrad, og af den grund svere
at sammenligne, selv om antal leste sider er det samme. I den forbindelse kan
den store forskel pa lixen i romanerne Mordet pa stranden og Mord i mgrke
fx naevnes (se tabel 39). Til trods for, at der kan veare en vis usikkerhed for-
bundet med det helt precise antal leste sider i klasserne, og til trods for, at
der ma tages visse forbehold med hensyn til forskellig sverhedsgrad, giver
de kvantitative oplysninger et billede af hovedlinjerne vedrgrende omfanget
af pensum i klasserne. I det fglgende ggres der nermere rede for de ind-
hentede oplysninger.

Antallet af leste sider (sp. 40 og 41)

Larernes besvarelser viser en stor variation i omfanget af pensum i de
forskellige klasser. For at ggre oplysningerne mere overskuelige inddeles
antallet af leste sider (tekster i grundbog + noveller + romaner) i fem grup-
per: 1) 10-128 sider, 2) 129-195 sider, 3) 196-275 sider, 4) 276-433 sider, 5)
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434 sider eller flere. Eftersom der er tale om sarskilte oplysninger om pen-
sum i hver klasse, er det indlysende, at her gar de kvantitative oplysninger om
antallet af leeste sider pa antal klasser, men ikke pa antal lerere. I alt blev der
indhentet oplysninger om pensum i 176 af de i alt 185 klasser, som er med i
undersggelsen. Figur 43 viser l&rernes oplysninger om procentfordelingen af
antal l@ste sider i de 176 klasser.
%
100
90
80
70
60
50
40
30
20
10 48
0 T T T T T o
1-128 120-195  196-275  276-433  434eller  Svarer

sider sider sider sider flere sider ikke

200 18,9 20,0 18,9 173

Figur 43. Antallet af laeste sider i klasserne.

Sejlediagrammet viser, at der er tale om en stor spredning i antallet af laste
sider i klasserne. Saledes fremgar det af leerernes besvarelser, at antallet af
leeste sider kan variere fra ca. 60 leste sider til omkring 550 sider. Tilsva-
rende spredning viser sig ogsa, hvis man kun ser pa samlzaste klasser.

Antallet af grammatiske gvelser (sp. 40)

Ligesom i figur 43 inddeles de talmeassige oplysninger om antallet af gram-
matiske gvelser i klasserne i grupper: 1) 0-10 gvelser, 2) 11-30 gvelser, 3) 31-
40 gvelser, 4) 41-60 gvelser og 5) 61 eller flere gvelser. Her blev der ind-
hentet oplysninger om 181 af de i alt 185 klasser, som er med i under-
sggelsen. Det er indlysende, at de grammatiske gvelser kan veare af forskel-
lig l&ngde og svaerhedsgrad og derfor svare at sammenligne. Til trods for det
giver de kvantitative oplysninger dog et vist overblik over situationen. Le-
rernes besvarelser viser fglgende fordeling af antallet af grammatiske gvelser
i klasserne.
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30 o5 238
204 = 16,2 15,7

1 2.2
0 T T T T T
0-10 11-30 31-40 41-60 61 eller Svarer

gvelser gvelser gvelser gvelser flere gvelser ikke

Figur 44. Antal sider med grammatiske gvelser.

Lerernes besvarelser viser en meget stor spredning i antallet af sider med
grammatik og grammatiske gvelser i klasserne.

Antallet af lyttegvelser (sp. 40)

Ligesom i figur 43 og 44 inddeles lerernes oplysninger om antallet af lyt-
tegvelser i klasserne i fem grupper: 1) 0-10 gvelser, 2) 11-17 gvelser, 3) 18-
23 gvelser, 4) 24-38 gvelser, 5) 39 gvelser eller flere. I alt blev der indhentet
oplysninger om antallet af lyttegvelser i 181 klasser af de i alt 185 invol-
verede klasser. Lerernes besvarelser viser fglgende fordeling:
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19.5 189 200 184 21,1
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—

o

T T
0-10 11-17 18-23 24-38 39 eller Svarer
gvelser gvelser gvelser gvelser  flere gvelser ikke

Figur 45. Antal lyttegvelser i klasserne.
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Lerernes besvarelser viser dels en meget stor spredning i antallet af lytte-
gvelser i klasserne, dels et pafaldende beskedent omfang af antal lyttegvelser
i forhold til antallet af grammatiske gvelser (jf. figur 44).

Samlet antal pensumenheder (sp. 40 og 41)
For at kunne give et billede af omfanget af de forskellige typer pensa i
klasserne i sin helhed samles l@rernes talmassige oplysninger om antal laeste
sider, antal sider med sproglige opgaver og grammatiske gvelser under ét,
dvs. at antal leste sider, antal sider med sproglige opgaver og grammatiske
gvelser legges sammen. Fglgende oplysninger om summen af pensum-
enheder omfatter ikke tekster pa video- og lydband. I den grafiske fremstil-
ling af pensumenheder inddeles de talmassige oplysninger om det samlede
antal enheder i fem grupper: 1) 0-160 enheder, 2) 161-235 enheder, 3) 236-
308 enheder, 4) 309-464 enheder, 5) 465 enheder eller flere. Fglgende sgjle-
diagram viser fordelingen af omfanget af samtlige typer pensa i de klasser,
hvor samtlige oplysninger om pensa foreligger, dvs. i 176 klasser.
Y%

100~

90

80

70

60

50

40

30

20% 16,2

10 49
0- T T T L

T T
0-160 161-235 236-308 309-464 465 eller fl. Svarer

pensum- pensum- pensum- pensum- pensum- ikke
enheder enheder enheder enheder enheder

19,5 20,0 18.9 20,5

Figur 46. Det samlede antal pensumenheder i klasserne.
Figur 46 viser en stor spredning af pensumenheder i klasserne.

3.10.4. Lerernes brug af supplerende materialer (av-materialer m.m.) (sp.42)
I spgrgsmal 42, som er et svarlistespgrgsmal, bedes lererne om at ggre rede
for deres anvendelse af andre typer supplerende materialer end dem, der
anfgres i spgrgsmal 41, og om at beskrive, hvor ofte i skolearet de anvendes.
Formalet med dette spgrgsmal er at indhente endnu mere fyldestggrende
oplysninger om lerernes samlede brug af materialer, is@r deres brug af audi-
tive og visuelle tekster. Endvidere havde mine kontaktpersoner under ud-
arbejdelsen af spgrgeskemaet gjort mig opmarksom pa, at mange dansk-
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lerere anvender gamle centrale prgver i dansk som undervisningsmaterialer
- is@r prgven i lytning - hvilket ogsa fremgar af lerernes besvarelser af
sporgsmal 40 (se afsnit III.A. 3.10.1). Der opstilles fglgende 7 svarkategorier:
1) Film, 2) Videoband med danske fjernsynsprogrammer, 3) Videoband fra
danske elever, 4) Lydband med lyttematerialer, 5) Computerspil eller -op-
gaver, 6) Lyttematerialer fra tidligere centrale prgver i dansk, 7) Den skrift-
lige del fra tidligere centrale prgver i dansk. For at kunne pracisere, hvor ofte
disse materialer bruges om aret, opstilles der et parameter med 4 gradue-
ringsmuligheder: a) 4 gange eller oftere, b) 2-3 gange, ¢) 1 gang, d) Aldrig.
Fordelingen af lerernes besvarelser fremgar af figur 48a og 48b.

%
100 ] B 4 gangeel. oftere [ Aldrig
zg % D 2-3 gange Svarer ikke
70 i [ Engang ___
60
50 4——
40 [
30
20 N
10 ] —H
N : : — ] : -
Film Videomateriale med Videomateriale fra Lydbéand med
programmer fra danske elever lyttematerialer

dansk fjernsyn

Figur 47a. Laerernes brug af supplerende materialer.
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EN __ ——— [ : S )
Computerspil Lytteopgaver fra Opgaver i at skrive
eller -opgaver tidligere centrale dansk fra @ldre
prover i dansk centrale prgver

Figur 47b. Laerernes brug af supplerende materialer.
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Som det fremgér af sgjlediagrammet, indgér gamle centrale prgver i under-
visningen hos n@sten alle de udspurgte lerere. Edb-materialer og autentiske
audiovisuelle tekster bruges sa godt som ikke. Det glder dog ikke spillefilm,
som inddrages to-tre gange om aret af omtrent halvdelen af lererne.

3.10.5. Brug af ordbgger (sp. 43)

Spergsmadl 43 drejer sig om, hvorvidt lererne forventer, at eleverne bruger
ordbgger i deres arbejde med dansk, og i s fald hvilke typer ordbgger. Der
er tale om et svarlistespgrgsmal, hvor der opstilles 6 svarkategorier: 1) Ingen
ordbgger, 2) dansk-danske ordbgger, 3) dansk-islandske lommeordbgger, 4)
almindelige dansk-islandske ordbgger, 5) islandsk-danske lommeordbgger,
6) almindelige islandsk-danske ordbgger. Da lererne bedes satte kryds ved
alle de svarkategorier, der passer overens med deres undervisning, overstiger
procenttallet 100. Larernes besvarelser fordeles pa fglgende vis:

1007

90
80
70
60% 58,1 550 543
50
40 333
30
20
10% 4,7 3.1
0-+1—1 T T T T T ——1
Ingen Dansk-  Dansk-isl. Alm. dansk- Isl.-danske Alm. isl.- Svarer

ordbgger danske  lommeord- isl.ord- lommeord- danske ord- ikke
ordbgger bgger bgger bgger bgger

Figur 48. Laerernes brug af ordbgger i klasserne.

Det fremgar af larernes besvarelser, at over 90% af lererne forventer, at
deres elever anvender ordbgger i deres arbejde med dansk. Der er tale om
stgrre brug af ordbgger fra dansk til islandsk end fra islandsk til dansk. En
tredjedel af l®rerne svarer, at der anvendes dansk-danske ordbgger i
klasserne (jf. figur 48).

3.10.6. Brug af undervisningsmidler (sp. 44)

I sporgsmél 44 udspgrges lererne om, hvilke typer undervisningsmidler der
findes pa skolen, fx supplerende undervisningsstof og av-udstyr. Endvidere
spgrges lererne om, i hvilket omfang disse midler anvendes i danskunder-
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visningen. Der er opstillet et svarlistespgrgsmal med 7 svarkategorier, og
lererne bedes om at tage stilling til hver af fglgende svarkategorier: 1)
Kassettebandoptager, 2) Videoapparat, 3) Bgger i klassesat, 4) Supplerende
lyttematerialer, 5) Supplerende materialer til svage elever, 6) Supplerende
materialer til dygtige elever, 7) Edb-maskiner. Der er tale om fglgende svar-
muligheder: a) Findes ikke pa skolen, b) Findes og bruges jevnligt, c) Findes
og bruges sjeldent, d) Findes pa skolen, men bruges ikke. Lerernes
besvarelser fordeles som fglger:

Y%

100 1 B Findes, bruges jevnligt
9072 [ Findes, bruges sjeldent
8072 |:| Findes, bruges ikke
70? I Findes ikke
607; _ Svarer ikke
50
404
304
204
10

()4E o T ]
Bandoptager Videoapparat Frilesningsbgger i
klassesat

Figur 49a. Larernes brug af undervisningsmidler.
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Figur 49b. Laerernes brug af undervisningsmidler.
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Analyse

De indhentede oplysninger viser, at udarbejdede lerebgger er den type lere-
materialer, der har den stgrste dominans i danskundervisningen (jf. tabel 39),
og at aktuelle autentiske materialer - fx sagprosatekster - kun bruges i min-
dre omfang (jf. tabel 40). Det ligger uden for rammerne af dette projekt at
vurdere de nevnte lerematerialers kvalitet. Det bgr dog navnes, at mange af
lerebggerne er blevet ret gamle, og at de ®ldste bgger indeholder ret ensar-
tede typer tekster, som ikke alle er lige tidssvarende. Desuden egner materia-
lerne sig ikke alle lige godst til differentieret undervisning. Hertil kommer, at
mange af skolerne ikke rader over supplerende materialer i dansk, som kan
egne sig til differentierede undervisningsforlgb (se figur 49a og 49b), som er
en af hjgrnestenene i elevcentreret sprogundervisning. I den centrale laese-
plan legges der vagt pa, at undervisningen planlegges ud fra elevgruppens
og de enkelte elevers individuelle behov, hvilket ogsa falder i trdd med det
kommunikative indleringssyn (se afsnit .5.3.). Pa de fleste skoler er der tale
om samla&ste klasser, hvilket betyder, at elevernes foruds@tninger ofte er
meget varierende, og derfor kan en vis form for differentiering ikke undgas.
Leremiddelsituationen taget i betragtning, er det svert at se, hvordan mange
af lererne skal kunne imgdekomme la@seplanens krav om at tilgodese ele-
vernes individuelle behov (se afsnit I1.7.1.). At dette ogsa lader til at vere
problematisk, fremgar af, at kun en lille del af lererne svarer, at de jevnligt
bruger supplerende materialer for henholdsvis svage og dygtige elever.

Ud over de aktiviteter, der indgar i larematerialerne, findes der ikke
islandsk producerede samtalegvelser. Det kommunikative paradigme betoner
vigtigheden af, at undervisningsmaterialerne afspejler mangesidig brug af
sproget som kommunikationsmiddel, bl.a. ved inddragelse af autentiske
materialer, og desuden legges der vaegt pa, at undervisningsmaterialerne
egner sig til at fremme elevernes kommunikative brug af malsproget (jf. af-
snit 1.5.4.6.). Dette taget i betragtning er det betenkeligt, hvor fa af leererne
der svarer, at de ofte anvender aktuelle autentiske materialer i undervisnin-
gen, fx stof fra tidsskrifter eller aviser (se figur 42). Séledes svarer kun 6% af
lzrerne, at de i hgj grad anvender autentisk stof af denne art, og 27,1% sva-
rer, at de i nogen grad bruger det. Ingen af l@rerne n®vner, at de inddrager
supplerende samtalegvelser af en eller anden art. Dette falder i trad med lz-
rernes nedprioritering af taleferdigheden (jf. afsnit I11.A.3.7.1) og med deres
ringe vaegtning af aktiviteter, som har til hensigt at opbygge elevernes tale-
feerdighed pa dansk (se I11.A.3.7.6.). Foruden de materialer, der specielt pro-
duceres til undervisningsbrug, er litter@re tekster, is®er romaner, den genre,
der mest bruges i danskundervisningen (jf. tabel 39, figur 41 og figur 49a),
hvilket er typisk for fagtraditionen i dansk (jf. indledningen og afsnit II).

Lerernes besvarelser viser stor brug af grammatik- og gvelsesbgger (jf.
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tabel 39). Det fremgar af laerernes oplysninger, at eleverne laver et for-
holdsvis stort antal grammatiske gvelser (jf. figur 44), fx sammenlignet med
antallet af lyttegvelser (jf. figur 45). Dette virker mods@tningsfyldt, nar man
tager i betragtning, at i en anden sammenha&ng svarer lererne, at de vaegter
lytteferdigheden hgjere end grammatikken i deres undervisning (jf. tabel 27
og figur 28 og 29). Dette kunne tyde pa, at grammatikken er en stgrre del af
fagtraditionen, end larerne selv vil vere ved eller er bevidste om.

Larernes besvarelser viser en meget stor forskel pa omfanget af pensum
savel med hensyn til antallet af leste sider som antallet af forskellige typer
sproglige opgaver (jf. figur 43, 44, 45 og 46). Saledes ser der ud til at veere
en meget stor forskel pa, hvor stort input eleverne far pa dansk. Inden for de
kommunikative metoder fremhaves inputtets betydning i fremmed-
sprogsindleringen (jf. afsnit 1.5.3.3.), bl.a. i forbindelse med hypotese-
dannelse (jf. afsnit 1.5.3.1.3.). Det er ikke usandsynligt, at elevernes lesning
af frilesningsbgger - fx romaner eller andre typer sprogligt input der har et
indhold, som interesserer eleverne - egner sig til at fremme deres eksiste-
rende kunnen pa malsproget.

Den store forskel, der er pa antallet af laeste sider pa dansk, kan afspejle
leererens inddragelse af forskellige lesestrategier, hvilket falder i trad med
leerernes oplysninger om deres made at treene leseferdighed pa (jf. tabel 34).
Saledes kunne det store antal leste sider i nogle af klasserne (jf. sgjle 4 og 5
i figur 43) tyde pa inddragelse af ekstensiv l@sning eller skanning, hvorimod
det lille antal laste sider (jf. is@r sgjle 1 i figur 43) i andre klasser antagelig
afspejler stgrre vegtning af intensiv l@sning eller oversattelse til islandsk.
Her er der tale om meget tidskraevende l&semader.

Det er fgr blevet na@vnt, at leerernes besvarelser tyder pé, at der i hgjere
grad fokuseres pa modersmalet end pa malsproget i danskundervisningen, jf.
hvor fa laerere der svarer, at de taler dansk med eleverne (se tabel 33), og den
ringe vagt lererne tildeler oversattelser til dansk i forhold til oversettelser
til islandsk (jf. figur 29 og 30). En lignende tendens viser sig i la&rernes be-
svarelser af de spgrgsmal, der angéar deres brug af ordbgger. Saledes svarer
flere lerere, at de lader eleverne anvende dansk-islandske ordbgger end
islandsk-danske ordbgger (se figur 48). En tredjedel af lererne svarer, at de
forventer, at eleverne bruger dansk-danske ordbgger.

Larernes besvarelser af samtlige spgrgsmal, der vedrgrer deres brug af
undervisningsstof, tyder pa, at hovedvagten l&gges pa anvendelse af trykte
tekster i danskundervisningen, enten i lerebgger eller ved supplerende prosa-
tekster. Auditive tekster bruges dog i nogen grad (jf. brug af supplerende
materialer pa lydbénd, se figur 47a og 51b), og bandoptager bruges jaevnligt
(§f. figur 49a). Autentiske visuelle tekster sdsom aktuelle fjernsynsprogram-
mer bruges i mindre grad af ca. fjerdedel af lererne og omtrent halvdelen af
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lererne svarer, at de inddrager film 2-3 gange i vinterens lgb. Brug af com-
putere eller edb-materialer forekommer s& godt som ikke i dansk-
undervisningen (se figur 47b og 49b). Inden for de kommunikative metoder
understreges vigtigheden af anvendelse af autentiske materialer, som afspej-
ler sprogets brug, og som egner sig til inddragelse af sociokulturelle perspek-
tiver. I lyset af dette er det betaenkeligt, hvor ringe vegt mange af laererne
leegger pa anvendelse af av-materialer af denne art fx fjernsynsprogrammer.
Det samme galder, i hvor begrenset grad lererne inddrager aktuelle auten-
tiske tekster - is@r sagprosatekster (se tabel 40) sasom tekster fra aviser,
tidsskrifter eller poptekster - i undervisningen (se figur 42). Lerernes brug af
materialer tyder pa, at dansk primert forekommer i form af trykte prosa-
tekster og gvelser, og at det i mindre grad indgar som levende brugssprog i
undervisningen fx i form af aktuelle auditive og audiovisuelle tekster.

I flere sammenhange er de centrale prgvers styrende funktion blevet
navnt jf. backwash-effekten. Omkring 60% af lererne svarer, at de 4 gange
eller oftere i skolearet anvender lytteopgaver og skriftlige opgaver fra @ldre
centrale prgver i dansk, og 30% af lererne svarer, at de 2-3 gange om aret
inddrager de centrale prgver i undervisningen (se ogsa afsnit I111.A.3.10.4.),
hvilket yderligere vidner om prgvens styrende funktion.

3.11. Kontakt med danske og andre nordiske Klasser

To spgrgsmal drejer sig om, hvorvidt eleverne i de involverede klasser har
haft kontakt med unge i Norden. Det ene spgrgsmal gar pa klassernes kontakt
med unge i Danmark, det andet drejer sig om en evt. kontakt med unge i det
gvrige Norden.

3.11.1. Kontakt med unge i Danmark (sp. 45

I spgrgsmal 45 bedes lererne om at oplyse, hvorvidt deres elever/klasser har
haft en eller anden form for direkte kontakt med unge i Danmark i vinteren
1992-1993 eller i arene fgr. Der er tale om et svarlistespgrgsmal med 5
svarkategorier. Endvidere bedes l@rerne i tilfelde af et positivt svar anfgre,
hvilke klasser det drejer sig om, jf. fglgende: 1) Ingen kontakt, 2) Ja, brev-
veksling. Klassens navn/navne:, 3) Ja, kontakt via e-mail. Klassens navn/
navne:, 4) Ja, elevbesgg fra DK. Klassens navn/navne:, 5) Ja, elevrejse til
DK. Klassens navn/navne:.

Da jeg gik lerernes besvarelser efter i sgmmene, viste det sig, at mange
af lererne gav oplysninger om andre klasser end deres afgangsklasser. Da
undersggelsen kun rettes mod danskundervisningen i 10. klasse, blev la-
rernes oplysninger om andre argange sorteret fra. I alt svarede 26 af de 129
lerere, at 29 af de 185 involverede klasser havde haft en eller anden form for
direkte kontakt med danskere. Der er tale om fglgende former for kontakt:
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Kontaktformer Antal
klasser
Brevveksling 5
Elevbesgg fra Danmark 4
Elevrejse til Danmark 6
Brevveksling + elevbesgg 3
Brevveksling + elevbesgg + elevrejse 9
E-mail + elevbesgg 1
Brevveksling + e-mail + elevbesgg + elevrejse 1

Tabel 41. Klassernes kontakt med unge i Danmark.

3.11.2. Kontakt med unge i det gvrige Norden (sp. 46)

I spgrgsmaél 46 spgrges lererne om, hvorvidt deres elever/klasser har haft
kontakt med andre nordboere end danskere. Der er tale om et tilsvarende
svarlistespgrgsmal og med de samme svarmuligheder som i spgrgsmal 45.
Og ligesom i spgrgsmal 45 bedes lererne identificere de involverede klasser.
Larernes besvarelser af spgrgsmal 46 viser samme misforstaelser som
besvarelserne af spgrgsmadl 45. Derfor blev oplysninger om andre argange
end 10. klasse sorteret fra. I alt oplyser 14 af de 129 lerere, at 17 af de invol-
verede klasser har haft en eller anden form for kontakt med andre nordboere
end danskere. Tabel 42 viser fordelingen af de 17 klasser efter kontaktformer.

Kontaktformer Antal
klasser
Brevveksling 9

Elevbesgg fra det gvrige Norden
Elevrejse til det gvrige Norden
Brevveksling + elevbesgg + elevrejse
E-mail

— (oo fw

Tabel 42. Klassernes kontakt med andre nordboere end danskere.

Analyse

I alt har 46 af de 185 klasser haft en eller anden kontakt med unge, enten i
Danmark eller i det gvrige Norden. I nogle tilfelde drejer det sig om klasse-
rejser eller besgg af hele klasser, i andre tilfelde kun af enkelte elever. Hertil
kommer brevveksling, som i nogle tilfelde ser ud til at henge sammen med
elevrejser eller -besgg. Personlig kontakt med danskere eller andre nordboere
ma af flere grunde anses for at vare af stor betydning i danskundervisningen.
Gennem direkte personlig kontakt - det vere sig brevveksling (e-mail),
elevrejser eller elevbesgg - opstar der varierede kommunikative behov for
brug af maélsproget. Inden for de kommunikative metoder l@gges der vegt
pa, at samtlige komponenter, der indgér i kommunikativ kompetence (jf. det
kommunikative sprogsyn i afsnit 1.A.5.2.), medtankes i sprogundervisnin-
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gen, og at madlsproget bruges til kommunikation (jf. det kommunikative
indl@ringssyn i afsnit [.A.5.3.). I forbindelse med direkte kontakt med nord-
boere finder forskellige former for kommunikation sted, hvilket forudsatter
en naturlig inddragelse af savel lingvistiske, pragmatiske som sociokulturelle
komponenter. Desuden kan en umiddelbar kontakt af denne art have en vigtig
betydning i forbindelse med elevernes holdning til at lere dansk. Ifglge Ellis
er elevernes behov og lyst til at kommunikere den helt afggrende forudsat-
ning for, at sprogindl®ring finder sted (jf. afsnit I.B.1). Antagelig ligger der
et motivationspotentiale i brev- og elevudveksling, idet der - nar der er tale
om kontakt af denne art - opstar kommunikative behov, som forudsatter, at
eleverne bruger malsproget i interaktion. Desuden har det formodentlig en
holdningsmessig betydning, at eleverne oplever dansk som et sprog, hvorpa
levende personer interagerer, og ikke blot som undervisningssprog primart
begranset til skreven litteratur og sproglige gvelser.

Det fremgar af lerernes besvarelser, at der bade er tale om kontakt med
danskere og andre nordboere. Kontakten med fx unge i Sverige, Norge eller
Faergerne giver eleverne oplevelsen af, hvordan de kan bruge deres kundska-
ber i dansk som nggle til de andre nordiske sprog, hvilket passer som hand i
handske med leseplanens hovedformal (se afsnit 11.7.1.2.).

3.12. Laerernes vurdering af leeremidlerne i dansk (sp. 47)

Spgrgsmal 47 gér pa lerernes vurdering af l@rermiddelsituationen til under-
visningen i dansk. Spgrgsmalet har et dobbelt sigte: dels at bede lererne om
at vurdere, om der helt mangler visse typer af leremidler, dels at bede dem
om at vurdere kvaliteten af de leremidler, der findes pa markedet i Island.
Der er tale om et svarlistespgrgsmal, hvor der opstilles 10 svarkategorier: 1)
Lyttematerialer, 2) Samtalegvelser, 3) Videomaterialer, 4) Film, 5) Ordbgger,
6) Lerebgger, 7) Grammatikbgger, 8) Opgavehafter til trening af sprogbrug,
9) Edb-programmer til danskundervisningen, 10) Supplerende materialer til
treening i leseferdighed. Endvidere er der tale om et dbent spgrgsmal, hvor
lererne bliver spurgt, om de evt. har andre bemarkninger om l@remiddel-
situationen. For hver af de fastlagte svarkategorier opstilles der to s@rskilte
svartyper i overensstemmelse med spgrgsmalets tosidige sigte.

3.12.1. Mangel pé leremidler (sp. 47)

I spgrgsmal 47 bedes lererne om at tage stilling til, hvilke typer materialer
der mangler i danskundervisningen. Der opstilles svarmuligheden Der mang-
ler materialer ved hver af de 10 opstillede svarkategorier (se 11I.A.3.12.).
Fglgende sgjlediagram viser fordelingen af l@rernes besvarelser, dvs.
fordelingen af de materialetyper, der mangler ifglge laererne.
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Figur 50. Typer af materialer som laererne efterlyser.

De fleste af lererne (58,1%) svarer, at der mangler edb-programmer, og
omkring halvdelen af l@rerne efterlyser videomaterialer (51,2%) og sprog-
brugsgvelser (51,2%) til danskundervisningen. Selv om der ikke findes udar-
bejdede samtalegvelser til danskundervisningen i Island, svarer kun 42,6% af
lererne, at der mangler l@remidler af denne art. 38,8% af l&rerne svarer, at
der mangler supplerende materialer i forbindelse med laesning. Til trods for
et forholdsvis stort udbud af traditionelle grammatikbgger, svarer 27,9% af
leererne, at der mangler grammatikbgger.

3.12.2. Larernes vurdering af eksisterende leeremidler (sp. 47)

I spgrgsmal 47 bedes lererne endvidere om at give deres vurdering af de
materialer, som skolerne kan valge imellem. For hver af de 10 faste svarkate-
gorier opstilles der en skala med 4 gradueringsmuligheder: a) Meget godt, b)
Ret godt, c) Ret dérligt, d) Meget darligt. Larernes besvarelser fordeler sig
som fglger:
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Figur 51b. Laerernes vurdering af de eksisterende lzeremidler.

Larernes besvarelser viser, at forholdsvis fa af laererne vurderer de eksi-
sterende leremidler som meget dérlige. Den typer leremidler, som de fleste
leerere vurderer som meget dérlige er grammatikbgger og sprogbrugsgvelser.
Der er dog kun tale om 8,5% af lererne. Desuden satter ret mange lerere
kryds ved, at de anser de eksisterende grammatikbgger og sprogbrugsgvelser
for at vaere ret darlige. Det er pafaldende, hvor mange lerere der undlader at
tage stilling til mange af svarkategorierne. Det galder is@r svarkategorierne:
edb-programmer, videomaterialer, sprogbrugsgvelser og samtalegvelser, dvs.
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de materialetyper, som de fleste af lererne giver udtryk for, at der mangler
(jf. figur 50).

Larernes besvarelser af det abne spgrgsmal
35 lerere skriver kommentarer om le&remiddelsituationen. I det fglgende
ggres der rede for lerernes kommentarer efter deres indhold.

1. Ikke i stand til at vurdere leremiddelsituationen

10 lzerere udtrykker, at de ikke er i stand til at vurdere leeremiddelsituationen
eller enkelte typer materialer (fx n@vner to edb-materialer), idet de ikke ken-
der situationen tilstrekkelig godt.

2. Materialer der mangler:

a) Grammatik og sprogbrug

En lzrer n@vner, at der mangler et stgrre udbud af varieret, centralt udarbej-
det materiale med massive opgaver, som trener indholdsforstéelse, forstaelse
af enkelte ord og sprogbrug. To lerere efterlyser grammatikbgger. Den ene
savner grammatikbgger med grammatiske regler, stilgvelser og udfyldnings-
opgaver, jf. grammatikbgger i dansk for gymnasiet. Den anden udtrykker, at
der mangler et gvehafte i grammatik.

b) Visuelle materialer
Tre lerere nevner mangel pa visuelt materiale. En l@rer n&vner materialer
om unge i Danmark, og to lerere efterlyser film med undertekster pa dansk.

¢) Ordbgger

6 lerere kommenterer ordbgger. Tre lerere noterer, at de synes ordbggerne er
sa dyre, at eleverne ikke har rad til at kgbe dem, og én lerer nevner, at sko-
lerne ikke er i stand til at kgbe dem. En lzrer nvner, at han synes, at den nye
dansk-islandske ordbog ogsi burde udgives som skoleordbog. En lazrer
navner, at den nye dansk-islandske ordbog er mangelfuld, selv om den
afgjort anses for at vere bedre end den gamle. En lzerer nzevner, at han synes,
de ordbgger, der hgrer til l&rebgger, er darlige.

d) Andet

En lerer nevner, at der mangler danske klassikere udarbejdet til dansk-
undervisningen, og én lerer noterer, at der burde udgives et billigt haefte med
aktuelt dansk stof, som arligt kan ajourfgres.
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3. Kritik af eksisterende materialer

En lzrer nzvner, at novelleantologien Kort og godt kun indeholder fi gode
noveller. En lzerer nzvner, at der er mange fejl i materialerne, iser anser han
lyttematerialerne og lerebggerne for at vere darlige.

4. Positive udtalelser om eksisterende materialer

En lzrer nzvner, at han synes ret godt om de danske materialer: Danske
rollesimulationer!) og 33 opgaver til pararbejde® . En lerer nzvner, at han
synes meget godt om Gudrin Halldorsdottirs leere- og grammatikbgger. To
lzrere noterer, at de godt kan lide l&rebogen 7Tag fat. Den ene af de to naev-
ner, at det ville vere en fordel med hensyn til prisen pa Tag fat, hvis tekster
og opgaver blev udgivet separat.

5. Alment om leremiddelsituationen

6 lzerere kommenterer lzrermiddelsituationen generelt. En lrer nzvner, at
der er tale om et meget begraenset udbud af lerebgger hos Undervisnings-
middelcentralen, og at skolerne i praksis ikke kan bruge andre materialer. To
leerere naevner, at der findes egnede larematerialer, som ikke kan bruges pa
skolerne pa grund af geldende regler om Undervisningsmiddelcentralen og
skolernes kgb af lzerermidler. En lzerer nzvner, at han gerne ville bruge lzre-
materialer, som danskerne udgiver med henblik pa danskundervisning for ud-
lendinge, idet han synes godt om disse materialer. En lzrer navner, at det
kom bag pa ham, hvor begrensede danskmaterialer der findes. Og til sidst
naevner én lerer, at der generelt mangler materialer i dansk, og at leremid-
delsituationen i dansk er elendig sammenlignet med den i engelsk

6. Andet

En lerer nevner, at der mangler lerebgger i begynderundervisningen i
dansk. Endelig n@vner én lerer, at han ikke har brugt eller ledt efter edb-pro-
grammer til undervisningen i dansk.

Analyse

Larernes besvarelser angaende leremiddelsituationen viser stor variation og
forskellighed, dvs. en del af lererne udtrykker sig positivt om materialerne
og en del negativt. Endvidere er det pafaldende, hvor mange af lererne der
undlader at besvare nogle af kategorierne (jf. figur 51a og 51b), hvilket is@r
galder for spgrgsmalene om de materialetyper, som lererne giver udtryk for,

1) Danske rollesimulationer af Mortensen & Mortensen (1990), udgivet af Kaleidoscope.
2) 33 opgaver til pararbejde af Hgirup et al (1984), udgivet af Kaleidoscope.
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at der mangler (jf. figur 50). Ifglge lerernes besvarelser af spgrgsmaél 47
vurderer en stor del af lererne dog leremiddelsituationen i dansk som man-
gelfuld, hvilket ogsa fremgér af lerernes besvarelse af spgrgsmal 48 (jf. af-
snit III.A.3.13., se figur 52b). Mange af lererne svarer, at der mangler mate-
rialer af kommunikativ art, fx edb-programmer, videomaterialer, samtale-
gvelser og lyttematerialer (jf. figur 50). En del af lererne udtrykker, at de
synes, de eksisterende materialer er meget darlige eller ret darlige, og kun en
lille del af lererne anser de eksisterende materialer for at vaere meget gode.
De materialer, som de fleste lerere affinder sig bedst med og vurderer som
gode eller meget gode, er fglgende: lerebgger (62,8%), film (51,2%), ord-
beger og grammatik (49,6%) og lyttematerialer (47,3%).

Som fgr nevnt udtrykker mange af larerne, at der mangler materialer af
kommunikativ art, fx videomaterialer, sprogbrugsgvelser, edb-programmer,
samtalegvelser og lyttematerialer. Endvidere n®ver 38,8% af lererne, at der
mangler supplerende materialer i forbindelse med l®sning, dvs. materialer
som egner sig til differentieret undervisning, som har til formal at tilgodese
elevernes individuelle behov. Til gengeld udtrykker kun 14,7% af l@rerne, at
der mangler lerebgger i dansk (jf. figur 50). Inden for de kommunikative
metoder anses undervisningsmaterialerne for at vare af central betydning i
undervisningen, bl.a. for at opnd undervisningens formal, for at fremme ele-
vernes brug af malsproget og for at imgdekomme deres behov savel m.h.t. til
deres interesser som deres indleringsmassige behov. Séledes betones bl.a.
vigtigheden af, at l@rematerialerne egner sig til sproglig stimulering og til
kommunikativ brug af malsproget. Endvidere fremhaves princippet om au-
tenticitet (jf. afsnit I.A.5.4.6.). Hvis nye paradigmer skal have mulighed for
at trenge igennem i danskundervisningen, kan en revidering af undervis-
ningsmaterialerne ikke undgas. Praktisering af de kommunikative metoder
forudsatter, at andre typer af tekster og sproglige aktiviteter end de, som
knytter sig til den traditionelle formfokuserede fremmedsprogsundervisning,
tages i brug. Eksempelvis kan n@vnes, at kravet om autenticitet forudsatter,
at undervisningsmaterialer Igbende ajourfgres, og at integration af faer-
digheder kraver en helt anden type materialer end de traditionelle lerebgger.
Det er m.a.o. ikke tilstreekkeligt alene at basere undervisningen pa én lere-
bog eller ét lerebogssystem. Hertil kommer, at hvis elevernes interesser og
deres individuelle personlige eller indleringsmassige behov skal imgde-
kommes, kraver det, at eleverne har mange og forskelligartede materialer at
vaelge imellem. Det gaelder savel udarbejdede lerematerialer som forskelligt
autentisk stof. Udvalgelse og udarbejdelse af sproglige aktiviteter - fx i
tilknytning til autentiske materialer - stiller store sproglige og didaktiske krav
til lereren. Praktisering af de kommunikative metoder forudsatter m.a.o. en
stor fleksibilitet fra lererens side m.h.t. valg af materialer, idet de behov, der
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opstér i indleringssituationen, Igbende ma imgdekommes. Dette krever, at
leereren bade mé have overblik over l@remiddelsituationen i Island og end-
videre have indsigt i danske forhold, hvad angér publikationer af stof, der kan
egne sig til brug i danskundervisningen. Eksempelvis kan n&vnes ungdoms-
bgger, danske tidsskrifter for unge, aviser, film, digte, sange osv. Her til kom-
mer internettet med dets varierede typer af tekster. Det bgr dog understreges,
at det ikke er tilstreekkelig, at l&rerne besidder de forngdne kvalifikationer og
har det fgrnevnte overblik, hvis de pa grund af regler om skolernes kgb af
leeremidler er forhindret i at kgbe de materialer, de gnsker at anvende i deres
undervisning (jf. kommentarerne i leerernes besvarelse af det dbne spgrgs-
mal).

Det er pafaldende, at 10 dansklarere udtrykker, at de ikke fgler sig i stand
til at vurdere kvaliteten af de islandske materialer, der findes til brug i dansk-
undervisningen pa dette niveau. Det giver anledning til bekymring, at de
lzrere, som varetager danskundervisningen, ikke kender til l&remiddelsitua-
tionen eller fgler sig i stand til at vurdere materialernes kvalitet. I den sam-
menhang er det vaerd at overveje, hvilke konsekvenser disse forhold har for
fagtraditionens levedygtighed, dvs. om det betyder, at lererne ukritisk og af
gammel vane fortsatter undervisningen i samme bane.

3.13. Leerernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer (sp. 48)

I spgrgsmal 48 bedes l@rerne vurdere danskfagets aktuelle problemer. Dels
ved at tage stilling til 7 pa forhand fastlagte svarkategorier og dels ved med
egne ord at formulere deres vurderinger. De opstillede svarkategorier er som
fglger: 1) Der mangler faglig radgivning/fagkonsulent i dansk, 2) Der mang-
ler interesse blandt eleverne, 3) En stor interesse for engelsk truer danskfaget,
4) Der mangler interesse for nordisk samarbejde, 5) Der mangler undervis-
ningsmaterialer, 6) Lererne mangler fagspecifik viden i dansk, 7) Eleverne
hgrer sjeldent dansk. For hver svarkategori opstilles der et parameter med
fire svarmuligheder, nemlig: a) Meget enig, b) Ret enig, c) Ret uenig, d)
Meget uenig. Efter svarlisten fglger der et abent spgrgsmal, hvor l@rerne
bedes formulere, hvis de har noget andet at tilfgje om det, der volder proble-
mer i danskundervisningen. Lerernes besvarelser af de opstillede svarkate-
gorier har fglgende fordeling:
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Figur 52b. Laerernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer.

Som det fremgar af figur 52a og b, har svarkategorien Eleverne hgrer sjeel-
dent dansk en serstilling, nar det gaelder leerernes vurdering af danskfagets
aktuelle problemer, idet knap 68,2% af lererne svarer, at de er meget enige i,
at denne svarkategori volder problemer i danskundervisningen. Desuden
udtrykker mange af larerne, at de er meget enige i, at fglgende kategorier
volder problemer: Mangel pad faglig radgivning i dansk (279%), En stor
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interesse for engelsk truer danskfaget (31,0%) og Der mangler interesse
blandt eleverne (28,7%). Det er bemarkelsesvaerdigt, at 41,9% af lererne
svarer, at de er meget enige eller enige i svarkategorien Der mangler fag-
specifik viden blandt dansklererne.

Lzarernes besvarelser af det dbne spgrgsmal

I alt besvarer 24 af respondenterne det dbne spgrgsmal, og i nogle tilfeelde
navner lererne flere begrundelser for danskfagets problemer. I det fglgende
ggres der ikke rede for de enkelte lereres besvarelser i deres helhed, idet
besvarelserne analyseres og ordnes efter indhold.

1. Negative holdninger til dansk

4 lerere svarer, at danskundervisningens problemer ligger i negative hold-
ninger til at lere dansk. Saledes navner én lerer, at voksne islendinge er
negativt indstillet over for dansk bortset fra dem, som har opholdt sig eller
veeret bosat i Danmark. En lzrer skriver, at eleverne hader dansk, og at de slet
ikke lerer dansk uden for skolen. Den tredje lerer n&vner det problematiske
i, at eleverne ikke finder det hensigtsmassigt at leere dansk, idet de har svert
ved at indse hensigten, behovet, og at de ikke kan se fremtidsbilledet for sig.
Saledes ser det ikke ud til at veere tilstreekkeligt motivationsgrundlag, at de
far brug for at kunne dansk i forbindelse med videreuddannelse m.m. Til sidst
navner én lerer danskfagets lave status pd mange skoler.

2. Det danske sprogs status i Island

Tre lzerere kommer ind pa det danske sprogs status i omgivelserne. En lerer
noterer, at da dansk overhovedet ikke hgres, og da behovet for at kunne lese
pé dansk bliver stadig mindre (Anders And, lerebgger i andre fag m.m.), er
det ngdvendigt at gge antallet af ugentlige undervisningstimer, idet det ikke
er tilstrekkeligt kun at treeffe eleverne to gange om ugen. En lerer naevner de
unges karlighed til engelsk stof (amerikanske spandingsfilm). Ifglge den
samme lerer kan det ga sa vidt, at eleverne fgrst overfgrer ord fra dansk til
engelsk og derefter til islandsk. Den tredje udtrykker, at der mangler nyheder
fra det danske rigsfallesskab i medierne.

3. Dansklarernes kvalifikationer og interesse

8 lerere kommer ind pa l@rernes kvalifikationer og interesse i forbindelse
med deres vurdering af danskfagets problemer. En lzrer n@vner, at danskun-
dervisningen udelukkende burde varetages af personer, der besidder de
forngdne kvalifikationer, og som interesser sig for dansk, idet han frygter, at
der settes lerere til at undervise i dansk, som hverken har interesse for det
eller er kvalificerede til det. Desuden n@vner han, at danskfaget burde pree-
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senteres bedre i lzerernes grunduddannelse. En lzrer nzevner, at mange steder
ude pa landet ma l@rerne undervise i dansk, selv om dansk ikke er deres fag.
En lzrer udtrykker, at der mangler fagspecifik viden blandt de lzrere, som
underviser begyndere i dansk, hvilket han anser for at vere et alvorligt pro-
blem. Ifglge den samme lerers vurdering ville man vinde ved at begynde
danskundervisningen senere, fx i 8. klasse med fire timer om ugen og med
faglerere i stedet for som ved den nuverende ordning med enhedslarere.

En lzrer udtrykker, at han ikke har viden nok til at tage stilling til
spgrgsmalet, om lererne mangler fagspecifik uddannelse i dansk.

Tre leerere kommer ind pa vigtigheden af, at lererne interesserer sig for
danskundervisningen. En lzrer udtrykker, at der findes for mange uinteres-
serede dansklarere. En anden nzvner, at elevernes interesse eller mangel pa
samme afspejler lerernes professionelle ambitioner, og den tredje larer
udtrykker, at interessen for nordisk samarbejde afhanger af larernes inte-
resse og dygtighed.

4. Mangel pa leremidler

5 lzerere kommer ind pa leremiddelsituationen. En lzrer ser en stor mangel
pé brugbare leremidler i dansk som et alvorligt problem - is@r i 9. klasse.
Ifglge den samme larer er materialerne i 10. klasse bedre, men de rakker
ikke sa langt. En anden n&vner, at der mangler et kontinuerligt s&t af under-
visningsmaterialer. En tredje efterlyser videomaterialer, der kan sidestilles
med alt det stof, eleverne ser pa engelsk. Lareren fremhzaver, at han forst og
fremmest savner underholdende snarere end orienterende materialer. Den
fjerde navner det problematiske i, at uanset hvornar skolerne begynder med
danskundervisning, sa bruges undervisningsmaterialer, der er beregnet for
10-arige bgrn. Den sidste anser lremidlerne i dansk for at vaere mangelfulde
og for ikke at appellere til de unge.

5. Malsatninger

5 leerere anser malstningerne i dansk for at vare mangelfulde. En laerer
udtrykker, at der mangler flere malsatninger. Tre lerere efterlyser mere pree-
cise og bedre malsetninger end dem, der star i den centrale l@seplan, og en
af disse to leerere gar sa vidt som til at hevde, at leseplanen overhovedet
ingen stgtte giver. En lzrer udtrykker, at der mangler koordinering af under-
visningsmaterialer og malsatninger i dansk ved grundskolens afslutning.

6. Andet

5 lerere kommer med forskellige vurderinger af anden art end de oven-
navnte. En lerer skriver, at det ville vaere en fordel, hvis eleverne kunne val-
ge mellem svensk og dansk, idet han anser den danske udtale for at vere

317



sveer. I den forbindelse fremhaver han, at eleverne bliver skuffede, nér de
ikke forstér det talte sprog til trods for, at de har gjort sig umage med at lese
i bggerne. Af den grund er de tilbgjelige til at give op og skubbe dansk fra
sig. En lerer udtrykker, at omprioritering af dansk og engelsk burde over-
vejes, sdledes at engelsk blev fgrste fremmedsprog, og danskundervisningen
startede i 8. klasse, og at dansk herefter blev tildelt en stor vegt som under-
visningsfag. Hans vurdering er, at engelsk ville stgtte indl@ringen af dansk,
idet det er lettere at leere et nyt sprog, nir man allerede har opnaet feerdighed
i et andet sprog. En lerer nzvner praktiske problemer i forbindelse med
faglig radgivning eller konsultation ude pa landet, idet afstanden fra
Reykjavik har sit at sige, og at oplysninger fx om faglige mgder ofte kommer
sent. En lerer nevner de problemer, der er forbundet med nedskeringer i
skolesystemet. Han mener, nedsk@ringerne skyldes manglende ambitioner
blandt politikere og ledende personer inden for det islandske skolesystem.
Ifglge den samme larer burde uddannelse prioriteres hgjere i samfundet.

En lzrer navner, at der mangler debat om Islands stilling blandt andre
nationer.

Analyse

Der er en stor spredning i lerernes besvarelser af spgrgsmalet om dansk-
fagets aktuelle problemer. Det er dog pafaldende, at det for samtlige svarkate-
gorier galder, at meget fa laerere krydser svarmuligheden Meget uenig af,
hvilket kan tyde pa, at de fleste af leererne opfatter de opstillede svarkate-
gorier som vasentlige, nar det drejer sig om forklaringer pa danskfagets
problemer. Pa ner lerernes tunge vagtning af svarkategorien Eleverne hgrer
sjeeldent dansk er der ikke én svarkategori, som adskiller sig fra de andre ved
tung vaegtning. Alt dette vidner om situationens kompleksitet, og om hvor
mange medvirkende faktorer der spiller ind.

Larernes besvarelser af det &bne spgrgsmaél indeholder mange
bemarkelsesvardige overvejelser om danskfagets problemer. Stort set er der
dels tale om kommentarer til de opstillede svarkategorier og dels forskellige
andre faktorer, som lererne anser for at vare problematiske. 5 af lererne
navner fx mangelfulde malsatninger for danskfaget som et alvorligt problem
(se afsnit 11.7.1.2.). 8 leerere kommer ind pa de problemer, der er forbundet
med, at nogle af lererne ikke besidder de forngdne kvalifikationer til at
undervise i dansk, og at de ikke har det ngdvendige engagement eller inte-
resse for at undervise i faget. Som fgr nevnt udtrykker knap 70% af lererne,
at de er meget enige i, at et af danskfagets problemer er, hvor sjeldent elever-
ne hgrer dansk. Desuden svarer godt 20% af lererne, at de er ret enige i, at
denne svarkategori er en af arsagerne til danskfagets problemer. Larernes
tunge vaegtning af denne svarkategori er interessant af to grunde. For det
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forste understgtter besvarelsen det, der for er blevet skrevet i athandlingen
om det danske sprogs @ndrede status i Island (jf. afsnit II). For det andet
understreger lerernes ret entydige vurdering vigtigheden af, at eleverne kan
opleve dansk som et levende sprog i danskundervisningen. Hvis eleverne
ikke hgrer dansk uden for skolen, er det helt afggrende for deres tilegnelse af
dansk, at man i danskundervisningen formar at skabe et stimulerende indlee-
ringsmilj@, hvor eleverne oplever dansk som et levende sprog, som de selv
bruger til kommunikation i interaktion med hinanden og lereren.

Som fgr nevnt er det bemarkelsesvaerdigt, at 10,9% af lererne svarer, at
de er meget enige, og 31,0%, at de er ret enige i, at l@rernes mangel pa
fagspecifik viden volder problemer i danskundervisningen. Her er det verd
at ggre opmarksom pa, at det er skolemyndighederne og ikke lererne, som
er ansvarlige for den ordning, at lerere, som ikke er specielt kvalificerede til
danskundervisning, bliver ansat til at undervise i faget. Endvidere er det
skolemyndighedernes ansvar, at den fagspecifikke linjefagsuddannelse i
dansk kun svarer til knap et halvt arsveerk, selv om lererne skal fungere som
faglerere i grundskolens gverste klasser. Det vides ikke, om lererne med
deres besvarelse udtrykker deres egen mangel pa fagspecifik kompetence
eller deres kollegers. Uanset om de henviser til deres egen manglende viden
eller deres kollegers, er det dog indlysende, at dette indtryk af manglende
professionalisme i danskundervisningen svakker faget og danskl®rernes
professionelle identitet. Der er m.a.o. tale om en vigtig faktor, der afgjort
svaekker danskfaget savel internt som eksternt.

3.14. Laerernes vurdering af behov for efteruddannelse (sp. 49)

I sporgsmal 49 bedes lererne tage stilling til, hvordan de vurderer dansklz-
rernes behov for efteruddannelseskurser. Der opstilles en svarliste med 4
svarkategorier: 1) Almene kurser om dansk litteratur og samfund, 2) Teo-
retiske kurser i fremmedsprogspedagogik, 3) Praktiske kurser i fremmed-
sprogsdidaktik, 4) Ferdighedskurser i dansk. For hver svarkategori opstilles
der et parameter med fire svarmuligheder: a) Meget stort, b) Ret stort, c) Ret
lille, d) Meget lille. Desuden stilles der et abent spgrgsmal, hvor lererne bli-
ver spurgt, om de har noget andet at tilfgje i forbindelse med behovet for
efteruddannelse. Larernes besvarelse af de fastlagte svarkategorier illustreres
i fglgende sgjlediagram:
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Figur 53. Leerernes vurdering af behov for efteruddannelse.

Den kursustype, som de fleste lerere svarer, at der er stgrst behov for, er
praktiske kurser i fremmedsprogsdidaktik (44,2%), mens ferdighedskurser i
dansk (35,7%) fglger som nummer to.

Learernes besvarelser af det dbne spgrgsmal

I alt svarer 19 lerere pa det abne spgrgsmal. 14 lerere anfgrer forskellige
behov for efteruddannelseskurser. 7 lerere udtrykker behov for forskellige
typer kurser, der aftholdes i Island, og 7 lerere udtrykker behov for, at dansk-
leererne har mulighed for efteruddannelse i Danmark.

1. Kurser i Island

En lzerer udtrykker, at der mangler praktiske kurser i fremmedsprogsdidaktik,
dvs. den samme type kurser, som opstilles p svarlisten. En lzrer nzvner, at
der ma tages hensyn til lerere, som arbejder pa landet, idet mange af de
lzerere ikke har mulighed for at rejse til Danmark for at g pa kursus. En lerer
fremhaver vigtigheden af, at lererne regelmassigt har mulighed for at del-
tage 1 efteruddannelseskurser, og tilfgjer, at de traditionelle kursers indhold
burde revideres. En lerer n&vner, at man bgr satse pa, at de kurser, der hvert
andet ar afholdes henholdsvis i Laererhgjskolens og i Foreningen for Island-
ske Dansklareres regi, fortsat kan tilbydes lerere.

Tre lerere efterlyser, at der atholdes nye alternative kurser i Island. I
denne forbindelse foreslar én lerer igangsattelse af en slags udviklingspro-
jekt, hvor islandske og danske lerere kan samarbejde, fx ved at danske larere
kommer til Island og samarbejder med de islandske kolleger pa skolerne. En
lerer nevner etablering af et fagligt forum eller mgder, hvor dansklarere kan
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treffes og udveksle erfaringer. En lerer navner, at da mange lerere ikke har
mulighed for at vaere pé kurser i Reykjavik eller i Kgbenhavn i ugevis, burde
man overveje alternative former for efteruddannelse, fx at bringe det faglige
budskab ud over internettet eller ved at sende fagkonsulenter ud pa skolerne.

2. Efteruddannelse i Danmark

En lerer nevner, at han savner et kursus i landeskunde, dvs. dansk natur,
dyreliv, vegetation, miljgvern, klima og erhvervsliv (landbrug, industri,
fiskeri). 6 lrere n@vner vigtigheden af, at dansklerere kan tage til Danmark
og opholde sig der i en periode, enten for at deltage i efteruddannelse eller
blot for at opleve det danske samfund pa nert hold (fx danskernes hverdag
og skolerne).

3. Andet

4 lerere nevner, at de ikke har tilstraekkelig viden til at vurdere behovet for
efteruddannelse, bl.a. pa grund af mangel pa sproglig indsigt og kendskab til
skolesystemet. En lzrer kommenterer, at han ofte har sggt efteruddan-
nelseskurser i dansk, men at hans ansggninger om deltagelse ikke er blevet
imgdekommet.

Analyse

Som allerede navnt er de kursustyper, som de fleste lerere efterlyser, didak-
tiske kurser og feerdighedskurser i dansk, hvilket ma anses for at vere udtryk
for, at mange lerere fgler, at deres fagdidaktiske og sproglige kompetence
ikke er tilstreekkelig stor. Opprioritering af disse kursustyper, men ikke fx af
kurser om dansk litteratur og samfund, kunne evt. signalere et gnske fra la-
rernes side om at @&ndre den gengse undervisningspraksis.

I besvarelserne af det dbne spgrgsmél gor 14 lerere rede for deres over-
vejelser om behovet for andre typer efteruddannelseskurser end dem, der
opstilles pa svarlisten. Det er bemarkelsesverdigt, at af de 14 lerere, som
foreslar, at der afholdes nye typer efteruddannelseskurser, har 7 lerere del-
taget i efteruddannelseskurser inden for de sidste fire ar, mens 7 ikke har sggt
efteruddannelse. Som f@gr navnt svarer kun én larer, at hans gnsker om
efteruddannelse ikke er blevet imgdekommet. Nar man tager i betragtning, at
674% af dansklererne ikke har deltaget i efteruddannelseskurser i dansk
inden for de sidste fire ar, kunne man forestille sig, at den beskedne del-
tagelse skyldtes ringe muligheder for at komme med pa kurserne. Den kends-
gerning, at der kun er én larer, som navner, at hans ansggninger om del-
tagelse i efteruddannelseskurser ikke er blevet imgdekommet, kunne tyde pa,
at de leerere, som ikke har veret pa kurser, heller ikke har anstrengt sig for at
komme med pé kurserne. Det er dog ikke udelukket, at laerernes viden om be-
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grensede efteruddannelsesmuligheder forhindrer dem i at ansgge om del-
tagelse i kurserne.

3.15. Innovationer i danskundervisningen

Tre spgrgsmal har til hensigt at belyse, hvorfra leererne henter inspiration til
faglige fornyelser. I ét spgrgsmal udspgrges lererne bredt om forskellige
inspirationskilder, mens to spgrgsmal rettes mod deres leesning af fagtids-
skrifter om henholdsvis fremmedsprogsundervisning og almen pazdagogik.

3.15.1. Kilder til faglig fornyelse (sp. 50)

I spgrgsmal 50 bedes lererne svare pa, hvorfra de henter ideer til innova-
tioner i danskundervisningen. Der opstilles en svarliste med 7 svarkategorier:
1) Hos andre dansklerere, 2) Hos andre fremmedsprogslerere end dansk-
leerere, 3) Pa efteruddannelseskurser, 4) I udenlandske bgger om nye metoder
i fremmedsprogsundervisningen, 5) I udenlandske lerebgger, 6) 1 fagtids-
skrifter om fremmedsprogsundervisning, 7) I lerervejledninger. Da laererne
bedes stte kryds ved alle de svarkategorier, der kan vere tale om, overstiger
svarprocenten 100. Larernes besvarelser fordeles pa fglgende vis mellem de
opstillede svarkategorier:
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Figur 54. Leerernes kilder til faglig fornyelse.

Langt de fleste (80,6%) af lererne svarer, at de far ideer til paedagogiske
innovationer hos andre dansklarere. 60,5% svarer, at de henter ideer til inno-
vationer fra andre fremmedsprogslarere, og knap 60% markerer, at de hen-
ter idéer fra lerervejledninger.
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3.15.2. Dansklerernes lesning af fagtidsskrifter (sp. 51 og 52)
I spgrgsmal 51 og 52 udspgrges lererne om deres lesning af fagtidsskrifter.

Formalet med disse spgrgsmaél er dels at kaste lys over, i hvilken grad respon-
denterne l®ser fagtidsskrifter generelt, dels om der kan konstateres forskel i
deres lesning af fagtidsskrifter om henholdsvis almenpa@dagogik og
fremmedsprogsundervisning. Fordelingen af lerernes besvarelser af spgrgs-
mal 51 og 52 fremgér af figur 55:
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Figur 55. Laerernes laesning af fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning
og almen padagogik.

Som det fremgér af figur 55, er forskellen mellem l@rernes l@sning af de to
typer faglitteratur meget stor. Saledes svarer kun 34,9% af respondenternes,
at de jevnligt leser faglitteratur om fremmedsprogsundervisning, mens
75,2% svarer, at de jevnligt leeser faglitteratur om paedagogiske spgrgsmal.

Analyse

Som det fremgar af figur 54, svarer de fleste af lererne, at de henter inspira-
tion til faglig fornyelse fra kolleger. De fleste af respondenterne svarer, at de
lader sig inspirere af andre dansklerere, og en stor del af l@rerne svarer, at de
henter ideer til innovationer fra andre fremmedsprogslarere. Desuden nav-
ner en stor del af lererne lerervejledninger som en inspirationskilde til faglig
nytenkning. Det fremgar m.a.o. af respondenternes besvarelser, at de fleste
af lererne anser udveksling af erfaringer mellem kolleger og vejledninger pa
praktisk plan (fx i leerervejledninger) for at vaere af langt stgrre betydning, nér
det gaelder faglig fornyelse, end fx l&sning af faglitteratur eller teoretisk stof
om fremmedsprogsundervisning. Antagelig h@nger den ringe betydning, som
leererne tildeler laesning af fagspecifik litteratur, sammen med deres uddan-
nelsesmassige baggrund, jf. hvor fa af lererne, der har en fagspecifik uddan-
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nelse i dansk (se afsnit IIT.A.3.2.3.). Séledes kan man skgnne, at kun fa af
lererne i deres uddannelse har stiftet bekendtskab med teorier om fremmed-
sprogsindlering og andre vidensomrader, som er relevante, nar det gelder
undervisning i dansk som fremmedsprog i Island, hvilket antagelig pavirker
deres professionelle identitet.

Det er allerede blevet nevnt, at mange dansklerere i 10. klasse er alene
om at varetage danskundervisningen i afgangsklasserne pa deres skoler (jf.
afsnit I1I.A.3.3.1.). De mange larere, som n@vner samarbejde med kolleger
som inspiration til innovationer, giver anledning til overvejelser om, hvilken
betydning den faglige isolation, som er mange dansklareres lod, har for le-
rernes muligheder for faglig fornyelse. Det gelder is@r dansklerere pa de
mindre skoler ude pa landet, hvor der ofte kun er én lerer, som varetager
danskundervisningen pa skolen.

Som fgr nevnt er det pafaldende, hvor ubetydelig en rolle leererne tildeler
lesning af fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning som led i deres
faglige fornyelse (jf. figur 54). Den beskedne lesning af disse skrifter under-
streges yderligere, nar man sammenligner leerernes laesning af fagtidsskrifter
om fremmedsprogsundervisning pa den ene side og deres lasning af fag-
tidsskrifter om almene pedagogiske emner pa den anden side (jf. figur 55).
Dette - sammen med den kendsgerning at 67 4% af lererne svarer, at de ikke
har deltaget i efteruddannelseskursus i dansk inden for de sidste fire ar (jf.
afsnit I11.A.3.2.6., figur 18), og at kun 39,5% (jf. figur 54) svarer, at de hen-
ter inspiration til faglig fornyelse pa efteruddannelseskurser - kunne tyde pa,
at respondenterne ikke opfatter sig selv som fagl®rere i dansk, og at de af den
grund er mindre tilbgjelige til selv at tage initiativ til ajourfgring af deres
viden, som kunne fgre til innovationer.

Konklusion

Min overordnede hypotese var, at de kommunikative undervisningsmetoder
ikke er slaet igennem i den pedagogiske praksis, og at fagtraditionen i dansk
stadig praeges af satsning pa lingvistisk kompetence og opprioritering af
leseferdighed, is@r i form af oversattelser fra modersmalet.

Pa grund af den store svarprocent og leerernes omhyggelige besvarelser af
spgrgeskemaet er det lykkedes at indhente omfattende empiriske oplysninger
om, hvordan dansklererne beskriver danskfagets situation og deres egen
undervisningspraksis i 1990’erne. Den empiriske undersggelse har bidraget
til en mere aktuel og kvalitativt anden form for viden om fagtraditionen i
dansk, som adskiller sig fra den viden, som de historiske kilder formar at
frembringe. De empiriske data kaster savel i dybde som bredde lys over
danskfagets situation og over, hvad der for tiden karakteriserer fagtraditionen
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i dansk i grundskolen, bl.a. undervisningsmetodisk. I det fglgende sammen-
fattes hovedtrekkene i spgrgeskemaundersggelsens resultater. Endvidere
perspektiveres de resultater, der anses for at vere de vigtigste i lyset af min
overordnede hypotese og mine forskningsspgrgsmal om danskfagets situa-
tion, fagtraditionens historiske udvikling og den opstillede teori. Desuden
fokuseres der pa undersggelsens resultater og de komplikationer, der kan
opstd, nar der satses pa innovationer, fx drejning mod en mere kommunika-
tiv fremmedsprogsundervisning, jf. den opstillede teori og de bud pé kom-
munikative tilgange, der signaleres i den centrale leseplan i dansk (se afsnit
I1.7.1.).

Et af mine forskningsspgrgsmal var: Er dansklerernes fagspecifikke kompe-
tence tilstreekkelig? Undersggelsen viser, at overraskende mange af de lere-
re, der varetager danskundervisning, ikke besidder kvalifikationer, som retter
sig mod danskundervisning. Dette fremgar af, at knap to tredjedele af lerer-
ne svarer, at de ikke har nogen fagspecifik uddannelse i dansk (jf. afsnit
II1.A.3.2.3.). Dette ma anses for at vere et af fagets alvorligste problemer. En
del af de lerere, som ikke har en fagspecifik uddannelse i dansk, har veeret
bosat i Danmark, heraf har enkelte lrere uddannelse i andre fag end dansk
(se tabel 14). Fremmedsprogsundervisning, ikke mindst praktisering af de
kommunikative metoder, stiller meget store sproglige og didaktiske krav til
lererne. Den professionelle dansklerer ma vare kommunikativt kompetent
péa dansk og have en metabevidsthed om samtlige komponenter, der indgér i
kommunikativ kompetence. Foruden viden om sprogindl@ring behgver la-
reren at have kontrastiv viden om det islandske og det danske sprogsystem
for bl.a. at kunne forsta elevernes indl@ringsproblemer. Kun 17 af respon-
denterne svarer, at de har linjefagsuddannelse i dansk, og 8 svarer, at de har
haft dansk som valgfag i den gamle seminarieuddannelse. Ganske fa af leerer-
ne har B.A.-eksamen og fagpaedagogisk uddannelse i dansk. Her bgr det
understreges, at linjefagsuddannelsen kun svarer til knap et halvt arsveerk,
hvilket ma anses for at vere et alt for spinkelt kvalifikationsgrundlag for at
kunne opbygge den sproglige og didaktiske kompetence, som la&seplanens
malsetninger forudsetter. Antagelig volder mangel pa fagspecifik kompe-
tence i dansk mange lerere problemer, nar det geelder implementering af de
kommunikative teorier til praksis.

Spgrgeskemaundersggelsen tyder pd, at mangel pa kvalificerede lerere er
en af de faktorer, der medvirker til at skabe inerti i fagtraditionen. Dette
underbygges af, at 20,9% af larerne svarer, at de i hgj grad anvender, og
48,1%, at de i ret hgj grad anvender, de undervisningsmetoder, som de fandt
mest effektive i deres egen fremmedsprogsindlering (jf. afsnit [11.A.3.9.2.).1
anden sammenhang svarer 61,2% af lererne, at de bruger grammatik- og
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oversattelsesmetoden i deres undervisning, og 26,4% af lererne svarer, at de
benytter sig af den direkte metode. 34,1% af lererne svarer, at de anvender
de kommunikative metoder (se afsnit 111.A.3.9.1.).

Danskl®rernes uddannelsesmassige baggrund praeges af heterogenitet, og
mange af lererne svarer, at de er kommet til at undervise i dansk, uden at de
i deres uddannelse satsede pa danskundervisning, hvilket bl.a. viser sig i
deres korte undervisningserfaring i dansk sammenlignet med deres ancien-
nitet som lerere. Flere faktorer tyder pa, at leererne som helhed ikke opfatter
sig selv som fagl®rere i dansk. Séledes svarer omtrent to tredjedele af lerer-
ne, at de ikke har sggt efteruddannelse i dansk i de sidste fire ar (jf. afsnit
II1.A.3.2.6.), og kun omtrent en tredjedel af lererne svarer, at de jevnligt
leeser fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning (jf. afsnit I11.A.3.15.2.).
Mangel pé faglig identitet blandt mange af danskl@rerne i grundskolen bety-
der, at de ikke udggr en synlig falles professionel lerergruppe, som i deres
eget regi og i offentligheden tager spgrgsmal om danskundervisnings indhold
og praksis op til debat. Formodentlig er lerergruppens heterogenitet, en ringe
fagspecifik uddannelse i dansk blandt mange af lererne og deres mangel pa
professionel identitet med til at fastlase fagtraditionen i dansk. Antagelig er
styrkelse af larernes fagspecifikke kompetence i dansk en af forudsatnin-
gerne for, at en radikal @ndring af fagtraditionen kan finde sted.

Foruden de fgrnevnte faktorer er l&rernes arbejdssituation og faglige iso-
lation formodentlig ogsa med til at fastlase fagtraditionen i dansk, jf. det store
antal dansklerere, som har mange timers overarbejde, og det store antal
leerere, som er alene om at varetage danskundervisningen i 10. klasse pa
deres skoler (jf. afsnit I11.A.3.3.1.).

Til trods for visse modsatninger i l&rernes begrundelser for, hvorfor de er
kommet til at undervise i dansk (jf. afsnit I11.3.4.1.), svarer de fleste af lerer-
ne, at de befinder sig meget godt eller ret godt med at undervise i faget (jf.
afsnit 1II.A.3.4.2.). I flere sammenh&nge beskriver en del af lererne, at der
findes en ringe motivation blandt eleverne for at lere dansk (jf. fx afsnit
I1.3.5.1. og MI.A.3.13), hvilket bl.a. ma ses i lyset af det danske sprogs
@ndrede status i det islandske samfund. I den sammenh@ng kan navnes, at
68,2% af respondenterne svarer, at de er meget enige i og 23,3%, at de er ret
enige i, at det er et problem i danskundervisningen, at eleverne sjeldent hgrer
dansk (jf. afsnit III1.A.3.13.). De begraensede muligheder, som eleverne har
for at mgde dansk uden for klassevarelset, betyder, at deres tilegnelse af
dansk som oftest beror pa kvaliteten af den danskundervisning, de fér i
skolen. Her stér lerernes strategier helt centralt, idet det netop er kendeteg-
nende for den professionelle fremmedsprogslerer at rdde over forskellige
strategier, som han kan traekke pa i sin streben efter at skabe et stimulerende
indleringsmiljg og dermed rammen for elevernes sprogtilegnelse. Dette taget
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i betragtning er lerernes generelle nedprioritering af undervisningsmetoder-
nes betydning som arsag til gode resultater i danskundervisningen (jf. afsnit
III.A.3.5.2.) bemarkelsesvaerdig. Utvivlsomt har holdninger til dansk pa
makroplan betydning for elevernes holdninger til dansk pa mikroplan, jf.
ogsa lerernes holdninger til, hvorfor det er vigtigt, at unge i Island lerer
dansk (se figur 26). Det ma dog anses for at vere tegn pa en svag professionel
identitet blandt lererne ikke at tildele effekten af deres professionelle strate-
gier stgrre vagt, eftersom det ikke mindst er her, elevernes indl@rings- og
motivationspotentiale ligger. Det bgr dog understreges, at positive holdninger
til dansk i samfundet altid vil styrke undervisningen i faget. Pa samme made
vil manglende motivation eller ringe interesse for sproget i samfundet ggre
leererens arbejde svearere.

Til sidst bgr det nevnes, at til trods for, at de fleste af lererne udtrykker
deres tilfredshed med at undervise i1 dansk, viser besvarelserne, at en stor del
af lererne er kommet til at undervise i dansk uden i begyndelsen selv at
gnske det (fx pa opfordring af skolens ledere). Man kan ikke se bort fra den
mulighed, at manglende interesse for at undervise i dansk og usikkerhed
forarsaget af bl.a. ringe fagspecifik kompetence i dansk blandt mange af le-
rerne kan pévirke elevernes holdninger til dansk og evt. forringe deres moti-
vation til at lere sproget. I al fald er det usandsynligt, at de lerere, som ikke
finder det vigtigt at undervise i sproget, og som ikke besidder den forngdne
sproglige og didaktiske kompetence, forméar at bryde med den etablerede fag-
tradition og gennemfgre innovationer.

Mit andet spgrgsmal var: Hvad karakteriserer fagtraditionen undervisnings-
metodisk? Spgrgeskemaundersggelsen viser, at grammatik- og oversattelses-
metoden og dens opprioritering af l&seferdighed iser gennem direkte over-
saettelser og vaegtning af eksplicit grammatisk viden stadigvak spiller en
vesentlig rolle i danskundervisningen. Grammatik- og overs®ttelses-
metodens dominans understgttes af, at 61,2% af lererne svarer, at de anven-
der denne metode i deres undervisning (se afsnit I1II.A.3.9.1.). Desuden
fremgar grammatik- og overs@ttelsesmetodens dominans indirekte af de
sproglige aktiviteter, der ifglge lerernes besvarelser spiller den mest fremtrae-
dende rolle i deres arbejde med indleringen af de fire ferdigheder og gram-
matikken. Mange af disse aktiviteter (se III.A.3.7.) kan identificeres med
grammatik- og oversa@ttelsemetodens fremgangsméder (se 1.A.2.3.). De
spgrgsmaél, der angar lerernes prioritering af grammatik i forhold til andre
komponenter, viser, at arbejdet med grammatikken spiller en vasentlig rolle
hos mange af lererne (jf. afsnit III.A.3.7.1.). Endvidere viser undersggelsen,
at mange af lererne arbejder isoleret med grammatikken, og at mange leg-
ger vaegt pa udenadslere af verber og grammatiske regler samt pa eksplicit
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arbejde med grammatiske regler (jf. afsnit II1.A.3.7.8.). M.a.o. er det selve
grammatikken og arbejdet med dens strukturer, som er undervisningens
udgangspunkt. Eksplicit og implicit viden om sprogets form- og brugsregler
er fundamentale komponenter i beherskelsen af kommunikativ kompetence.
Ifglge det kommunikative paradigme er det dog vigtigt, at bevidstggrelsen og
automatiseringen af disse komponenter indgar i et l&ngere undervisningsfor-
lgb og holdes i trad med elevernes indl@ringsniveau og deres individuelle
behov.

Til trods for grammatik- og oversttelsesmetodens dominans viser lerer-
nes besvarelser, at fagtraditionen kendetegnes ved en vis kompleksitet, hvor
andre paradigmer - bl.a. den direkte metode og de kommunikative metoder -
i nogen grad gor sig geldende. 26 4% af 1&rerne svarer, at den direkte metode
er styrende i deres undervisning (jf. III.A.3.9.1.), og 34,1% af l®rerne svarer,
at de kommunikative metoder er styrende i deres undervisning (se afsnit
II1.A.3.9.1.). Lerernes besvarelser af andre spgrgsmal viser, at aktiviteter der
er typiske for den direkte metodes fremgangsmade, forekommer hos ret
mange af lererne. I den forbindelse kan navnes aktiviteter, sdsom ind-
holdsspgrgsmal, genfortellinger og ekstensiv lesning. Larernes besvarelser
af andre spgrgsmal viser endvidere, at de kommunikative metoders frem-
gangsmader kun i mindre grad indgér i deres undervisning (jf. afsnit
III.A.3.7.). Der er intet, der tyder pa forekomst af aktiviteter, som er helt
typiske for den audiolingvale metode, fx drillgvelser.

Grammatik- og oversattelsesmetoden passer som hand i handske med
lerernes generelle opfattelse af det danske sprogs funktion i Island, samt
hvilke kundskaber i dansk der spiller den stgrste rolle for islendingene. De
fleste af lererne tildeler opretholdelse af kontakten til Norden den stgrste
vagt, og som fgr nevnt er det mange islendinges opfattelse, at genuin dansk
udtale ikke spiller nogen stgrre rolle i den sammenh&ng. Spgrgeskemaunder-
sggelsen viser, at mange lerere nedprioriterer talesproget. Hertil kommer, at
en del af l@rerne i hgj grad opfatter dansk som et dannelsesfag (se figur 26),
hvilket bl.a. viser sig i en ret stor vegtning af skgnlitteraere tekster. [ overens-
stemmelse hermed finder de fleste af lererne det meget vigtigt for islendin-
gene at kunne lese dansk, og mange finder det vigtigt at kunne forsta talt
dansk, hvorimod de produktive fardigheder anses for at spille en mindre
vasentlig rolle. Vegtning af de receptive ferdigheder - is@r leseferdighe-
den - spiller den mest dominerende rolle i l&rernes undervisning, mens de
produktive ferdigheder - iser talefaerdigheden - tildeles en yderst ringe vagt.
Denne vagtfordeling, som er og l&nge har veret kendetegnende for fagtra-
ditionen i dansk (jf. indledningen og afsnit II), bliver antagelig styrket af de
signaler, der gives ved, at talefeerdigheden ikke indgér som en del af den cen-
trale prgve i dansk. Antagelig virker den sdkaldte backwash-effekt med til at
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vedligeholde den levedygtige fagtradition, hvilket er positivt for islendinge-
nes beherskelse af lseferdighed pa dansk, men ngdvendigvis mé ga ud over
deres beherskelse af andre ferdigheder. I l&seplanen betones vigtigheden af,
at indleringen af samtlige ferdigheder opbygges i integration med hinanden,
svarende til sprogets brug uden for klassevearelset. Hvis fagets malsatninger
skal have den tilsigtede virkning pa skolerne, er det vigtigt, at alle de fire
feerdigheder indgér i den centrale prgve. Larernes store vagtning af laesefer-
digheden er pa én gang tegn pa grammatik- og oversattelsesmetodens domi-
nans og pa fagtraditionens levedygtighed. Den store vagt, der legges pa
oversattelser - isa@r til modersmalet - og intensiv l@sning pa ordniveau, kan
identificeres med grammatik- og oversattelsesmetodens fremgangsmader.
Men samtidig adskiller fagtraditionen sig fra grammatik- og oversettelses-
metoden ved i langt hgjere grad at vegte ekstensiv laesning (jf. afsnit
I1.3.7.5. og I11.A.3.10.3.), hvilket dels kan forklares ved fagtraditionens rgd-
der og den lange historiske tradition for at laese pa dansk i Island (jf. indled-
ningen og afsnit II), dels ved indflydelse fra den direkte metode.

Mange af lererne fremhaver det danske sprogs vigtige funktion i for-
bindelse med videreuddannelse, hvorimod blot en ganske lille del af lererne
udtrykker, at de finder danskkundskaber meget vigtige i erhvervslivet (se af-
snit I11.A.3.6.1.). Det er bemarkelsesverdigt, at lererne ikke tillegger
danskkundskaber stgrre betydning i erhvervslivet, nar man tager i betragt-
ning, hvor mange forbindelser der findes mellem Island og Danmark samt det
gvrige Norden (bl.a. voksende turisme, mangeartede handels- og kultur-
forbindelser, studieophold, midlertidig bos®ttelse og tradition for at rejse til
Norden, se afsnit 11.7.3.). Her er der tale om kommunikationsflader, som
netop forudsatter, at man produktivt og spontant behersker dansk. Lerernes
opfattelse af det danske sprogs brugsvardi for islendingene afspejles i deres
holdninger til, hvilke kundskaber i dansk der er vigtige for isl&ndingene. Der
er her tale om en stor vagtning af de receptive ferdigheder. Det bgr dog
fremhaves, at spgrgeskemaundersggelsen viser, at der ogsa - blot i mindre
grad - er tale om alternative opfattelser af det danske sprogs funktion og en
anden vagtning af fardighederne blandt dansklererne. Her er der tale om
tendenser, som bryder med den etablerede fagtradition i dansk.

Mit tredje og sidste forskningsspgrgsmal var: Pd hvilke punkter er der tale
om variation i dansklerernes praksis? Som allerede nevnt viser spgrge-
skemaundersggelsen en stor dominans i brug af sproglige aktiviteter, der
knytter sig til grammatik- og oversattelsesmetodens fremgangsmader.
Faktisk viser undersggelsen, at grammatik- og overs®ttelsesmetoden - is@&r
oversattelser til islandsk - er mere dominerende, end jeg havde ventet.
Spergeskemaundersggelsen viser dog ogsa forekomsten af sproglige akti-
viteter, der er genkendelige fra andre undervisningsmetodiske paradigmer,
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iser den direkte metode og i mindre grad de kommunikative metoder.
Saledes tegner der sig et billede, som dels prages af visse felles trek i la-
rernes undervisningspraksis, dels af en ret stor variation fx m.h.t. inddragelse
af sproglige aktiviteter.

Der er dog imidlertid flere tegn pa, at det kommunikative paradigme
generelt ikke er sldet igennem i danskundervisningen, og det kan begrundes
med fglgende eksempler. Inden for de kommunikative metoder fremhaves
outputtets betydning i sprogindleringen (Swain 1995) og vigtigheden af, at
malsproget bruges til kommunikation, bl.a. til interaktion i klasseverelset
(Ellis 1992: 37-50, Ellis 1997: 173-195). Spgrgeskemaundersggelsen viser en
generel fokus pd modersmaélet frem for pd malsproget i lerernes under-
visning, jf. hvor fa af leererne der taler dansk med eleverne (se tabel 33), og
hvor fa lerere der leegger op til, at eleverne taler dansk med dem (se tabel 35).
Saledes er der meget, som tyder p4, at interaktionen i de fleste klasser hoved-
sagelig foregdr pd islandsk, og at dansk fungerer som et gvelsessprog, dvs. til
udfgrelse af de primare mal i undervisningen (se I1I1.B.4). Hertil kommer den
store vagtning af oversattelser til modersmalet. Set i lyset af det danske
sprogs funktion og status i Island er det vigtigt at udnytte det holdnings- og
indleringsmessige potentiale, der ligger i brug af malsproget som kommu-
nikationssprog i klassevarelset. Hvis eleverne skal have mulighed for at
opbygge deres kompetence pa dansk, er det afggrende, at de har mulighed for
at bruge malsproget kreativt til kommunikation (jf. de kommunikative meto-
ders indleringssyn I.A.5.3.). Holdningsmaessigt er det ogsa vigtigt, at elever-
ne oplever dansk som et kommunikativt redskab. Der ligger store indl@rings-
og holdningsmassige potentialer i klassevarelsesinteraktionen, idet der her
er et genuint kommunikativt behov for at bruge malsproget i interaktion.

Inden for de kommunikative metoder betragtes fremmedsprogstilegnelsen
som en individuel kreativ proces, som drives frem, nar eleverne bruger deres
mellemsprog i interaktion (jf. afsnit 1.A.5.3.1.3). Det er pafaldende, hvor fa
af de aktiviteter, der bruges i forbindelse med opbygning af tale- og skrive-
ferdighed, der forudsetter, at eleverne bruger sproget kreativt. Mange af de
mest anvendte aktivitetstyper karakteriseres ved reproduktion af et allerede
kendt indhold (fx mundtlig eller skriftlig besvarelse af indholdsspgrgsmal til
pensum), mens andre bestdr i udfgrelse af bundne gvelser (fx hgjtl@sning,
diktater, referater eller direkte overseattelser). Ensidig brug af aktivitetstyper
af denne art giver ikke eleverne tilstrekkelige muligheder for at udvikle deres
mellemsprog ved kreativ brug af sproget, jf. de alternative potentialer, der
ligger i brug af forskellige typer kommunikative opgaver (se afsnit
1.LA5.3.6.). Spgrgeskemaundersggelsen viser dog ogsa, at sproglige
aktiviteter, som helt eller delvis knytter sig til de kommunikative metoder,
forekommer i danskl@rernes undervisningspraksis, om end i mindre grad.
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Det gelder fx inddragelse af forskellige laesestrategier, sdsom skimming og
skanning, som anses for at vere vigtige for udvikling af procedural viden. I
arbejdet med taleferdigheden er der enkelte eksempler pa inddragelse af
forskellige elevcentrerede, sociale interaktionsaktiviteter, og i forbindelse
med skriveferdigheden kan navnes, at en ret stor del af lererne lader ele-
verne skrive frie skriftlige produktioner.

I den kommunikative fremmedsprogsundervisningen star autenticitet helt
centralt. Dels i forbindelse med lerernes valg af undervisningsmaterialer,
dels som grundlag for de opgaver, som eleverne stilles overfor. I danskun-
dervisningen ser det ud til, at der ret ensidigt legges vaegt pa brug af lerebo-
gen og forskellige litterere tekster, mens forskellige sagprosatekster og au-
tentiske materialer - fx tekster fra aviser, fjernsyn eller radio - kun i beske-
dent omfang inddrages i undervisningen (jf. afsnit II11.A.3.10.1. og
II1.A.3.10.2.). Den beskedne brug af autentiske, aktuelle materialer betyder,
at eleverne stifter bekendtskab med et meget begrenset billede af dansk
sprog og kultur, som forringer undervisningens kvalitet (jf. de kommunika-
tive teoriers krav om beherskelse af sociokulturel kompetence, se [.LA.5.2.6.).

Nar det drejer sig om undervisning i et sprog, som eleverne sjeldent
mgder uden for klassen (jf. dansk i Island), er omfanget af input i undervis-
ningen af allerstgrste vigtighed. Larernes besvarelser viser, at der er tale om
en overraskende stor forskel pa, hvor meget skriftligt og mundtligt input
eleverne far pa dansk savel med hensyn til antallet af leeste sider som antallet
af lyttegvelser og grammatiske gvelser (jf. afsnit I11.A.3.10.3.). Den enorme
forskel, som viser sig i omfanget af klassernes pensum, afspejler antagelig
bl.a. lerernes valg af lesestrategier. Saledes er der tale om et stgrre omfang
af input i de klasser, hvor lererne vaegter ekstensiv leesning hgjt (jf. figur 33,
41 og 43), end i de klasser, hvor der ensidigt legges vagt pa oversattelser til
islandsk eller intensiv lesning (jf. afsnit III.A.3.7.5.). Til sidst bgr det under-
streges, at ved ekstensiv lesning, fx af romaner, far eleverne ikke alene et
stort input, men de har ogsa en kommunikativ hensigt med lasningen, nem-
lig at lese for forngjelsens eller oplevelsens skyld. Lasning af denne art
anses for at egne sig godt til bl.a. udvikling af procedural viden. Traditionen
for at lese pa dansk for forngjelsens eller oplevelsens skyld kan fgres tilbage
til det danske sprogs tidligere status og funktion i Island, og den er afgjort
fagtraditionens stgrste styrke, som der bgr bygges videre pa. Arbejdet med
den receptive leseferdighed kunne med fordel integreres i arbejdet med de
gvrige ferdigheder, ikke mindst opbygningen af de produktive ferdigheder.
Eksempelvis kan n@vnes, at brug af sproget kan knyttes til arbejdet med tek-
sternes indhold og det ordforrad, eleverne er ved at tilegne sig. Det kan dog
kun ske, safremt dansklaererne besidder den forngdne didaktiske og sproglige
kompetence i dansk. Endvidere ville fagtraditionen ogsé vinde ved, at man
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ogsé - ligesom fgr i tiden - laeste andre typer tekster end litteraere tekster pa
dansk fx aktuelle og orienterende sagprosatekster. I den forbindelse giver nye
midler, fx cd-rom og internettet, hidtil ukendte muligheder for at bruge mal-
sproget til informationssggning og til at integrere receptiv og produktiv brug
af sproget.

Spgrgeskemaundersggelsen tyder pa, at til trods for visse innovationsten-
denser praeger den traditionelle formfokuserede fremmedsprogsundervisning
og en stor vagtning af leseferdigheden stadigvaek fagtraditionen i dansk.
Fagtraditionen har sine rgdder i et helt andet samfund end det eksisterende og
i en helt anden undervisningsmetodisk tradition. Hvis l@seplanens formal om
kommunikativ beherskelse af dansk skal fgres ud i praksis, er det vigtigt at
ggre brug af de landvindinger, forskningen har gjort pa det lingvistiske og
undervisningsmetodiske felt, ved bl.a. at satse pa et nyt sprog- og ind-
leringssyn og en undervisningspraksis, der i hgjere grad sigter mod
beherskelse af kommunikativ kompetence pa dansk. Endvidere er det
vasentligt med et lererkorps, som er fagligt udrustet til at skabe et ind-
leringsmiljg, som giver eleverne mulighed for at leere dansk ved at bruge det
hensigtsmassigt. Brugen af sproget, tilegnelsen af sproget og motivationen
for at lere sproget henger ngje sammen.

Spgrgeskemaundersggelsens resultater tyder pa, at min overordnede
hypotese om, at de kommunikative undervisningsmetoder ikke er slaet igen-
nem i den pedagogiske praksis, og at fagtraditionen i dansk stadig praeges af
satsning pa lingvistisk kompetence og opprioritering af l@seferdighed, iser
i form af oversattelser til modersmalet, stort set holder stik.
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B. SAMMENLIGNING AF UDVALGTE LARER-
VARIABLE MED ELEVERNES EKSAMENS-
RESULTATER I DANSK

1. Undersggelsens sigte

I flere ssmmenhange er det blevet havdet, at danskundervisningen i grund-
skolen ikke giver det tilsigtede udbytte, nemlig at s&tte islendingene i stand
til at lese, lytte, tale og skrive pa dansk. Ofte kommer man med postulater
om danskundervisningen og dens effektivitet, som om der var tale om en
ensartet fastlast stgrrelse. Til trods for at danskundervisningen generelt
karakteriseres ved visse fellestrek, viser spgrgeskemaundersggelsen, at der
ogsa er tale om forskellig undervisningspraksis, som bryder med det, der er
mest kendetegnende for fagtraditionen. I indledningen og i den historiske del
er der blevet gjort rede for det danske sprogs tidligere centrale status og funk-
tion i Island, hvilket motiverede mange isleendinge til pa eget initiativ at leere
dansk. Kilderne taler for, at mange islendinge fgr i tiden l@rte dansk uden for
skolen og uden deltagelse i anden form for tilrettelagt undervisning. Som tid-
ligere omtalt er det danske sprogs stilling i samfundet blevet totalt forandret,
hvilket betyder, at de fleste islendinge nu l@rer dansk i skolen. Derfor af-
hanger de fleste islendinges beherskelse af dansk af kvaliteten eller effek-
tiviteten af den danskundervisning, de modtager. Sammenligningsun-
dersggelsens udgangspunkt er min generelle hypotese om, at forskellige
undervisningsrelaterede variable, iszr lzererens strategier, pavirker ele-
vernes kundskaber i dansk, hvilket bl.a. afspejles i deres praestationer i
dansk til den centrale prgve. Denne overordnede hypotese forsgges af-
provet ved at undersgge, om der kan konstateres en sammenh@&ng mellem
forskellig undervisningspraksis og elevernes beherskelse af dansk. Denne
type undersggelse forudsatter empiriske data vedrgrende fagets situation -
is@r dansklerernes praksis og elevernes kundskaber i dansk. De empiriske
data indhentes pé den ene side ved hjzlp af spgrgeskemaundersggelse blandt
samtlige dansklerere i grundskolens afgangsklasse (jf. afsnit III.A.), og pa
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den anden side anvendes elevernes resultater ved den centrale afgangsprgve
idansk. De centrale prgver er blevet en etableret del af skolearbejdet (se ner-
mere om den centrale prgve i dansk i [II.B.4.1. og II1.B.4.2.), og de er gen-
stand for stor opmarksomhed bade i medierne og i skolepolitisk sammen-
hang. Iser er der stor interesse forbundet med offentligggrelsen af eksamens-
resultaterne. Som regel rettes opmarksomheden mod prgvens svarhedsgrad
og enkelte skolers gennemsnitskarakterer, is@r de skoler som adskiller sig fra
normen ved enten at score meget hgjt eller lavt. Til gengald har man ikke i
samme grad interesseret sig for selve undervisningen, fx danskfagets situa-
tion, dansklerernes strategier og kvaliteten af den undervisning, eleverne far.
Saledes har man mig bekendt ikke forsket i, om der kan findes forklaringer
pa den store forskel, der er pd skolernes eksamensresultater, og dermed
antagelig pa elevernes kundskaber i dansk.

Alle landets skoler er underlagt grundskoleloven og de mélsatninger, der
fastsettes i den centrale l&seplan (se afsnit I1.7.1.). Den centrale prgve skal
bl.a. kontrollere, i hvilken grad de offentlige malsaetninger om dansk i grund-
skolen bliver opnéet. Eksamensresultaterne i dansk viser en stor spredning
over karakterskalaen bade i prgven i sin helhed og i enkelte dele af den,
hvilket giver anledning til at formode, at det er forskelligt, i hvilken grad det
lykkes at realisere leeseplanens méls@tninger, og dermed hvor stor kompe-
tence eleverne opnar pa dansk. Sammenligningsundersggelsens sigte er at
undersgge, om der kan konstateres statistisk effekt af nogle udvalgte under-
visningsrelaterede variable pa elevernes eksamensresultater i dansk.

2. Opstilling af hypoteser
Som allerede navnt er sammenligningsundersggelsens udgangspunkt min
generelle hypotese om, at forskellige undervisningsrelaterede variable, is@r
leererens strategier, pavirker elevernes kundskaber i dansk, hvilket bl.a. af-
spejles i deres preaestationer i dansk til den centrale prgve. Mine forsknings-
hypoteser baseres pa den ene side pa mit kendskab til danskundervisningen i
Island, mine egne erfaringer med at leere dansk og mine mange ars erfaringer
med at undervise i dansk som fremmedsprog. Pa den anden side tager mine
forskningshypoteser udgangspunkt i nogle af spgrgeskemaundersggelsens
resultater. Her bgr det n&vnes, at i denne bog ikke er taget alle de forsknings-
hypoteser med, som indgér i min ph.d.-afhandling. Saledes valgte jeg at se
bort fra nogle hypoteser, som viste sig at vere problematiske (se n@rmere
herom i Audur Hauksdottir 1998).

I sprogindleringen spiller fagets rammer og larerens langsigtede og kort-
sigtede planlegning af undervisningsforlgbet en central rolle, for det er ikke
mindst her, potentialet for elevernes sprogindlering fastsettes. Sporgeske-
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maundersg@gelsen viser, at en forholdsvis stor del af klasserne bliver udsat for
lzererskift pa grund af hyppige lererskift pa skolerne. En af mine hypoteser
drejer sig om effekten af skift af dansklarere pa eksamensresultatet.

Inden for fremmedsprogsundervisningen understreges vigtigheden af
fremmedsprogslerernes fagspecifikke kompetence. Spgrgeskemaunder-
sggelsen viser, at en stor del af dansklererne ikke har erhvervet sig den
forngdne sproglige og didaktiske uddannelse i dansk, og desuden er det kun
er en lille del af lererne, som sgger efteruddannelseskurser. To af mine
forskningshypoteser gar pa antagelsen om en statistisk effekt af lerernes
fagspecifikke uddannelse i dansk og lerernes deltagelse i efteruddannelses-
kurser, og én af mine forskningshypoteser gar pa antagelsen om en statistisk
effekt af leerernes erfaring med danskundervisning pa elevernes resultater.

En af mine forskningshypoteser drejer sig om forekomsten af en sam-
menhang mellem lerernes holdninger til danskundervisningen og elevernes
resultater, og en anden pa antagelsen om sammenha@ng mellem lerernes kon-
statering af positive elevholdninger og elevernes eksamensresultater.

I spgrgeskemaundersggelsen bliver lererne bedt om at skrive i priorite-
ringsreekkefglge, hvilke arsager de mener, der ligger bag gode resultater i
dansk hos eleverne (jf. afsnit II1.A.3.5.2.). To af svarkategorierne angér lere-
rens egen indsats, nemlig lererens interesse og lererens brug af undervis-
ningsmetoder, mens de andre svarkategorier snarere vedrgrer eksterne fak-
torer, som lererne ikke i samme grad kan pavirke direkte. Tre af mine forsk-
ningshypoteser gar pa antagelse om en statistisk effekt af laerernes hgjpriori-
tering af lewrerens undervisningsmetoder og leererens interesse pa elevernes
eksamensresultater. En hypotese gar pa effekten af, at lzererne ikke baserer
deres undervisning pa bestemte undervisningsmetoder.

Det fremgar af spgrgeskemaundersggelsen og de historiske afsnit, at fag-
traditionen i dansk i hgj grad er preget af den traditionelle formfokuserede
fremmedsprogsundervisning, af ensidig vegtning af leseferdighed og ned-
prioritering af de produktive faerdigheder. I forbindelse med indlering af
leeseferdigheden leegges der dels stor vaegt pa oversattelser til modersmalet,
jf. grammatik- og oversattelsesmetoden, dels pa ekstensiv laesning for ind-
holdets skyld. Det sidstnevnte kan forklares ved traditionen for at l@se pa
dansk og ved indflydelse fra den direkte metode. Men spgrgeskemaunder-
spgelsen viser ogsa, at det kommunikative paradigme er begyndt at sette sit
preg pa danskundervisningen. Saledes er der eksempler pa dansklarere, som
leegger vaegt pd kommunikative fremgangsmader i deres undervisning, og pa
at eleverne bruger malsproget produktivt til kommunikation. Sammen-
hengen mellem disse lereres undervisningspraksis og elevernes resultater er
af stor interesse. Det bgr dog understreges, at hypotesernes afprgvning forud-
satter, at de uaftha@ngige variable, hvis effekt undersgges, foreckommer hos et
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vist antal af respondenter. I nogle tilfeelde kunne jeg ikke ga videre med mine
hypoteser om sammenh&ng mellem kommunikative aktiviteter og elevernes
eksamensresultater, fordi aktiviteterne kun bruges af ganske fa lerere. Ni af
mine forskningshypoteser drejer sig om effekten af forskellige arbejdsformer,
som spgrgeskemaundersggelsen viser, at en del af lererne treekker pa i deres
undervisning. I syv tilfelde drejer det sig om retningsbestemte forskningshy-
poteser, hvor effekten af hyppig brug af en bestemt sproglig aktivitet for-
modes at fgre til gode resultater. I to tilfelde formodes effekten af hyppig
brug af en sproglig aktivitet at fgre til darligere eksamensresultater.

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at det er meget forskelligt, hvor store
krav lerere stiller til eleverne, bl.a. med hensyn til hjemmearbejde og om-
fanget af pensum i klasserne. To af mine forskningshypoteser drejer sig om
forekomsten af en relation mellem et stort omfang af pensum og elevernes
resultater.

Formalet med sammenligningsundersggelsen er at teste nedenstdende
forskningshypoteser, dvs. at undersgge, om de udvalgte undervisningsrela-
terede variable har en statistisk signifikant retningsbestemt effekt pa ele-
vernes eksamensresultater.

Forskningshypoteser

I. Hyppige lererskift
1. Klasser, som har skiftet leerer pa grund af hyppige skift af lerere pa

skolen, opnar ringere resultater end klasser, som ikke har skiftet lerer,
eller som har skiftet leerer pa grund danskundervisningens struktur i
grundskolens gverste klasser.

II. Danskl®rernes fagspecifikke uddannelse. deltagelse i efteruddannelse

og erfaring med danskundervisning
2. Klasser, som har lerere, der mangler fagspecifik uddannelse i dansk,

opnar darligere eksamensresultater end klasser, hvis lerere har fag-
specifik uddannelse i dansk.

3. Klasser, som har l@rere, der har sggt efteruddannelse i dansk inden
for de sidste fire ar, opnér bedre resultater end klasser, hvis lerere ikke
har sggt efteruddannelse.

4. Klasser, som har lerere med kort undervisningserfaring i dansk,
opnar darligere resultater end klasser, som har lerere med lengere
undervisningserfaring i dansk.
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III.

Iv.

Lerernes vurdering af elevernes holdninger til at leere dansk
5. Klasser, hvis lerere konstaterer positive holdninger til at l&re dansk

blandt de fleste eller mange af eleverne, opnar bedre resultater end
klasser, hvis lerere konstaterer, at kun nogle eller fa af eleverne er
positive.

Undervisningsmetoder og lerernes holdninger til danskundervisnin-
gen

6. Klasser, som har lerere, der prioriterer leererens undervisningsme-
toder hgjt som arsag til gode resultater i dansk hos eleverne, opnar
bedre resultater end klasser, hvis lerere ikke prioriterer betydningen af
leererens undervisningsmetoder hgit.

7. Klasser, som har larere, der prioriterer l&rerens interesse hgjt som
arsag til gode resultater i dansk hos eleverne, opnér bedre resultater
end klasser, hvis lerere ikke prioriterer betydningen af l@rerens inte-
resse hgijt.

8. Klasser, som bliver undervist af leerere, der bade prioriterer lererens
undervisningsmetoder og lererens interesse hgjt som arsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnér bedre resultater end klasser, hvis
lerere ikke prioriterer betydningen af disse faktorer hgjt.

9. Klasser, som har l@rere, der ikke baserer deres undervisning pa
bestemte undervisningsmetoder, opnar ringere resultater end klasser,
hvis laerere baserer deres undervisning pa én eller flere undervisinings-
metoder.

10. Klasser, som har larere, der er positive over for at undervise i
dansk, opnar bedre resultater end klasser, hvis lerere ikke er positive.

Brug af sproglige aktiviteter til opbygning af sprogfeerdighed pa dansk

Lytteferdighed

11. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med supplerende
lyttematerialer, opnar bedre resultater end klasser, hvor der sjeldnere
eller aldrig arbejdes med supplerende lyttematerialer.

Lesefaerdighed

12. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med oversattelser
til islandsk, opnar darligere resultater end klasser, hvor der sjeldnere
eller aldrig arbejdes med denne aktivitet.

13. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte bruges lesestrategien inten-
siv leesning, opnar ringere resultater end klasser, hvor der sj@ldnere
eller aldrig arbejdes med denne l&sestrategi.
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14. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte bruges lasestrategien
ekstensiv leesning, opnar bedre resultater end klasser, hvor der sjeld-
nere eller aldrig arbejdes med denne lesestrategi.

15. Klasser, som leser et stgrre antal sider, opnér bedre resultater end
klasser, som l@ser et mindre antal sider.

C. Taleferdighed

16. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte udveksler oplysninger
med hinanden pa mélsproget, opnar bedre resultater end klasser, hvor
eleverne sjeldnere eller aldrig arbejder med denne aktivitet.

17. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte producerer samtaler pa
malsproget pa lyd-/videoband, opnér bedre resultater end klasser, hvor
eleverne sjeldnere eller aldrig arbejder med denne aktivitet.

18. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med lere-
ren, opnar bedre resultater end klasser, hvor eleverne sjeldnere eller
aldrig taler dansk med lereren.

D. Skriveferdighed
19. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte skriver frie produk-
tioner pa dansk, opnar bedre resultater end klasser, hvor eleverne
sjeldnere eller aldrig anvender denne aktivitet.

VI. Lerernes krav med hensyn til lektier og omfang af pensum
20. Klasser, hvor lererne forventer, at eleverne bruger l@ngere tid pa
at lave lektier, opnar bedre resultater end klasser, hvor lererne forven-
ter, at der bruges kortere tid pa lektier.
21. Klasser, som har stort omfang af pensum, opnar bedre resultater
end klasser, som har mindre omfang af pensum.

3. Metode

Sammenligningsundersggelsen skal vise, om der kan konstateres en statistisk
signifikant effekt af de udvalgte undervisningsrelaterede variable (de uaf-
hangige variable) pa elevernes beherskelse af dansk defineret ved eksamens-
karakteren ved den centrale prgve (den afh@ngige variabel). Spgrgeskemaet
indeholder flere forskellige typer spgrgsmal. Saledes er nogle af spgrgs-
malene dichotome, mens der i andre tilfzlde fx er tale om svarlistespgrgsmal,
skalaspgrgsmal eller prioriteringsspgrgsmal med flere svarkate-gorier (se af
snit I11.A.2.2.1.). I min behandling af dataene bliver svarkategorierne gjort
dichotome ved at de sldas sammen i to grupper. Eksempelvis kan navnes
spgrgsmal 22, hvor lererne bliver bedt om at sette de opstillede svarmu-
ligheder i prioriteringsrakkefglge fra 1-7. Her inddeles 7-trinsvariablen til
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totrinsvariable, nemlig hgj prioritering svarende til svarmulighederne 1. og 2.
prioritering og lav prioritering svarende til svarmulighederne 3.-7. prioriter-
ing samt intet svar. Grensen mellem de to kategorier i sammenligningen
fremgar af tabellerne for hver parvis sammenligning (se appendiks 3). Da den
statistiske analyse baseres pa parvise sammenligninger mellem elevgruppers
eksamensresultater, og da det antages, at de observerede karakterer er trukket
fra tiln®rmelsesvis normalfordelte populationer, anvendes en t-test (se
na&rmere om hovedprincipperne i t-testen i Petersen 1994: 53). Det skal
understreges, at da opmarksomheden rettes mod en enkelt uafthangig varia-
bel ad gangen, kan gruppernes sammens&tning variere afthengig af, om den
uafthangige variabel, der undersgges, er til stede eller ej.

En korrelativ forskningsmetode af denne art tilhgrer det kvantitative
forskningsparadigme. Metodens hensigt er som fgr navnt at undersgge, om
der kan konstateres statistisk sammenhang eller samvariation mellem de
uafthaengige og afthaengige variable. Forsggsindividerne eller forsggsom-
stendighederne velges, s man derved kan fa variation i de uafh@ngige
variable. Da forskningsfeltet er danskundervisningen i 10. klasse, er de rele-
vante variable dels forskellige undervisningsrelaterede variable - iser le-
rernes strategier (de uath@ngige variable) - dels elevernes eksamensresultater
(de ath@ngige variable). Det bgr dog bemarkes, at det ikke er umuligt, at
andre intervenerende variable kan pavirke den ath@ngige variabel. Selv om
det, sa vidt som det overhovedet er muligt, er forsggt at holde alt andet end
den undersggte uatha@ngige variabel konstant i de enkelte sammenligninger,
kan en uforudset intervenerende variabel pavirke resultatet af signifikans-
testen. Den intervenerende variabel kan afthangigt af effektens retning enten
give anledning til en signifikant forskel (som altsa ikke skyldes den under-
sggte variabel), eller den kan tilslgre (eventuelt oph@ve) en faktisk effekt af
den undersggte variabel. Det bgr séledes understreges, at selv om der kan
konstateres en statistisk effekt af en bestemt undervisningsrelateret vari-
abel pa eksamensresultatet, er det ikke ensbetydende med, at det drejer
sig om kausalitet. Det kan kun konstateres, at to faenomener optrader
sammen. En tolkning af resultatet af en signifikanstest med henblik pa om
der er tale om et kausalt forhold mellem den uvath@ngige og den ath@ngige
variabel, ma derfor altid ske pa et fagligt teoretisk grundlag.

4. De empiriske data

Sammenligningsundersggelsen forudsa®tter empiriske kvantificerbare
oplysninger om henholdsvis l@rernes undervisningspraksis og elevernes
eksamensresultater. For at indhente sa palidelige og reprasentative op-
lysninger som muligt valgte jeg at inddrage hele l&rerpopulationen i spgrge-
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skemaundersggelsen, dvs. samtlige dansklarere i 10. klasse i skoleéret 1992-
1993. Som allerede navnt udgjorde lerernes svarprocent 90,21% af hele
lererpopulationen (se nermere her om i afsnit III.A.2.4.). Det islandske
undervisningsministerium og Rannséknastofnun uppeldis og menntamala
(Statens Institut for Pedagogisk Forskning) gav tilladelse til anvendelse af
samtlige talmassige oplysninger om elevernes karakterer ved den centrale
prgve i dansk i foraret 1993. 1 alt svarede 129 lerere pa spgrgeskemaunder-
sggelsen. En af respondenterne gav ikke de gnskede oplysninger om klas-
serne, bl.a. om elevantallet. De resterende 128 respondenter underviste
92,39% af hele elevpopulationen. Undervisningen af disse elever fandt sted i
185 klasser, som udgjorde 91,13% af samtlige afgangsklasser. Det er disse
data, som indgér i sammenligningsundersggelsen. I afsnit IIT.A.1. og TI[.A 2.
ggres der rede for udarbejdelsen af spgrgeskemaet og indsamling af data ved
hjelp af spgrgeskemametoden. Til gengeld er der ikke blevet gjort rede for
den centrale prgve, og for hvad der ligger bag de talmassige oplysninger om
elevernes eksamensresultater. I det fglgende beskrives det altsa, hvordan man
har fundet frem til denne del af de empiriske data, og hvad der legitimerer
brug af prgvens resultater i denne sammenhang.

4.1. Rammerne for den centrale prgve i dansk

Afgangsprgven i1 dansk bliver helt og holdent udarbejdet centralt. Da under-
sggelsen blev foretaget, blev den centrale prgve i dansk forelagt alle elever
pa samme tid efter centralt udarbejdede instrukser. Desuden bedgmmes prg-
ven udelukkende centralt, hvilket betyder, at lererne intet har med bedgm-
melsen af deres elevers prastationer at ggre. I foraret 1993 blev den faglige
udarbejdelse og praktiske administration af den centrale prgve i dansk vare-
taget af Rannsdknastofnun uppeldis- og menntamadla (Statens Institut for
Padagogisk Forskning). Ved prgvens udformning og gennemfgrelse fore-
tages der en vis standardisering. Uvedkommende variables indflydelse
forsgges minimeret, og der legges vagt pa at tilgodese kravet om reliabilitet
og validitet. Eksempelvis kan det n@vnes, at man ved pilotafprgvning
forsgger at sikre, at opgaveformuleringer er klare, og at hver opgave tester
det, den skal teste. Desuden udarbejdes der centralt instrukser om prgvens
gennemfgrelse ude pa skolerne.

Ifglge mundtlige oplysninger fra lederen for arbejdsgruppen i dansk (Erna
Jessen: 1993) blev beslutninger om prgvens indhold taget under hensyntagen
til den centrale leseplan i dansk. Desuden blev der taget hensyn til de
anvendte undervisningsmaterialer, séledes at prgvens svaerhedsgrad svarede
til materialernes sproglige niveau, uden at dens indhold dog blev styret af
bestemte materialer. Inden den endelige udformning af prgven fandt en pilot-
afprgvning sted, hvorefter prgven blev reguleret ud fra de fremkomne be-
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merkninger. Prgven blev forelagt eleverne i 10. klasse tirsdag den 27. april
1993 mellem kl. 9.00-12.00. Herefter blev samtlige eksamensopgaver sendt
til Statens Institut for Pedagogisk Forskning, hvor en gruppe censorer be-
staende af 9 dansklerere (3 lerere pa gymnasialt niveau og 6 grundskole-
lerere) foretog en bedgmmelse af hele elevpopulationens preastationer. Ved
bedgmmelsen fulgte man pa forhand vedtagne evalueringskriterier.

4.2. Den centrale prgve i dansk i foraret 1993
Eksamensopgaven bestar af 12 sider og omfatter 3 dele):
I. Lytteforstéelse (30 point)
Opgave A (16 point)
Opgave B (14 point)
I1. Laseforstaelse (50 point)
Opgave A (10 point)
Opgave B (12 point)
Opgave C (17 point)
Opgave D (11 point)
III. Skriftlig ferdighed (20 point)

Alle prgvens tre dele udggr saledes 100 point. Alle direktiver og instruktio-
ner til eleverne samt opgaveformuleringer og spgrgsmal til tekster star
skrevet pa islandsk. I gvrigt henvises der til appendiks (se appendiks nr. 2),
hvor den trykte del af prgven og udskriften af lytteteksten findes i sin helhed.

4.3. De talmzessige oplysninger om elevernes resultater

Som fgr naevnt bestar den centrale prgve af tre dele: 1. Lytteforstaelse, II.
Laseforstielse og III. Skriftlig feerdighed. Der gives en serskilt karakter for
hver af de tre dele, og desuden gives der en gennemsnitskarakter for prgven
i sin helhed. I alt udggr prgvens tre dele 100 point, dvs. lytteforstielse kan
hgjst give 30 point, l@seforstaelse 50 point og skriftlig feerdighed 20 point.
Da karakteren gives efter 10-skalaen, svarer 100 point til et 10-tal. Eleverne
far deres endelige karakterer i hele tal fra 1 til 10. Karakteren fastsattes pa
baggrund af det pointtal, eleverne opnar (1-100). I sammenligningsunder-
sggelsen bruges elevernes middelvaerdier pa baggrund af pointtallet med 4
decimaler. Ifglge oplysninger fra Rannséknastofnun uppeldis- og mennta-
madla (Statens Institut for Pedagogisk Forskning) er der tale om fglgende
fordeling af gennemsnitskaraktererne pa landsbasis ved den centrale prgve i
dansk i foraret 1993: I. Lytteforstaelse: 20.1215 (hgjst mulige karakter
30.0000), II. Leeseforstaelse: 34.6068 (hgjst mulige karakter 50.0000), III.
Skriftlig ferdighed 8.0198 (hgjst mulige karakter 20.0000) og prgven i hel-
hed: 62.7482. Ifglge oplysninger fra samme institution er prgvens relia-
bilitetskoefficienter som fglger:
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I. Lytteforstéelse (2 dele) 0,815
A-del 0,685 (16 point)
B-del 0,828 (14 point)

II. Laseforstaelse (4 dele) 0,919
A-del 0,820 (10 point)
B-del 0,850 (12 point)
C-del 0,920 (17 point)
D-del 0,891 (11 point)

III. Skriftlig feerdighed (2 dele) 0,894

Reliabilitetskoefficienten for prgvens tre dele er 0,368.

4.4. Behandling af de empiriske data

Da det kunne forudses, at ikke alle lerere og klasser kunne beskrives ved det
samme st af undervisningsrelaterede variable, er det en foruds&tning for
undersggelsen af disse variables effekt, at den enkelte lerer og hans elev-
gruppe kan identificeres. Derfor indeholder spgrgeskemaet ét sarskilt
spgrgsmal, hvor lererne bliver bedt om at oplyse, pa hvilken skole de under-
viser, og hvilken klasse/hvilke klasser de har. Lerernes besvarelser viser, at
tre leerere pa én skole skiftes til at undervise i tre klasser. Desuden undlader
én lerer, som underviser én klasse, at give oplysninger om, pa hvilken skole
han underviser. Disse fire l&rere og deres klasser udelades af undersggelsen,
som herefter omfatter 124 lerere og 181 klasser.

I sammenligningsundersggelsen tages der udgangspunkt i spgrgeskema-
undersggelsens resultater (jf. afsnit III.A.3.). Nar effekten af enkelte uaf-
h@ngige variable undersgges, baseres sammenligningen pa respondenternes
besvarelser vedrgrende den uafh®ngige variabel, hvis effekt undersgges. I
spgrgeskemaundersggelsen ggres der konsekvent rede for, hvor mange lerere
der undlader at svare. Nar effekten af en bestemt uafh@ngig variabel under-
spges, tages der for hver sammenligning - afthangigt af hypotesens karakter
- stilling til, om ikke svar skal medregnes eller ej. Denne fremgangsméade
hanger sammen med den antagelse, at ikke-svar i visse sammenh&nge
betragtes som identisk med et nej, dvs. at den variable, der udspgrges om,
ikke forekommer. Eksempelvis kan n@vnes, at i spgrgeskemaundersggelsen
udspgrges lererne om deres deltagelse i efteruddannelseskurser, og 6,3% af
lererne undlader at svare (se afsnit I11.A.3.2.6.). I denne sammenhang anses
svarer ikke for at vere udtryk for, at lererne ikke har deltaget i efteruddan-
nelseskurser. Nér effekten af leerernes deltagelse i efteruddannelseskurser pa
eksamensresultatet undersgges, sammenlignes parvis den elevgruppes resul-
tater, hvis lerere har besvaret spgrgsmalet om deltagelse i efteruddannelse
bekreftende, med den elevgruppes resultater, hvis lerere enten svarer
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benaegtende pa spgrgsmalet om deltagelse i efteruddannelse eller undlader at
svare. | andre tilfelde medregnes det ikke, nir leererne undlader at svare.
Eksempelvis kan n@vnes, at lererne i spgrgeskemaundersggelsen bliver bedt
om at tage stilling til, hvorvidt de er positivt eller negativt indstillet over for
at undervise i dansk. Nér effekten af positive lererholdninger pa elevernes re-
sultater undersgges, medregnes kun de besvarelser, hvor lereren tager stilling
til spgrgsmalet, dvs. at i den parvise sammenligning indgar dels de lerere, der
svarer, at de er positive over for at undervise i dansk og dels de lerere, som
svarer, at de ikke er positive.

I redeggrelsen for sammenligningerne ggres der konsekvent rede for, hvor
mange observationer der er tale om for hver sammenligning. I de tilfelde,
hvor lerernes ikke svar medregnes, fremgér det af tabellerne i appendiks 3,
som indeholder de relevante statistiske oplysninger for hver enkelt sammen-
ligning. Det er fgr blevet n@vnt, at undersggelsen omfatter 181 klasser. I de
tilfelde hvor enkelte sammenligninger ikke omfatter 181 klasser, vidner det
om, at der mangler oplysninger fra én eller flere respondenter om den
pagaldende uafhaengige variabel, eller om at hypotesens karakter ikke tilla-
der, at de tilfelde, hvor lererne undlader at svare, medregnes i sammenlig-
ningen.

Spgrgeskemaets oplysninger viser, at ikke alle de involverede klasser er
umiddelbart sammenlignelige pa grund af deres sammensa&tning. Séledes er
der tale om niveaudeling i en del af klasserne (se afsnit III.A.3.1.1.), og end-
videre er der ofte tale om meget fé elever i niveaudelte klasser af kategorien
langsom progression og forholdsvis mange elever i klasser af kategorien hur-
tig progression. 1 andre tilfelde hvor der er tale om klasser med fa elever,
blev klassernes gennemsnit set efter for at undersgge, om der kunne kon-
stateres markante afvigelser i disse klassers gennemsnit i forhold til andre
(meget hgje eller meget lave gennemsnit), dvs. for at sikre, at evt. store indi-
viduelle forskelle ikke pavirker resultaterne. Hvis der var store afvigelser,
ville disse klasser blive udeladt af den videre analyse. Da dette ikke viste sig
at veere tilfeeldet, og da der ikke viste sig at vere forskel pd middelvardien!)
i samlaste klasser med henholdsvis et elevantal pa 2-16 og 17-20, bliver de
sma klasser taget med (se nermere om elevantallet i klasserne i figur 14). Af
dataene fremgar ogsa, at det er forskelligt, hvilke typer niveaudelte klasser
hver larer underviser, og hvor mange klasser af hver type lareren har. For at
gore elevernes resultater mere sammenlignelige, og dermed undersggelsens
resultater mere palidelige, foretages sammenligningen pa baggrund af tre

D Jeg bruger begreberne middelvardi og gennemsnit synonymt.
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forskellige slags gennemsnit. De tre gennemsnit laves pa baggrund af de
elevers eksamensresultater, som indgér i undersggelsen. De to af gennem-
snittene har klassen som udgangspunkt, det tredje har lererens samlede elev-
gruppe. Det fgrste gennemsnit (gennemsnit I) omfatter alle de involverede
klasser. Dette gennemsnit tager ikke hensyn til en eventuel indflydelse fra
niveaudeling af klasser eller andre intervenerende variable. De to andre gen-
nemsnit (gennemsnit IT og I1T) bygger i hgjere grad pa sammenlignelige grup-
per. Gennemsnit II er baseret pa de samlaste klasser alene. Dette gennemsnit
udelader séledes en relativt stor del af de indsamlede data. Derfor blev der
ogsa beregnet et gennemsnit (gennemsnit III), som bygger pa de enkelte
lereres elevgrupper (som kan omfatte én eller flere klasser). Herved var det
muligt, til trods for niveaudelingen, at tage flere klasser med, fx de lereres
klasser, hvor én lerer varetager danskundervisningen pa en skole, dvs. nér
leereren underviser hele argangen. I sammenligningsundersggelsen foretages
der tre signifikanstest med udgangspunkt i tre typer af gennemsnit:

I. Gennemsnit for alle de 181 involverede klasser, som undervises af 124
leerere.

II. Gennemsnit for 129 samlaste klasser, som bliver undervist af 95
lerere.

III. Gennemsnit for 102 lereres elever som bliver undervist i sammen-
lignelige klasser. Det drejer sig for det fgrste om de larere, som er
alene om at varetage danskundervisningen pa en skole. For det andet
drejer det sig om de lerere, som underviser pa skoler, hvor der er tale
om niveaudeling, og hvor lereren underviser én klasse af kategorien
langsom og hurtig progression og én eller to klasser af kategorien nor-
mal progression. Og for det tredje drejer det sig om lerere, som under-
viser i samlaste klasser. I alt drejer det sig om 102 gennemsnit for de
dansklarere, som underviser sammenlignelige elevgrupper. Larergen-
nemsnittet fas ved at gange hver klasses gennemsnit med antal elever
i hver klasse, legge klassernes gennemsnit sammen og dividere med
det samlede antal elever.

Nar t-testene omtales i det folgende, tales der om t-test med udgangs-
punkt i gennemsnit af type I, II eller III afhaengigt af, hvilket af oven-
staende gennemsnit der bruges.

I den statistiske analyse foretages der for hver undersggt uath®ngig variabel
tre t-test, en for hver af de tre ovenn@vnte typer af gennemsnit. Effekten af
en variabel antages kun for at vere signifikant, hvis der i alle tre test kan
opnas et enhalet signifikansniveau pa 0.05 eller bedre (svarende til et tohalet
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pa 0.10 eller bedre). I de tilfeelde, hvor gennemsnit af type III ikke kan
bruges, fx pa grund af forskelligheder i den enkelte l@rers klasser, antages
effekten af en variabel at vare signifikant, hvis der i de to test opnas et enha-
let signifikansniveau pa 0.05 eller bedre. Nar det enhalede niveau anvendes,
skyldes det, at de testede forskningshypoteser i alle tilfelde er retnings-
bestemte. Nar en F-test ikke kunne vise, at varianserne i de to grupper var
signifikant forskellige pa 0.05-niveauet, anvendtes den t-test, der antager, at
populationsvarianserne er ens, og ellers anvendtes den t-test, der ikke stiller
krav om ens populationsvarianser.

5. Sammenligningsundersggelsens resultater

I det fglgende ggres der rede for sammenligningsundersggelsens resultater.
Der fokuseres is@r pa de forskningshypoteser, der bliver bekreftet, dvs. hvor
t-testen viser en statistisk signifikant effekt af den uafthangige variabel pa
den afh@ngige variabel for hver af de tre typer af gennemsnit. Der ggres
konsekvent rede for, hvorvidt t-testen viser en statistisk signifikant effekt af
den undersggte uafhengige variable pa den afthengige variabel eller ej, mens
narmere detaljer vedrgrende t-vardier og signifikansniveauer er angivet i
appendiks 3.

Redeggrelsen ordnes i afsnit efter forskningshypotesernes emner, jf. ind-
delingen af hypoteserne i opstillingen af forskningshypoteserne (se afsnit
[I1.B.2.). Endnu en gang vil jeg understrege, at selv om der kan konstateres
en statistisk effekt af bestemte variable pa eksamensresultatet, er det ikke
ensbetydende med, at der er tale om kausalitet. Derfor ma diskussionen om
en evt. arsagssammenhang ske pa et fagligt teoretisk grundlag. Efter hvert
afsnit fglger derfor overvejelser om resultaterne af sammenligningerne med
henblik pa, hvorvidt teorien kan give bud pa evt. forklaringer.

5.1. Leererskift

5.1.1. Skift af dansklerere pad grund af hyppige lererskift pd skolen
(forskningshypotese 1)

En af mine hypoteser gar ud pa, at klasser, som har skiftet leerer pd grund af
hyppige leererskift pa skolen, opndr ringere resultater end klasser, som ikke
har skiftet leerer, eller som har skiftet lerer pa grund af danskundervisnin-
gens struktur i grundskolens gverste klasser. 1 spgrgeskemaet (jf. afsnit
II1.A.3.1.4)) bliver lererne bedt om at oplyse, om eleverne har skiftet lerer
eller ikke skiftet leerer inden for de tre sidste ar. Der er tale om 4 svarkate-
gorier: 1) Nej, 2) Ja, pa grund af hyppige skift af lerere pa skolen, 3) Ja, pa
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grund af undervisningens struktur i grundskolens gverste klasser, 4) Ja, af
andre grunde, hvilke? En sammenligning af de klassers middelveardier, hvis
lerere svarer Nej - dvs. de klasser som ikke har skiftet dansklarer - og de
klassers middelverdier, hvis lerere ikke svarer bekreftende pa lererskift
viser fglgende fordeling:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit II Gennemsnit III
N=181 N=129 N=102
Middel- [ Antal | Middel- | Antal | Middel- | Antal
verdi kl. verdi kl. veerdi lae.
Klassen har skiftet dansklerer 60.4306 131 60.3358 85 60.5526 67
Klassen har ikke skiftet danskl. 64.3006 50 65.0768 44 64.2585 35

Tabel 43. Effekten af laererskift.

Sammenligningen inden for de tre typer af gennemsnit viser, at de klasser,
som har skiftet leerer inden for de tre sidste ar, opnar en markant lavere mid-
delveerdi end de klasser, som ikke har skiftet leerer. De tre t-test viser en sta-
tistisk signifikant effekt af leererskift pa klassernes middelverdi.

Det forholder sig séledes pa nogle skoler, at klasserne skifter danskleerer
pa grund af en faglererordning i grundskolens gverste klasser (jf. svarkate-
gori 3). En sammenligning af de middelvardien i de klasser, som har skiftet
dansklarer pa grund af hyppige lererskift pa skolen, med middelvaerdien i de
klasser, som ikke har skiftet, eller som har skiftet dansklarer af andre grunde
end hyppige lererskift pa skolen, viser fglgende resultater:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITI
N=181 N=129 N=102
Middel- Antal Middel- Antal | Middel- Antal
vaerdi kl. vaerdi kl. vaerdi lae.

Klassen har skiftet leerer pga. 57.3561 52 57.2107 36 58.2502 34

hyppige lererskift pa skolen

Klassen har ikke skiftet lerer/har 63.1700 129 63.7886 93 63.6112 68

skiftet leerer af andre grunde end

hyppige lererskift pa skolen

Tabel 44. Effekten af leererskift pga. hyppige leererskift pa skolen - a).

Sammenligningen inden for de tre typer af gennemsnit viser, at der er tale om
en lavere middelverdi hos de klasser, som har skiftet danskl@rer pga. hyp-
pige lererskift pa skolen, end hos de klasser som ikke har skiftet dansklarer
eller skiftet dansklerer af andre grunde end hyppige lererskift. De tre t-test
viser, at effekten af hyppige lererskift pga. hyppige laererskift pa skolen pa
klassernes middelveardi er statistisk signifikant.

Til sidst fokuseres der pa den del af elevgruppen, hvis lerere svarer, at der
har varet tale om lererskift inden for de tre sidste ar, enten pga. hyppige le-
rerskift pa skolen eller pga. undervisningens struktur i grundskolens gverste
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klasser. Der foretages en sammenligning af middelverdien i de klasser, som
har skiftet dansklerer pa grund af hyppige l@rerskift pa skolen, og de klas-
ser, som har skiftet dansklarer pa grund af undervisningens struktur i grund-
skolens gverste klasser. Tabel 45 viser fordelingen af de to elevgrupper og
deres middelvardier:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit I1 Gennemsnit ITT
N=107 N=58 N=48
Skiftet lerer pga. hyppige lerer- 57.1817 48" 56.6091 28 57.9239 29

skift.
Skiftet lerer pga. undervisningens 63.2358 59 62.8543 30 64.4029 19
struktur.

Tabel 45. Effekten af leererskift pga. hyppige leererskift pa skolen - b).

Det fremgér af tabel 45, at der er tale om en lavere middelveerdi af type I, II
og III hos de klasser, som har skiftet leerer pga. hyppige leererskift pé skolen,
sammenlignet med de klasser, som har skiftet danskl@rer pga. undervisnin-
gens struktur i grundskolens gverste klasser. De tre t-test viser, at der er tale
om en statistisk signifikant effekt af skift af dansklerere forarsaget af hyp-
pige lererskift pa klassernes middelverdi af type I, II og III. Forsknings-
hypotese 1 anses derfor for at kunne bekreftes.

Overvejelser

Fremmedsprogsindleringen er en lang og kompliceret proces, hvor
mangeartede forhold er pa spil. Eksempelvis kan navnes elevmotivation,
individuelle forskelle og disciplinere spgrgsmal. I fremmedsprogsundervis-
ningen spiller lererens professionelle arbejde en helt central rolle, idet han er
den, der planlegger undervisningsforlgbet og administrerer de padagogiske
forhold, der danner rammen for elevernes indl@ring. Eftersom undervisnin-
gen finder sted over nogle ar og i samspil mellem lerer og en gruppe elever,
er det afggrende, at der er tale om en vis stabilitet og kontinuerlighed i under-
visningsplanlegningen. Inden for det kommunikative paradigme betragtes
sprogindl@ringen som en individuel, kreativ og kontinuerlig proces (se afsnit
[.LA.5.3.), og i de kommunikative undervisningsplaner betones vigtigheden
af, at undervisningens indhold og form Igbende struktureres som led i en dy-
namisk proces, som kan tilpasses elevgruppens og den enkelte elevs indi-
viduelle behov (jf. afsnit .LA.5.4.1. og I.A.5.4.2.). Endvidere fremh&ves l-
rerens rolle som organisator, behovsanalytiker og vejleder, og det anses for at

1) Ifglge lerernes besvarelser har 4 klasser bade skiftet leerer pga. hyppige lererskift pa skolen og
pga. underv. struktur i grundsk. gverste klasser. Derfor er antal klasser her 48, men ikke 52 som
i tabel 44.
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vare vigtigt, at lereren og eleverne samarbejder under indleringsprocessen
(jf. afsnit I.A.5.4.5.). Hyppige skift af lerere kan betyde, at lereren har
begrensede muligheder for at lere klassens og de enkelte elevers sproglige
og indleringsmassige behov at kende. Hyppige lererskift - sandsynligvis
forarsaget af lerermangel - kan derfor betyde, at undervisningsforlgbet i
dansk ikke gennemtenkes og organiseres som et samlet hele, dvs. som en
kontinuerlig proces, som streekker sig over de ar, eleverne har dansk i grund-
skolen. Sammenligningsundersggelsens resultater tyder pa, at der kan veare
tale om forskel pa danskundervisningens kvalitet pa de skoler, hvor man be-
vidst vaelger en faglererordning i de gverste klasser, og pa skoler hvor der er
tale om hyppige og tilfeldige lererskift.

5.2. Leaerernes fagspecifikke uddannelse i dansk, deltagelse i efter-
uddannelse og erfaring med danskundervisning

5.2.1. Dansklerernes fagspecifikke uddannelse (forskningshypotese 2)

Min hypotese gér ud pa, at klasser, som har leerere, der mangler fagspecifik
uddannelse i dansk, opndr darligere eksamensresultater end klasser, hvis
leerere har fagspecifik uddannelse i dansk. Forskningshypotesen baseres pa
min antagelse om, at dansklererne i folkeskolens afgangsklasse omfatter en
forholdsvis homogen gruppe, og at fx B.A.-eksamen i dansk og pada-
gogikum eller linjefagsuddannelse i dansk ikke er en ualmindelig fagspecifik
uddannelse blandt dansklererne pa dette niveau. Spgrgeskemaundersggelsen
viser, at dansklerernes uddannelsesmassige baggrund er meget heterogen og
af den grund sver at sammenligne. Hertil kommer, at der kun er ganske fa
lerere, som har B.A.-eksamen i dansk og padagogikum, og kun omtrent en
femtedel af respondenterne, der har haft dansk pa linje eller som valgfag i den
gamle lereruddannelse (se afsnit II1.A.3.2.2. og 1I1.A.3.2.3.). Her bgr det
ogsd understreges, at linjefagsuddannelsen kun svarer til knap et halvt
arsveerk, og den ringe specialisering ggr den sver at vurdere i forhold til
andre ikke fagspecifikke uddannelser, fx et arskursus pa DLH i andre fag end
dansk eller ét ars studium i Danmark i andre fag end dansk. I min praesenta-
tion af projektet lovede jeg lererne anonymitet. Pa grund af de fa lerere med
B.A.-eksamen kunne oplysninger evt. fgres til enkeltpersoner. Af etiske
grunde og pa grund af den fernevnte heterogenitet tog jeg den beslutning at
se bort fra denne hypotese.

5.2.2. Larernes deltagelse i efteruddannelseskurser i dansk (forsknings-
hypotese 3)

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at en stor del af lererne ikke sgger
efteruddannelse i dansk (jf. afsnit I[11.A.3.2.6.). Min hypotese drejer sig om,
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at klasser, som har leerere, der har spgt efteruddannelse i dansk inden for de
sidste fire dr, opndr bedre resultater end klasser, hvis leerere ikke har spgt
efteruddannelse. Sammenligning af de resultaterne for de klasser, hvis lerere
har deltaget i efteruddannelseskurser, med resultaterne for de klasser, hvis
lerere ikke har deltaget i efteruddannelseskurser, viser fglgende:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit III
N=181 N=129 N=102
Middel- | Antal | Middel- | Antal | Middel- | Antal
veerdi kl. verdi kl. veerdi lee.

Klassens lzrer har deltaget i efter- 66.5871 54 65.4861 43 64.8315 29

uddannelseskurser i dansk

Klassens l@rer har ikke deltaget i 59.3366 127 60.1863 86 60.6295 73

efteruddannelseskurser i dansk

Tabel 46. Effekten af laerernes deltagelse i efteruddannelseskurser i dansk.

Sammenligningen viser en hgjere middelvardi hos de klasser, hvis l@rere har
deltaget i efteruddannelseskurser i dansk, end hos de klasser, hvis lerere ikke
har deltaget i efteruddannelseskurser. Det gelder for sammenligningen inden
for alle de tre typer af gennemsnit. De tre t-test viser en statistisk signifikant
effekt af laerernes deltagelse i efteruddannelseskurser i dansk pa de tre typer

af middelvardier. Forskningshypotese 3 anses derfor for at kunne bekreftes.

5.2.3. Kort erfaring med danskundervisning (forskningshypotese 4

Det fremgar af spgrgeskemaundersggelsen, at der er tale om stor mobilitet
blandt de lerere, som underviser i dansk (jf. afsnit 1I.A.3.34.), og at
forholdsvis mange af de lerere, som har kort undervisningserfaring, har ringe
uddannelsesmassig baggrund til at varetage danskundervisning (se afsnit
II1.A.3.3.3.). En af mine hypoteser gér ud pa, at klasser, som har lerere med
kort undervisningserfaring i dansk, opndr ddrligere resultater end klasser,
som har leerere med lengere undervisningserfaring i dansk. Ved kort under-
visningserfaring i dansk forstéar jeg 1-2 ars undervisning. Sammenligning af
resultaterne for de klasser, som har lerere med 1-2 érs undervisningserfaring
i dansk, med resultaterne for de klasser, som har larere med 3 eller flere ars
undervisningserfaring i dansk, viser fglgende resultater:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit IIT
N=181 N=129 N=102
Middel- | Antal | Middel- | Antal | Middel- | Antal
verdi kl. verdi kl. verdi lee.

Klassens leerer har 1-2 ars undervis- [ 55.9040 24 57.4960 19 57.9922 15

ningserfaring i dansk

Klassens lerer har 3 érs undervis- 62.3551 157 62.7227 110 62.4849 87

ningserfaring i dansk eller mere

Tabel 47. Effekten af kort undervisningserfaring (1-2 ar).
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Som det fremgér af tabel 47, viser sammenligningen, at de klasser, hvis
leerere har 1-2 ars undervisningserfaring i dansk, opnar lavere middelverdi af
type I, I og III end de klasser, som bliver undervist af lerere med l@ngere
undervisningserfaring. De tre t-test viser, at der er tale om en statistisk sig-
nifikant effekt af 1-2 ars undervisningserfaring pa de tre typer af mid-

delvardier. Forskningshypotese 4 anses derfor for at kunne bekraeftes.

Overvejelser
Fremmedsprogsundervisningen stiller store krav til fremmedsprogslererens
sproglige og didaktiske kompetence, jf. leseplanens malsetninger. Uanset
hvilken metode lereren benytter sig af - jf. fx de store krav som den direkte
metode og de kommunikative metoder stiller til l®rerens sproglige og didak-
tiske kompetence - forudsatter undervisningen, at lereren behersker mal-
sproget godt, og at han besidder didaktisk viden til at planlegge undervis-
ningsforlgbet. Dette gelder ikke mindst, hvis der er tale om praktisering af
de kommunikative metoder, hvor sprogbegrebet er bredt, hvilket betyder, at
mange komponenter skal medtenkes i undervisningen, og hvor indlerings-
synet baseres pa en ret kompliceret teori. Fremgangsmaderne i undervisnin-
gen skal afspejle det kommunikative sprog- og indleringssyn. I anden sam-
menhang er lerernes fagspecifikke uddannelse blevet n@vnt som en af de
mest afggrende faktorer for fagtraditionens udvikling (jf. indledningen).
Som fgr nevnt blev den beslutning taget at se bort fra forskningshypotese
2 om effekten af lerernes mangel pa fagspecifik uddannelse i dansk pa
eksamensresultatet. Ud over den fagspecifikke grunduddannelse forudsatter
en tidssvarende fremmedsprogsundervisning (undervisning som potentialt
kan realisere laseplanernes maélsatninger), at le@reren konstant holder sig
fagligt ajour. Hverken den forngdne sproglige eller didaktiske kompetence
leres en gang for alle, hvilket betyder, at den professionelle fremmed-
sprogslerer befinder sig i en stadig leringsproces. Larerens beherskelse af
malsproget forudsztter, at han konstant bruger og vedligeholder sin sproglige
kompetence. Inden for de kommunikative metoder understreges vigtigheden
af autenticitet og aktualitet ved valg af undervisningsmaterialer, hvilket
kraever, at lereren lgbende holder sig ajour med sprogets udvikling og med
aktuelle samfundsmassige og kulturelle emner. I de sidste par artier har
forskningen indhgstet mangesidig viden om sprog og sprogtilegnelse, hvilket
bl.a. har &ndret synet pa fremmedsprogsindleringen. I den forbindelse kan
fx péapeges den store indholdsmeassige og didaktiske forskel, der er pa
Europaradets fgrste skrifter om terskelniveau og Europaradets rammeplan
for moderne fremmedsprog fra 1996 (Modern Languages: Learning,
Teaching, Assessment. A Common European Framework of reference: 1996).
M.a.o. har ny viden fgrt til innovationer vedrgrende fremmedsprogs-
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undervisningens design og fremgangsmader (se afsnit I.A.5.). Eksempelvis
kan nzvnes de kommunikative metoders fokus pa individuel lering, elev-
autonomi og autenticitet, bl.a. ved anvendelse af aktuelt nyhedsstof, fx gen-
nem brug af elektroniske aviser pa internettet og interaktive dataprogrammer.
Anvendelse af ny teknik og ny viden kan @ndre den pedagogiske tilgang og
forudseatter derfor faglig nyteenkning. Det er fgr blevet nevnt, at pa grund af
rigiditet i fagtraditionen er forekomsten af faglig teoretisk nytenkning ikke
ensbetydende med dens implementering til praksis. Efteruddannelseskurser,
ikke mindst de kurser som planlegges i dansklarernes eget faglige regi, kan
bygge bro mellem den etablerede fagtradition og faglig nytenkning, idet de
er et fagligt forum, hvor kolleger fra den samme institutionelle virkelighed
kommer sammen for at hgre om innovationer og drgfte deres implementering
til praksis. Desuden planlaegges kurserne ofte med henblik p4, at leererne kan
praktisere og forbedre deres sproglige kompetence. Ud over l@rerens str&ben
efter faglig dygtigggrelse kan deltagelse i efteruddannelseskurser vere
udtryk for lererens faglige engagement og hans gnske om at forbedre egen
danskundervisning. I betragtning af ovenstdende kan kursusdeltagelsen spille
en vigtig rolle savel for undervisningens kvalitet som for fagtraditionens ud-
vikling. Sammenligningsundersggelsen viser signifikant bedre resultater hos
de klasser, hvis lerere sgger efteruddannelse. Her er der tale om kompli-
cerede forhold, og derfor kan der ikke siges noget om en evt. kausalitet
mellem kursusdeltagelsen og elevernes resultater. Endvidere er det svart at
afggre, pa hvilken made det er den faglige fornyelse i sig selv, der pavirker
undervisningen og dens kvalitet.

Sammenligningsundersggelsen viser, at klasser som har lerere med 1-2
ars undervisningserfaring i dansk, opnar signifikant darligere resultater end
klasser, hvis lerere har l&ngere undervisningserfaring i dansk. Her bgr det
fremhaves, at pa nar to lerere, som har B.Ed.-eksamen og dansk pa linje,
mangler de lerere, som har 1-2 ars undervisningserfaring i dansk, fagspeci-
fik uddannelse i faget (se afsnit I11.A.3.3.3.). Sandsynligvis kan der ogsa
vare tale om effekt fra andre intervenerende variable end kort undervis-
ningserfaring i sig selv, fx hyppige lererskift forarsaget af l@rermangel (se
afsnit 111.B.5.1.3.), mangel pa fagspecifik uddannelse i dansk eller negative
holdninger til faget.

5.3. Elevernes holdninger til at lzere dansk (forskningshypotese 5)

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at det er meget forskelligt, hvordan la-
rerne vurderer elevernes holdninger til at lere dansk (se afsnit III.A.3.5.1.).
Forskningshypotese 5 angar min antagelse om, at klasser, hvis lerere kon-
staterer positive holdninger til at leere dansk blandt de fleste eller mange af
eleverne, opndr bedre resultater end de klasser, hvis leerere konstaterer, at
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kun nogle eller fa af eleverne er positive. Sammenligning af middelverdien
i de klasser, om hvilke lererne udtrykker, at de fleste eller mange af eleverne
er positive over for at leere dansk, med middelvardien i de klasser om hvilke
lererne udtrykker, at kun nogle eller fa er positive over for at lere dansk,
viser fglgende resultater:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITI
N=178 N=126 N=99
Middel- | Antal | Middel- [ Antal | Middel- | Antal
verdi kl. verdi kl. verdi loe.

If. ler. er de fleste eller mange af 64.6898 91 64.0236 67 63. 5789 49

elev. positive over for at leere dansk

If. ler. er nogle eller fa af eleverne 58.1511 87 59.6070 59 60.1035 50

positive over for at leere dansk

Tabel 48. Effekten af laerernes udsagn om, at de fleste eller mange af eleverne er
positive over for at laere dansk.

Der mangler oplysninger vedrgrende tre klasser. Sammenligningen af de to
elevgruppers middelvardier viser en hgjere middelvardi af type I, II og III
hos den elevgruppe, om hvilken lereren konstaterer, at flere af eleverne er
positive over for at lere dansk, end hos den elevgruppe, om hvilken lereren
konstaterer, at faerre af eleverne er positive. De tre t-test viser en statistisk sig-
nifikant effekt af, at lereren anser de fleste eller mange af eleverne for at
veare positive over for at lere dansk, pa elevernes middelverdie af type I, II

og III. Forskningshypotese 5 kan derfor bekraftes.

Overvejelser

Hypotese 5 gér ud pa effekten af leererens udsagn om positive elevholdninger
pa eksamensresultatet. Sammenligningsundersggelsen viser, at hypotese 5
kan bekreftes. Her bgr der tages store forbehold, idet der er tale om lererens
rapportering af elevernes holdninger, men ikke elevernes udtalelser om egne
holdninger til at leere dansk eller en observeret adfeerd. Hertil kommer, at selv
om holdninger kan spille en vigtig rolle i indl@ringen, er de altid vanskelige
at undersgge. Den konstaterede effekt af generelle positive elevholdninger i
klasserne pa eksamensresultatet falder i trad med de landvindinger, forsknin-
gen har gjort om motivationens centrale rolle i sprogindleringen (fx Gardner
et al. efter Ellis 1994: 508-523, Skehan 1989 50-72). Blandt andet har hjerne-
forskeren Andersen, som sammen med en forskergruppe studerer indl@ring
og lagring af nye kundskaber, argumenteret for, at entusiasme, motivation,
vilje, lyst, gadpamod, aggressivitet, interesse og redsel for at dumme sig er
nogle af de egenskaber, som ma veare til stede i indleringsprocessen, nar
kundskaber bliver indlagret i systemet. Ifglge Andersen (efter Korsvold
1994a: 44) er det netop lerelysten og entusiasmen, som skiller god l@ring fra
darlig lering.
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I Europaradets regi har man foreslaet begrebet social kompetence som en
ny komponent i kommunikativ kompetence, som bl.a. inddrager elevernes
parathed og motivation i indleringen (Simensen 1994: 23). I Europaradets
rammeplan fra 1996 beskrives elevernes indre/ydre og instrumentale/integra-
tive motivation samt den kommunikative drivkraft eller menneskets behov
for at kommunikere, som nogle af de generelle kompetencer, som anses for
at veere afggrende for at kunne opna kommunikativ kompetence (Modern
Languages: Learning, Teaching, Asssessment. A Common European Frame-
work of reference 1996: 43).

Til trods for den store vagt som forskningen tildeler motivationen, bgr det
fremhaves, at det ikke er lykkedes at klarggre, pa hvilken made den fremmer
sprogtilegnelsen. Det vides siledes ikke, om det er motivationen i sig selv,
der fremmer sprogtilegnelsen, eller om motivationen er udsprunget af vel-
lykket sprogindlering. Flere forskere har understreget det motivationspoten-
tiale, som ligger i selve undervisningen. Sédledes har McNamara (1973)
understreget det motivationspotentiale, der ligger i elevernes kommunikative
brug af malsproget under indleringen (Ellis 1994: 516). Her bgr det under-
streges, at elevernes mulighed for at deltage i meningsfuld interaktion athen-
ger af, i hvilken grad det lykkes lereren at planlegge undervisningen pa en
sddan méade, at der skabes kommunikative formél, hvor hensigtsmassig
sproglig beskaftigelse og deltagelse i mangesidig interaktion pa malsproget
finder sted (Ellis 1992: 37-50).

5.4. Leererholdninger og undervisningsmetoder
Fem af mine hypoteser drejer sig om lerernes undervisningsmetoder og hold-
ninger til at undervise i dansk. Tre af hypoteserne angar effekten af, at lerer-
ne prioriterer l&rerens undervisningsmetoder og l&rerens interesse hgjt som
arsag til gode resultater i dansk hos eleverne. I spgrgeskemaet bliver lererne
bedt om at tage stilling til og i prioriteringsreekkefglge ordne de arsager, de
mener, der ligger bag gode resultater i dansk hos eleverne (se 111.A.3.5.2.).
Dels vedrgrer de opstillede svarkategorier forhold som l@rerne har mulighed
for at pavirke med deres professionelle strategier, jf. svarkategorierne leere-
rens interesse og leererens undervisningsmetoder. Dels er der tale om svar-
kategorier, der angar eksterne faktorer, dvs. forhold, som lareren ikke i
samme grad har mulighed for at pavirke direkte. Mine hypoteser hviler pa
den antagelse, at de klasser, hvis lerere prioriterer ovenn@vnte lererstrate-
gier hgjest, opnér bedre resultater end de klasser, hvis lerere i hgjere grad
prioriterer eksterne faktorer som drsag til gode resultater i dansk hos ele-
verne.

Desuden vedrgrer én af hypoteserne l@rerens valg af undervisningsme-
toder, og én hypotese angéar leererens holdninger til at undervise i dansk.
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5.4.1. Hgj prioritering af leererens undervisningsmetoder (forskningshypotese 6)

Min hypotese gér ud pa, at klasser, som har lceerere, der prioriterer lererens
undervisningsmetoder hgjt som drsag til gode resultater i dansk hos eleverne,
opndr bedre resultater end klasser, hvis leerere ikke prioriterer betydningen
af leererens undervisningsmetoder hgjt. Sammenligning af middelvardien i
de klasser, som har lerere, der giver l@®rerens undervisningsmetoder fgrste
eller anden prioritet som arsag til gode resultater i dansk hos eleverne, med
middelvardien i de klasser, som har lerere, der ikke giver lererens under-
visningsmetoder fgrste eller anden prioritet, viser fglgende fordeling:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit II Gennemsnit III
N=181 N=129 N=102
Middel- | Antal | Middel- [ Antal | Middel- [ Antal
vaerdi kl. vaerdi kl. vaerdi lae.
Klassens lerer giver ler. undervis- 65.5955 36 64.1046 29 64.2292 19

ningsmetoder 1. eller 2. prioritet
Klassens l@rer giver ikke ler. un- 60.4828 145 61.3289 100 61.2737 83
dervisningsmet. 1. eller 2. prioritet

Tabel 49. Effekten af hgj prioritering af lsererens undervisningsmetoder som arsag
til gode resultater i dansk hos eleverne.

Sammenligningen viser en hgjere middelvardi af alle tre typer af gennemsnit
hos de klasser, hvor lereren giver lererens undervisningsmetoder fgrste eller
anden prioritet, end hos de klasser, hvor lareren ikke giver lererens under-
visningsmetoder fgrste eller anden prioritet som arsag til gode resultater hos
eleverne. T-testen viser, at effekten er statistisk signifikant, nar sammen-
ligningen finder sted inden for gennemsnit af type I, men ikke for type II og
I11.

5.4.2. Hgj prioritering af lererens interesse (forskningshypotese 7)

Forskningshypotese 7 géar ud pa, at klasser, som har leerere, der prioriterer
leererens interesse hgjt som drsag til gode resultater i dansk hos eleverne,
opndr bedre resultater end klasser, hvis leerere ikke prioriterer betydningen
af leererens interesse hgjt. Sammenligning af middelvardien i de klasser, som
har lerere, der giver lererens interesse fgrste eller anden prioritet som arsag
til gode resultater i dansk hos eleverne, med middelvardien i de klasser, hvis
lerere ikke prioriterer lererens interesse hgjt, viser fglgende resultater:
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Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITI
Grupper N=181 N=129 N=102
Middel- Antal | Middel- | Antal | Middel- Antal
veerdi k1. veerdi kl. veerdi lee.
Klassens leerer giver lererens 63.5421 90 63.7247 66 63.3930 51
interesse 1. eller 2. prioritet
Klassens leerer giver ikke lererens 59.4798 91 60.0967 63 60.2554 51
interesse 1 eller 2. prioritet

Tabel 50. Effekten af hgj prioritering af leererens interesse som arsag til gode
resultater i dansk.

Sammenligningen for type I, II og III viser en hgjere middelvaerdi hos de
klasser, hvis lerere prioriterer lererens interesse hgjt som érsag til gode
resultater hos eleverne, end hos de klasser, som bliver undervist af lerere,
som ikke prioriterer lererens interesse hgjt. De tre t-test viser en statistisk
signifikant effekt pa de tre typer af middelverdier. Forskningshypotese 7 kan
derfor bekraftes.

5.4.3. Hgj prioritering af bade lererens undervisningsmetoder og lererens
interesse (forskningshypotese 8)

Det fremgar af spgrgeskemaundersggelsen, at der er en vis korrelation
mellem lerernes fgrste eller anden prioritering af l®rerens undervisningsme-
toder og hgj prioritering af lererens interesse, som arsag til gode resultater i
dansk hos eleverne (se II1.A.3.5.2.). Forskningshypotese 8 hviler pa den
antagelse, at klasser, som bliver undervist af leerere, der bdde prioriterer lce-
rerens undervisningsmetoder og leererens interesse hgjt som drsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opndr bedre resultater end klasser, hvis
leerere ikke prioriterer betydningen af disse faktorer hgjt. Sammenligning af
middelveardien i de klasser, hvis lerere bade giver leererens interesse og laere-
rens undervisningsmetode fgrste eller anden prioritet, med middelvardien i
de klasser, som har lerere, som ikke prioriterer disse faktorer hgjt, viser fgl-
gende resultater:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit III
N=178 N=126 N=101
Middel- | Antal | Middel- | Antal | Middel- | Antal
verdi kl. verdi kl. verdi lee.

Klassens lerer giver ler. u.metode 68.2875 25 66.9324 18 66.3200 13

og lar. interesse 1. eller 2. prioritet

Klassens lerer giver ikke ler. ume- | 60.4442 153 61.2115 108 61.1948 88

tode og ler. interesse 1. eller 2. pri.

Tabel 51. Effekten af hgj prioritering af bade laererens undervisningsmetoder og

leererens interesse.
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Sammenligningen viser en markant hgjere middelverdi hos de klasser, som
har lerere, der bade prioriterer lererens undervisningsmetoder og lererens
interesse hgjt som érsag til gode resultater i dansk hos eleverne, end de klas-
ser, hvis lerere ikke prioriterer disse to faktorer hgjt. De tre t-test viser en sta-
tistisk signifikant effekt af hgj prioritering af l&rerens undervisningsmetoder
og larerens interesse som arsag til gode resultater i dansk hos eleverne pa

middelveardien af type I, IT og III. Forskningshypotese 8 kan derfor bekraef-
tes.

5.4.4. Lerernes valg af undervisningsmetoder (forskningshypotese 9)

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at lererne ikke slavisk fglger bestemte
undervisningsmetoder, men at de trekker pa sproglige aktiviteter, som kan
identificeres med forskellige undervisningsmetodiske paradigmer.
Spgrgeskemaundersggelsen viser ogsd, at mange lerere svarer, at de ikke
baserer deres undervisning pa bestemte eller specifikke undervisningsme-
toder (jf. afsnit II1.A.3.9.1.). Forskningshypotese 9 gar ud pa, at klasser, som
har lerere, der ikke baserer deres undervisning pd bestemte undervis-
ningsmetoder, opndr ringere resultater end klasser, hvis leerere baserer deres
undervisning pd én eller flere undervisningsmetoder. Sammenligningen af
middelvardien i de klasser, som har lerere, der ikke baserer deres undervis-
ning pa specifikke undervisningsmetoder, med middelverdien i de klasser,
hvis lerere baserer deres undervisning pa én eller flere undervisningsme-
toder, viser fglgende fordeling:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITI
N=176 N=125 N=100
Middel- Antal | Middel- Antal | Middel- Antal
vaerdi kl. vaerdi kl. vaerdi lze.

Klassens l@rer baserer ikke sin un- 59.2834 77 59.8630 59 59.9039 45
dervisning pé bestemte u.metoder
Klassens l@rer baserer sin under- 63.1832 99 63.7991 66 63.3230 55
visning pé én eller flere u.metoder

Tabel 52. Effekten af at laererne ikke baserer deres undervisning pa bestemte
undervisningsmetoder.

Som det fremgér af tabel 52, opnér de klasser, hvis lerere ikke baserer deres
undervisning pa bestemte undervisningsmetoder, darligere resultater end de
klasser, hvis larere baserer deres undervisning pa én eller flere under-
visningsmetoder. De tre t-test viser en statistisk signifikant effekt af, at leerer-
ne ikke baserer deres undervisning pa bestemte undervisningsmetoder pa
klassernes middelveerdi af type I og III, men ikke pa type II.

5.4.5. Lerernes holdninger til at undervise i dansk (forskningshypotese 10)

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at mange lerere er kommet til at undervise
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i dansk uden selv at have gnske det (se afsnit III.A.3.4.1.). Endvidere fremgér
det af spgrgeskemaundersggelsen, at til trods for at de fleste af lererne
udtrykker, at de er meget positive eller positive over for at undervise i dansk,
findes der ogsa dansklerere, som ikke i samme grad er positive (jf. afsnit
I1.A.3.4.2.). Forskningshypotese 10 gar pa, at klasser, som har leerere, der er
positive over for at undervise i dansk, opndr bedre resultater end klasser, hvis
leerere ikke er positive. Sammenligning af resultatet hos de klasser, som har
lerere, som er positivt indstillet over for at undervise i dansk, med resultatet
hos de klasser, hvis l@rere ikke er positive, viser fglgende fordeling:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit IIT
N=179 N=127 N=101
Middel- | Antal | Middel- | Antal | Middel- Antal
vaerdi kl. vaerdi kl. vaerdi lee.
Klassens l@rer synes meget godt 62.2547 161 62.5922 115 62.5566 89

eller ret godt om at undervise dansk
Klassens l&. synes hv. godt, darligt 55.4397 18 59.9418 12 56.9418 12
eller ret dérligt om danskunderv.

Tabel 53. Effekten af at lsererne er positive over for at undervise i dansk.

Der mangler oplysninger vedrgrende to klasser. Som det fremgar af tabel 53,
opnar de klasser, hvis lerere udtrykker en mere positiv holdning til at under-
vise i dansk, en hgjere middelvardi af type I, II og III end de klasser, hvis
lerere er mindre positive over for at undervise i dansk. T-testen viser en sig-
nifikant effekt af positive leererholdninger pa middelveardien af type I, mens
dette ikke er tilfeldet for type II og III.

Overvejelser

Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvis lerere ikke baserer
deres undervisning pa bestemte undervisningsmetoder, opnar darligere resul-
tater end de klasser, hvis lerere fglger én eller flere undervisningsmetoder.
Forskellen er signifikant, nar der er tale om sammenligning for gennemsnit I
og III. Det er ikke utenkeligt, at der her kan vare tale om en effekt af lerer-
nes paedagogiske metabevidsthed, dvs. at der i lerernes forskellige valg eller
manglende valg af undervisningsmetoder afspejles forskellige typer af pada-
gogisk metabevidsthed, jf. spgrgeskemaundersggelsens resultater om, at en
del af lererne baserer deres undervisning pa én eller flere undervisningsme-
toder, og at andre danner deres egen undervisningsmetode ved at kombinere
elementer fra forskellige undervisningsmetoder (jf. Wagners skelnen mellem
eksplicit formulerede undervisningsmetoder og den enkelte lcerers undervis-
ningsmetode, se afsnit I.A.1.). Det er ikke usandsynligt, at de lerere, som
enten baserer deres undervisning pa én specifik undervisningsmetode, eller
som kombinerer én eller flere undervisningsmetoder, er mere bevidste om de
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muligheder, der ligger i at treekke pa eksplicit viden om de forskellige under-
visningsmetoders egenskaber, og at de derfor ggr sig stgrre overvejelser om
den pedagogiske praksis end de lerere, som ikke baserer deres undervisning
pa specifikke undervisningsmetoder. Saledes er det ikke utenkeligt, at de
leereres undervisning, som ikke baserer sig pa nogle bestemte undervisnings-
metoder, er mindre gennemtankt eller formélsbestemt end de laereres under-
visning, hvor l@rerne bevidst fglger en eller flere undervisningsmetoder. Her
kan det na@vnes, at forskningen tyder pa, at en vis systematik i undervisnin-
gen og forudsigelighed i lektionernes planlegning samt lererens forsgg pa at
imgdekomme elevernes indleringsmassige behov er blandt de faktorer, som
anses for at vaere kendetegnende for en vellykket fremmedsprogsundervis-
ning (jf. fx Wong-Fillmores (1985) undersggelse, se Skehan 1989: 121).

Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvis larere prioriterer
leererens undervisningsmetoder og lererens interesse hgjt som arsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnar signifikant bedre resultater end de
klasser, hvis lerere ikke prioriterer disse faktorers betydning hgjt. Til trods
for at sammenligningsundersggelsen ikke kan konstatere en statistisk sig-
nifikant effekt af leerernes hgje prioritering af l&ererens undervisningsmetoder
som arsag til gode resultater i danskundervisningen pa middelverdi af type
IT og 111, opnér disse klasser hgjere middelvaerdi. Og selv om at der, ligesom
det gzelder for de andre hypoteser, ikke kan siges noget om evt. arsagssam-
menhange, vil jeg papege, at effekten af lerernes hgje prioritering af betyd-
ningen af egne undervisningsmetoder falder i trad med ovenstaende over-
vejelser om, at lererens bevidste valg af undervisningsmetoder kan have
betydning for undervisningens kvalitet. Det er fgr blevet navnt, at der er en
vis korrelation mellem lerernes hgje prioritering af l@rerens undervis-
ningsmetoder som drsag til gode resultater i dansk hos eleverne og lerernes
pedagogiske og fagspecifikke uddannelse (se afsnit II1.A.3.5.2.). Dette
falder i trad med forskningens bud pé, at lerernes fagspecifikke og almene
pedagogiske uddannelse har indflydelse pa den enkelte lerers undervis-
ningspraksis (jf. fx betydningen af lerernes uddannelse for fagtraditionens
udvikling, se indledningen). I den forbindelse kan ogsa n@vnes, at Schulman
har argumenteret for, at lererens professionelle viden omfattende fagspecifik
viden, almen padagogisk viden, fagdidaktisk viden og viden om klasse-
verelsespraksis direkte har indflydelse pa, hvordan lererne opfatter deres
fagomréade; dvs. hvad de underviser i, og hvordan de underviser (Johnson
1995: 31-32).

Det er allerede blevet diskuteret, at positive holdninger blandt eleverne
anses for at vere af afggrende betydning i indleringsprocessen. Det er indly-
sende, at leererens interesse og engagement i undervisningen ma vere af helt
central betydning for det affektive klima i klassen, bl.a. vedrgrende mulighe-
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den for at veekke elevernes motivation. Det gelder is@r et sprog som dansk i
Island, som eleverne sjeldent mgder uden for skolen, og hvor motivationen
for at lere dansk kan mangle i samfundet. Bekraftelsen af hypotese 7, om
effekten af at laererne prioriterer lererens interesse hgjt som arsag til gode re-
sultater i dansk hos eleverne og den forskel, der er pa de klassers mid-
delverdier, hvis l@rere er positivt indstillet over for at undervise i dansk
sammenlignet med dem, som i mindre grad er positive, kunne vare tegn pa,
at positive larerholdninger fremmer elevernes indlering af mélsproget.

Det er blevet hevdet, at elevernes indl@ring i hgjere grad baseres pa deres
egen lering - bl.a. deres indsats under indleringsprocessen - end pa lererens
undervisning. Det er vigtigt at papege, at uanset hvordan lereren stykker sin
metode sammen, er lererens planlegning af undervisningen og dens kvalitet
i gvrigt afggrende for elevernes indl@ring. Dette skyldes, at det netop er gen-
nem lererens planlegning af aktiviteter, radgivning og evaluering, at der
skabes mulighed for, at eleverne kan opbygge, udvide og afprgve deres sprog
(Holmen 1990: 6). Lererens tilretteleeggelse af undervisningen kan udfgres
pa flere mader, men uanset hvilken tilgang lereren valger, og uanset hvilket
undervisningsmetodisk paradigme han gér ind for, er hans interesse af central
betydning. Dels fordi det er en evig sandhed, at man ggr sig stgrre umage,
hvis man brander for noget, dels fordi leererens interesse kan have en afsmit-
tende effekt i undervisningen ved at signalere, at det respektive fagomrade og
elevernes indle@ring af dansk er vigtig.

5.5. Fremgangsmader ved opbygning af elevernes sprogferdighed
Spgrgeskemaundersggelsen viser, at leererne i deres undervisning treekker pa
forskellige sproglige aktiviteter, som kan identificeres med forskellige under-
visningsmetoders fremgangsmader (se afsnit I11.A.3.7.). Til trods for at lerer-
nes besvarelser viser visse aktiviteters dominans, er der tale om en stor spred-
ning i leerernes valg af aktiviteter. Mine hypoteser hviler pa den antagelse, at
leerernes fremgangsmader i undervisningen - bl.a. deres valg af aktiviteter -
har effekt pa eksamensresultatet, og at hyppig brug af visse ak-tiviteter med
stgrre sandsynlighed giver gode resultater end andre. For overskuelighedens
skyld inddeles redeggrelsen for denne del af sammenlig-ningsundersggelsen
i afsnit efter de fire ferdigheder, jf. opstillingen af hypoteser (se afsnit
I1.B.2.).

359



A. Lyttefaerdighed

5.5.1. Effekten af hyppig brug af supplerende lyttematerialer (forsknings-
hypotese 11)

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at de allerfleste af lererne traener lyttefer-
dighed ved meget ofte eller ofte at anvende lyttematerialer til l&erebogen. En
del af lererne trener lytteferdighed ved at anvende forskellige typer sup-
plerende materialer (jf. afsnit III.A.3.7.4.). Forskningshypotese 11 drejer sig
om, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med supplerende lytte-
materialer, opndr bedre resultater end klasser, hvor der sjeeldnere eller aldrig
arbejdes med supplerende lyttematerialer. Det drejer sig dels om bedre resul-
tater ved den centrale prgve i sin helhed, dels i prgvens del I, dvs. i forstéelse
af talt dansk (30 point). Sammenligning af middelvardien i de klasser, hvor
der meget ofte eller ofte arbejdes med supplerende lyttematerialer, med mid-
delverdien i de klasser, hvor der sjeldnere eller aldrig arbejdes med materia-
ler af denne art, viser fglgende fordeling:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit IIT
N=181 N=129 N=102
Middel- [ Antal | Middel- | Antal | Middel- | Antal
veerdi kl. veerdi kl. veerdi lze.

Klassens lerer bruger meget ofte 63.7892 81 63.3505 62 63.5570 47
eller ofte suppl. lyttematerialer
Klassens lerer bruger sjeldnere 59.6452 100 60.6596 67 60.3434 55
eller aldrig suppl. lyttematerialer

Tabel 54. Effekten af hyppig brug af supplerende lyttematerialer.

Sammenligningen viser, at de klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes
med supplerende lyttematerialer, opnéar en hgjere middelvaerdi end de klas-
ser, hvor der sjeldnere eller aldrig arbejdes med supplerende lyttematerialer.
T-testen viser, at effekten af hyppig brug af supplerende lyttematerialer er sta-
tistisk signifikant pd middelvardien af type I og III, men ikke pa middelver-
dien af type II. Forskellen er ikke signifikant for type II, men er dog meget
tet ved 0.05-signifikansniveauet (p=0.059).

Undersggelsen af effekten af hyppig anvendelse af supplerende lyttema-
terialer pd middelverdien i prgvens del I (se tabel 11A2 i appendiks 3) viser
en hgjere middelverdi for de klasser, hvor der oftere arbejdes med sup-
plerende lyttematerialer. T-testen viser en statistisk signifikant effekt af hyp-
pig brug af supplerende lyttematerialer pa middelverdien af type I og II, men
ikke pa middelvardien af type III. Ogsa her er forskellen tet ved 0.05-sig-
nifikansniveauet (p=0.055).
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B. Laesefaerdighed

5.5.2. Hyppig brug af oversattelser til islandsk (forskningshypotese 12)

Min hypotese er, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med over-
seettelser til islandsk, opndr dadrligere resultater end klasser, hvor der sjeeld-
nere eller aldrig arbejdes med denne aktivitet. Sammenligning af middel-
vardien i de klasser, som meget ofte eller ofte arbejder med oversattelse til
islandsk med middelvarden i de klasser, som sj&ldnere eller aldrig arbejder
med denne aktivitet, viser fglgende resultater:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit 1I Gennemsnit III
N=181 N=129 N=102
Middel- | Antal | Middel- [ Antal | Middel- [ Antal
verdi kl. verdi kl. verdi lee.

Klassens lerer bruger meget ofte 60.8734 110 61.1449 79 61.3676 58

eller ofte oversattelse til islandsk

Klassens lerer bruger sjeldnere 62.4700 71 63.2295 50 62.4261 44

eller aldrig oversattelse til islandsk

Tabel 55. Effekten af hyppig brug af oversaettelse til islandsk.

Som det fremgér af ovenstaende tabel, er der tale om lavere middelvaerdi hos
de klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med oversattelse til is-
landsk, end hos de klasser, hvor der sjeldnere eller aldrig arbejdes med denne
aktivitet. De tre t-test viser, at effekten af hyppig brug af oversattelse til
islandsk pa middelvardien af type I, II og III ikke er statistisk signifikant.

5.5.3. Hyppig brug af lesestrategien intensiv lesning (forskningshypotese 13)

Forskningshypotese 13 gar ud pa, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte
bruges leesestrategien intensiv leesning, opndr ringere resultater end klasser,
hvor der sjeeldnere eller aldrig arbejdes med denne leesestrategi. Sammen-
ligning af middelvardien i de klasser, som meget ofte eller ofte arbejder med
intensiv lesning, med middelverdien i de klasser, som sj®ldnere eller aldrig
arbejder med denne l®sestrategi, viser folgende fordeling:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITI
N=181 N=129 N=102
Middel- [ Antal | Middel- [ Antal | Middel- | Antal
verdi kl. verdi kl. verdi lae.

Lareren bruger meget ofte eller ofte | 59.9067 91 61.7438 60 61.3761 51

intensiv lesning

Lereren bruger sjeldnere eller 63.1104 90 62.1347 69 62.2723 51

aldrig intensiv lesning

Tabel 56. Effekten af hyppig brug af intensiv lzesning.
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Som det fremgar af tabel 56, viser sammenligning for type I af de to elev-
gruppers middelvardier en lavere middelvaerdi hos de klasser, som meget
ofte eller ofte arbejder med intensiv l@sning, end hos de klasser, som sjald-
nere eller aldrig arbejder med denne type laesning. Til gengald viser sam-
menligning for type II og III kun en lille forskel pa middelvardien afhengigt
af, om man hyppigt eller sjeldent arbejder med intensiv lesning. T-testen
viser, at der er er tale om en statistisk signifikant effekt af hyppig brug af
intensiv lesning pa middelvaerdien af type I, men ikke pé type II og III.

5.5.4. Hyppig brug af lesestrategien ekstensiv l@sning (forskningshypotese 14
Denne forskningshypotese gar ud pa, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte
bruges leesestrategien ekstensiv leesning, opndr bedre resultater end klasser,
hvor der sjeldnere eller aldrig arbejdes med denne leesestrategi. En sam-
menligning af middelvardien i de klasser, som meget ofte eller ofte anven-
der lzsestrategien ekstensiv l@sning, med middelverdien i de klasser, som
sjeldnere anvender denne l&sestrategi, viser fglgende resultater:

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit IIT
N=181 N=129 N=102
Middel- | Antal | Middel- | Antal | Middel- | Antal
verdi kl. verdi kl. verdi lae.

Klassens lerer bruger meget ofte 62.3712 101 62.0466 69 61.7819 54
eller ofte ekstensiv l&sning
Klassens lerer bruger sjeldnere 60.3994 80 61.8451 60 61.8718 48
eller aldrig ekstensiv l&sning

Tabel 57. Effekten af hyppig brug af ekstensiv laesning.

Sammenligningen for type I og II viser en hgjere middelvardi hos de klasser,
hvor der oftere arbejdes med ekstensiv lesning i forhold til de klasser, hvor
der sjezldnere arbejdes med denne type l&sning. Middelvardien af type III er
til gengaeld n@sten den samme. Undersggelsen af effekten af hyppig brug af
ekstensiv laesning pa middelveardien i prgvens del IT viser samme tendens, (jf.
tabel 14A2 i appendiks 3). T-testen viser, at der ikke kan konstateres en sta-
tistisk signifikant effekt af ekstensiv lesning pé klassernes middelverdi,
hverken pa middelverdien i prgven i sin helhed eller pd middelverdien i
provens del II (dvs. i leeseforstaelse, se afsnit II1.B.4.2.).

5.5.5. Bt stort antal laste sider (forskningshypotese 15)

Spergeskemaundersggelsen viser, at der er overraskende stor forskel pa, hvor
meget klasserne leser (se afsnit 111.A.3.10.3.) Min hypotese gér ud pa, at
klasser, som leeser et stprre antal sider, opndr bedre resultater end klasser,
som leeser et mindre antal sider. Da det kan vare forskelligt, hvor mange
sider den enkelte lerers klasser l&ser, er det ikke relevant at inddrage gen-
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nemsnit III i denne sammenligning. Tabel 58 viser fordelingen af antal klas-
ser og deres middelvaerdi i prgven i sin helhed og i prgvens del 1I (lese-
forstdelse 50 point, se afsnit III.B.4.2) athangigt af, hvor mange sider
klasserne l@ser. Der mangler oplysninger om 5 klasser.

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit IT
N=176 N=124

Antal laeste Antal Middel- Middel- Antal Middel- Middel-
sider klasser verdi veerdi 11 klasser veerdi veerdi 11
434 og mere 32 71.7755 39.0748 20 68.8057 37.3103
276 - 433 35 64.1092 35.1909 26 63.3811 34.8379

196 - 275 37 60.4100 32.9584 25 61.5181 33.4061

129 - 195 35 58.6411 32.2876 22 62.4546 34.3098

128 sider og faerre 37 54.4990 30.0128 31 57.0713 31.5644

Tabel 58. Fordeling af klasser og deres middelvardi i prgven i sin helhed og i
provens del II afhaengigt af antal laeste sider.

Sammenligningen viser en sammenh&ng mellem et stgrre antal l&ste sider og
en hgjere middelverdi. Saledes er der tale om en stadig hgjere middelvardi
af type I jo flere sider, der l@ses i klasserne. Den samme tendens viser sig i
fordelingen af middelverdien af type II bortset fra de middelvardier, som de
klasser opnar, som har last henholdsvis 196-275 sider og 129-195 sider, hvor
der er tale om en lidt hgjere middelverdi hos de klasser, som har lest faerre
sider. For at undersgge om der kan konstateres en statistisk signifikant effekt
af et stgrre antal leeste sider pa eksamensresultatet, inddeles klasserne i to
grupper athengigt af, om de har lest flere eller ferre sider. Den fgrste gruppe
omfatter klasser, som har lest 276 sider eller mere, og den sidste klasser, der
har lest 275 sider eller ferre. Sammenligning af de to gruppers middelvaerdi
viser fglgende resultater:

Gennemsnit I Gennemsnit I1
Grupper N=176 N=124
Middel- Antal Middel- Antal
vaerdi klasser veerdi klasser
Klassen leser 276 sider eller flere 67.7707 67 65.7396 46
Klassen l@ser 275 sider eller faerre 57.8355 109 60.0149 78

Tabel 59. Effekten af et stort omfang laeste sider.

Det fremgar af tabel 59, at der er tale om en betragtelig hgjere middelvardi
hos den gruppe, som l®ser flere sider, i forhold til den gruppe, som l®ser
feerre sider. De to t-test viser, at der er tale om en statistisk signifikant effekt
af flere laeste sider pd middelverdien af type I og type II. En tilsvarende
undersggelse af effekten af et stort antal leeste sider pd middelveerdien i prg-
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vens del II viser en statistisk signifikant forskel pd de to gruppers mid-
delverdi af type I og II (jf. tabel 15A2 i appendiks 3). Forskningshypotese 15
kan derfor bekreftes.

C. Talefeerdighed

5.5.6. Eleverne udveksler oplysninger (forskningshypotese 16)

Forskningshypotese 16 gar ud pa, at klasser, hvor eleverne meget ofte eller
ofte udveksler oplysninger med hinanden pa mdlsproget, opndr bedre resul-
tater end klasser, hvor eleverne sjeeldnere eller aldrig samtaler pd denne
mdde. En sammenligning af middelverdien i de klasser, som meget ofte eller
ofte arbejder med denne aktivitet, med middelverdien i de klasser, hvor ele-
verne sj®ldnere eller aldrig udveksler oplysninger med hinanden, viser fgl-
gende resultater:

Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit IT1
Grupper N=181 N=129 N=102
Middel- Antal Middel- Antal Middel- Antal
vaerdi klasser vaerdi klasser vaerdi lzerere

Klassens elever udveksler meget ofte 66.4854 24 63.9462 17 63.9029 13
eller ofte oplysninger med hinanden
Klassens elever udveksler sjeldnere 60.7376 157 61.6503 112 61.5206 89
eller aldrig oplysninger med
hinanden

Tabel 60. Effekten af at eleverne ofte udveksler oplysninger med hinanden.

Sammenligningen viser en hgjere middelverdi af type I, II og III for de klas-
ser, hvor eleverne meget ofte eller ofte udveksler oplysninger med hinanden,
sammenlignet med de klasser, hvor eleverne sjeldnere eller aldrig samtaler
pa malsproget. T-testen viser, at der kan konstateres en statistisk signifikant
effekt af hyppig brug af denne aktivitet pa middelvardien af type L. Dette er
til gengeld ikke tilfeldet, nar det geelder middelverdien af type II og III.

5.5.7. Eleverne producerer samtaler pa lyd-/videoband (forskningshypotese 17)

Denne forskningshypotese hviler pa antagelsen om, at klasser, hvor eleverne
meget ofte eller ofte producerer samtaler pa mdlsproget pa lyd-/videobdnd,
opndr bedre resultater end klasser, hvor eleverne sjeldnere eller aldrig ar-
bejder med denne aktivitet. Sammenligning af de klasser, som meget ofte
eller ofte laver samtaler pa lyd-/videoband, med de klasser, som sjaldnere
eller aldrig arbejder med denne aktivitet, viser fglgende fordeling:
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Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITT
Grupper N=181 N=129 N=102
Middel- Antal Middel- Antal Middel- Antal
vaerdi klasser veerdi klasser vaerdi laerere
Eleverne producerer meget ofte 73.4034 9 67.4533 5 69.7073 2
eller ofte samtaler pa lyd-
/videobénd
Eleverne producerer sjeldnere eller 60.8768 172 61.7311 124 61.6665 100
aldrig samtaler pa lyd/vidoband

Tabel 61. Effekten af at eleverne ofte producerer samtaler pa lyd-/videoband.

Sammenligningen viser en markant hgjere middelvardi hos de klasser, som
meget ofte eller ofte laver samtaler pa dansk pa lyd-/videoband, sammen-
lignet med de klassers middelvardi, som sjeldnere eller aldrig arbejder med
denne aktivitet. Da aktiviteten bruges af et yderst begrenset antal lerere (jf.
tabel 61), blev det besluttet ikke at ga videre med denne hypotese.

5.5.8. Eleverne taler dansk med l@reren (forskningshypotese 18)

Forskningshypotese 18 drejer sig om, i hvor hgj grad eleverne taler dansk
med lereren. Min hypotese gar ud pa, at klasser, hvor eleverne meget ofte
eller ofte taler dansk med leereren, opndr bedre resultater end klasser, hvor
eleverne sjeeldnere eller aldrig taler dansk med leereren. Resultaterne af sam-
menligning af middelverdien i de klasser, om hvilke lereren udtrykker, at
eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med l@reren, med middelvardien i
de klasser, hvor eleverne sj®ldnere eller aldrig taler dansk med lareren,
fremgar af felgende tabel:

Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit ITT

Grupper N=181 N=129 N=102

Middel- Antal | Middel- | Antal Middel- Antal

vaerdi klasser veerdi klasser veerdi laerere

Eleverne taler meget ofte eller ofte 65.1201 37 65.2754 33 65.0946 26
dansk med l@reren
Eleverne taler sjeldnere eller aldrig 60.5695 144 60.8108 96 60.7054 76
dansk med l@reren

Tabel 62. Effekten af at eleverne ofte taler dansk med lzereren.

Sammenligningen viser, at der er tale om en betragtelig hgjere middelvardi
hos de klasser, som oftere taler dansk med l@reren, end hos de klasser, hvor
eleverne sjeldnere eller aldrig taler dansk med lereren. De tre t-test viser, at
der kan konstateres en statistisk signifikant effekt af, at eleverne meget ofte
eller ofte taler dansk med l@reren pa klassernes middelverdi af type I, I og

III. Forskningshypotese 18 kan derfor bekreftes.
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D. Skrivefaerdighed

5.5.9. Fri skriftlig produktion pa dansk (forskningshypotese 19)

Forskningshypotese 19 géir ud pa, at klasser, hvor eleverne meget ofte eller
ofte skriver frie produktioner pd dansk, opndr bedre resultater end klasser,
hvor eleverne sjeeldnere eller aldrig arbejder med denne aktivitet. Sammen-
ligning af middelvaerdien i de klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte
skriver frie produktioner pa dansk, sammenlignet med middelvardien i de
klasser, hvor eleverne sjeldnere eller aldrig bruger denne aktivitet, viser fgl-
gende resultater:

Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit IT1
Grupper N=181 N=129 N=102
Middel- Antal Middel- | Antal Middel- Antal
veerdi klasser vaerdi klasser vaerdi lzerere

Klasserne skriver meget ofte eller 62.4229 103 62.4045 68 62.1590 55
ofte frie produktioner pé dansk.
Klasserne skriver sj@ldnere eller 60.2806 78 61.4494 61 61.4325 47
aldrig frie produktioner pa dansk

Tabel 63. Effekten af at eleverne ofte skriver frie produktioner pa dansk.

Som det fremgar af tabel 63, viser sammenligningen, at der er tale om en lidt
hgjere middelverdi hos de klasser, som oftere skriver frie produktioner pé
dansk, sammenlignet med de klasser, der sjeldnere bruger denne aktivitet. T-
testen viser, at der ikke kan konstateres en statistisk signifikant effekt pa mid-
delverdien i prgven i sin helhed. En undersggelse af effekten af hyppig brug
af fri skriftlig produktion pa middelverdien i prgvens del III (den skriftlige
del, se afsnit II1.B.4.2.) viser en statistisk signifikant effekt paA middelverdien
af type I, mens dette ikke er tilfeldet pa middelverdien af type II og III (se
nazrmere herom i tabel 19A2 i appendiks 3).

Overvejelser

I flere sammenhange er effekten af leerernes strategier pa elevernes resultater
i dansk blevet understreget. Laererens strategier er styrende for den kortsig-
tede og langsigtede planlegning af undervisningsforlgbet, og de er afggrende
for, hvad der arbejdes med i undervisningen og hvordan, bl.a. hvordan og i
hvilke sammenhzange eleverne bruger malsproget. Det galder savel receptiv
som produktiv brug. Inden for de kommunikative metoder betones vigtighe-
den af, at eleverne stilles over for varierede kommunikative opgaver, som
inddrager de komponenter, der indgar i kommunikativ kompetence. Nogle
forskere havder, at det indl@ringsmassige potentiale i hgj grad afh@nger af,
hvorvidt det lykkes at skabe et rigt indleringsmiljg, hvor sproglige aktivite-
ter, herunder klassevarelsessamtalen, forudsetter kommunikativ brug af
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maélsproget (Chaudron 1988: 121). Og Ellis beskriver klasseverelset som det
sted, hvor eleverne stilles over for mangesidige indleringsmuligheder gen-
nem deltagelse i interaktion. Ifglge Ellis fremmes indleringen ved at sgrge
for autentisk kommunikation og ved at skabe et rigt indleringsmiljg i klasse-
varelset (Ellis 1992: 37). Endvidere beskriver Ellis et rigt indleringsmiljg
som et sted, hvor sével elevernes erfaringer med kommunikation i en naturlig
diskurs som deres erfaringer med kognitive aktiviteter fremmes. Her er der
tale om aktiviteter, som er blevet udarbejdet med henblik pa at vaekke ele-
vernes opmarksomhed om malsprogets formregler og deres funktioner i brug
(Ellis 1992: 49).

Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvor eleverne ifglge
lererne hyppigt udveksler oplysninger pa dansk, opnar bedre resultater end
de klasser, som sj&ldnere eller aldrig arbejder med aktiviteter af denne art. T-
testen viser dog, at der kun kan konstateres en signifikant effekt af hyppig
brug af denne aktivitet pa middelverdien af type I. Sammenlignings-
undersggelsen viser ogsa, at de klasser, som ifglge lererne meget ofte eller
ofte producerer samtaler pa dansk pa lyd-/eller videobénd, opnér betragtelig
hgjere middelvaerdi end de klasser, som sjeldnere laver denne aktivitet. Da
det kun drejer sig om ganske fa klasser, blev der ikke arbejdet videre med
denne hypotese. Endvidere viser sammenligningsundersggelsen signifikant
bedre resultater i de klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte taler dansk
med lereren i forhold til de klasser, hvor eleverne sj®ldnere eller aldrig taler
dansk med lereren. Disse resultater falder i trdd med de kommunikative
teorier, hvor der fremh&ves, at meningsfuld receptiv og produktiv brug af
maélsproget til kommunikation er tilegnelsesfremmende, jf. fx vigtigheden af
elevernes kreative brug af malsproget til dannelse og afprgvning af hypoteser
(se afsnit .A.5.3.1.3.). Endvidere kan n@vnes det holdningsmassige poten-
tiale, der anses for at ligge i brug af malsproget som klassevarelsessprog (se
afsnit I.B .4.).

I modsa®tning hertil viser sammenligningsundersggelsen, at de klasser,
hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med oversattelser til islandsk og
intensiv lesning, opnar en lidt lavere middelvardi end de klasser, hvor der
sj®ldnere eller aldrig arbejdes med disse aktiviteter (jf. afsnit III.B.5.5.2. og
I11.5.5.3.). Flere forskere har fokuseret pA modersmalets rolle i tilegnelsen af
fremmedsprog. Forskningen viser, at nar der er tale om meget beslegtede
sprog, fér eleverne meget for@rende (Swan 1997). Pa grund af det islandske
og danske sprogs slegtskab kan modersmalet vaere en stor hjelp i sprog-
indleringen. Af den grund er det vigtigt, at eleverne udvikler strategier, sa de
mest effektivt kan udnytte deres viden pa modersmalet. Pa den anden side er
der flere grunde til at advare imod ensidig brug af oversattelser til moders-
maélet. Oversettelser til modersmaélet er pa grund af deres karakter inputsbe-
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grensende aktiviteter. Foruden at vere en meget langsommelig proces s@tter
mundtlig oversattelse til islandsk fokus pa modersmalet, men ikke pa maél-
sproget, hvilket begrenser den tid, hvori eleverne hgrer dansk. Endvidere
betyder ensidig vegtning af mundtlig oversattelse til islandsk og intensiv
lesning, at der bliver mindre tid til at arbejde med de produktive fardighe-
der. Dette kan betyde, at eleverne kun har begrensede eller slet ingen
muligheder for at udtrykke sig mundtligt eller skriftligt pa dansk, fx om ind-
holdet i de leste tekster. Inden for de kommunikative metoder anses det for
at vere vigtigt, at de aktiviteter, der arbejdes med, tjener elevernes ind-
leringsmassige behov. Saledes kan intensiv l@sning vere vigtig i for-
bindelse med ordforradsindlaring, fx nar der fokuseres pa ordbetydningen i
kontekst. Endvidere understreges vigtigheden af, at eleverne behersker og
kan trekke pa forskellige laesestrategier afthengigt af formalet med lesnin-
gen. M.a.o. skal eleverne vere i stand til at skimme, skanne og lese tekster
intensivt eller ekstensivt athengigt af formalet med lesningen (jf. ogsa den
centrale leseplan i dansk). Derfor er det afggrende, at leseaktiviteterne er
varierede.

Inden for de kommunikative teorier star inputtets betydning i indleringen
helt centralt. Det gelder is@r den del af input, som fanger elevernes opmark-
somhed, og som af den grund kan omdannes til intake (se afsnit [.A.5.3.3.).
Spergeskemaundersggelsen viser, at der er en meget stor forskel pa, hvor
stort omfang af input eleverne far pa dansk. Sédledes er det fx meget for-
skelligt, hvor mange lerere der svarer, at der ofte bruges supplerende lytte-
materialer, og hvilke oplysninger lererne giver om antal leste sider i
klasserne. Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvor der meget
ofte eller ofte arbejdes med supplerende lyttematerialer, opnar bedre resul-
tater end de klasser, hvor der sjeldnere eller aldrig arbejdes med supplerende
lyttematerialer. Forskellen er signifikant, nar der er tale om sammenligning
inden for type I og Il og er meget tet ved signifikansniveauet inden for type
II. Og pa samme made opnar de klasser, som laser et stort antal sider, sig-
nifikant bedre resultater end de klasser, som leser et mindre antal sider.

Ekstensiv l&sning af noveller eller romaner er en indholdsbaseret sprog-
lig aktivitet med et klart kommunikativt formal, nemlig at lese for forngjel-
sens skyld. Desuden spiller denne type lesning stor rolle for inddragelse af
kulturaspektet. Flere forskere fremhaver betydningen af ekstensiv l@sning
for elevernes tilegnelse af ordforrdd (Coady 1997: 225, Henriksen &
Haastrup 1995, Henriksen 1995a). Hvis teksternes indhold interesserer ele-
verne, ma det veere mere sandsynligt, at visse sproglige elementer kommer i
opmarksomhedens fokus, fx gentagne strukturer og gengse ord eller nggle-
ord i teksten. Séledes kan det skgnnes, at indholdsbaseret leesning af denne
art kunne fremme omdannelsen af input til intake.
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I traditionelt arbejde med lerebogen arbejdes der ofte ensidigt med inten-
siv lasning eller oversattelser af korte tekster til modersmalet. Endvidere
rettes fokus ofte mod betydningen af enkelte ord i en bestemt kontekst, og
mod om der findes et tilsvarende ord pa modersmalet. I mods@tning hertil
karakteriseres leesning af noveller eller romaner ved lasning af lange tekster
og ved en helhedsforstéelse af teksten. Nar der leses for oplevelsens skyld,
bruges sproget prim@rt som et redskab til kommunikation og ikke
udelukkende som et objekt, der skal leres. Sandsynligvis trekker sprog-
brugeren pa andre videnskilder ved den tekstlige forarbejdning (se Haastrup
1989: 20-25), nar der er tale om ekstensiv lesning af denne art, end nér der
er tale om intensiv lasning eller oversattelser med fokus pd ordplan.
Westhoff anbefaler, at eleverne tilskyndes til at l&se hurtigt og bruge stor fik-
seringspendvidde (Haastrup 1989: 30). I opbygningen af kommunikativ
kompetence er det ikke nok at kunne ordforrad og sprogets strukturer, dvs. at
besidde deklarativ viden. Kommunikativ kompetence forudsatter ogsa
beherskelse af en procedural viden. Det er sandsynligt, at ekstensiv l&sning
af leengere tekster, hvor der sattes fokus pa forstaelse af indholdet, bedre
egner sig til at udvikle elevernes beherskelse af procedural viden - fx at gette
ords betydning i kontekst - som er ngdvendig for at kunne bruge sproget fly-
dende (jf. afsnit [.A.5.3.2.), end intensiv lesning eller direkte oversattelser,
hvor der fokuseres pa forstéelse af enkelte ord.

Endvidere kan det papeges, at undersggelser viser, at stor vaegtning af
ekstensiv lesning kan ogsa fremme elevernes opbygning af andre faerdighe-
der end leseferdighed, jf. Hafiz og lan Tudors undersggelse som viser, at stor
vaegtning af ekstensiv lesning for forngjelsens skyld havde indflydelse pa
elevernes beherskelse af skriveferdighed (jf. Hafis og lan Tudor 1989).

Som fgr nevnt viser spgrgeskemaundersggelsen, at de produktive fer-
digheder tildeles en langt mindre vegt i danskundervisningen end de recep-
tive ferdigheder (se fx afsnit I1I.A.3.7.1.). Min hypotese er, at klasser, som
meget ofte eller ofte skriver frie produktioner pa dansk, opnar bedre
resultater end klasser, som sjeldnere arbejder med denne aktivitet.
Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, som meget ofte eller ofte
skriver frie produktioner pa dansk, opnar en lidt hgjere middelvardi i prgven
i sin helhed end de klasser, som sjeldnere arbejder med denne aktivitet.
Forskellen er dog ikke signifikant. Desuden er der tale om en signifikant
effekt af hyppig brug af frie skriftlige produktioner pd middelverdien af type
I i prgvens skriftlige del (dvs. del III som taller 20 point, se narmere i
I1.B.4.2.), mens dette ikke er tilfeldet, nar det gaelder middelveardi af type 1T
og III.

Inden for den direkte metode lagges der stor vegt pa inddragelsen af
skriftlige aktiviteter, sdsom genfortellinger og fristile, og inden for de kom-
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munikative metoder understreges betydningen af, at eleverne udvikler deres
kompetence til at udtrykke sig skriftligt. Nar det gelder arbejdet med skrive-
feerdighed, l@gges der vagt pa procesorienteret tilgang og individuel kreativ
brug af malsproget (Korsvold 1994). Sammenligningsundersggelsens resul-
tater tyder pa, at de klasser, som adskiller sig fra fagtraditionen ved i hgjere
grad at arbejde med aktiviteter, der s@tter fokus pa kreativ brug af malspro-
get, opnar bedre resultater i dansk end de klasser, hvor dette ikke er tilfaldet.
Det bgr dog understreges, at dette ikke er ensbetydende med, at de tradi-
tionelle aktiviteter ikke ogsa kan forekomme i l&rernes undervisning.

Det er allerede blevet omtalt, at de klasser, som oftere arbejder med
forskellige taleaktiviteter, opnar bedre resultater end de klasser, som sjald-
nere eller aldrig arbejder med disse aktiviteter. Dette er tilfaeldet til trods for,
at talefeerdighed ikke indgar i den centrale afgangsprgve i dansk. Her bgr det
n&vnes, at effekten af vegtning af samtlige fire feerdigheder pa eksamensre-
sultatet falder i trad med de kommunikative metoders indleeringssyn, idet der
leegges vegt pa, at de fire faerdigheder integreres i hinanden, og beherskelsen
af én ferdighed anses for at stgtte indleringen af de andre ferdigheder.

5.6. Lzerernes krav med hensyn til lektier og omfang af pensum

De to sidste hypoteser baseres pa mine antagelser om en sammenhang
mellem de krav, lererne stiller med hensyn til lektier og omfang af pensum i
klasserne.

5.6.1. Den tid der forventes brugt pa lektier (forskningshypotese 20)

Spargeskemaundersggelsen viser, at det er meget forskelligt, hvor lang tid
lererne forventer, at eleverne bruger pa lektier (jf. afsnit II11.A.3.8.).
Forskningshypotese 20 gér pa, at klasser, hvor lererne forventer, at eleverne
bruger lwengere tid pad at lave lektier, opndr bedre resultater end klasser, hvor
leererne forventer, at der bruges kortere tid pad lektiearbejdet. 1 fglgende tabel
inddeles klasserne i fem grupper afhangigt af, hvor lang tid der forventes
brugt pa lektier i klasserne. Der mangler oplysninger om 15 klasser.

Gennemsnit I Gennemsnit II Gennemsnit ITI
Grupper N=166 N=116 N=95
Middel- Antal Middel- | Antal Middel Antal
veerdi klasser verdi klasser veerdi lerere
61 min og mere til lektier 64.7836 4 64.7836 4 68.7500 2
46 - 60 min til lektier 63.6414 9 65.8286 5 64.5627 6
31 - 45 min til lektier 61.9981 57 63.6161 40 63.3001 32
16 - 30 min til lektier 60.2517 84 59.7106 59 59.4139 48
0 - 15 min til lektier 59.3932 12 60.9447 8 62.9214 7

Tabel 64. Forventet tidsleengde til lektier og klassernes middelvaerdier - a).
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Oversigten viser en sammenh@ng mellem lengere forventet tid til lektier og
hgjere middelverdi hos klasserne. Séledes fremgar det af oversigten, at klas-
ser, hvis lerere forventer, at der bruges lengere tid pa lektier, opnar kon-
sekvent hgjere middelvardi af type I end klasser, hvor der forventes kortere
tid brugt pa lektier. Den samme tendens til hgjere middelveerdi i takt med
lengere beregnet tid til lektier viser sig i fordelingen af klassernes mid-
delverdi af type II og III. Det er dog péafaldende, at middelvaerdien af type II
og III er hgjere hos de klasser, som forventes at bruge 0-15 minutter pa hjem-
mearbejde end hos de klasser, hvor tidslengden er 16-30 minutter. Det angar
8 klasser ud af 116 og 7 lerere ud af 95.

En sammenligning af middelvardien i de klasser, hvor forventet tid pa
lektier er 31 minutter eller mere, med middelvardien i de klasser, hvor tids-
lengden er 30 minutter eller mindre, viser fglgende fordeling:

Gennemsnit I Gennemsnit IT Gennemsnit III
Grupper N=166 N=116 N=95
Middel- Antal | Middel- | Antal Middel- Antal
veerdi klasser veerdi klasser vaerdi lzerere
Klasser som forventes at bruge 31 62.3685 70 63.9371 49 63.7620 40

minutter el. mere til at lave lektier
Klasser som forventes at bruge 30 60.1444 96 59.8579 67 59.8603 55
minutter eller mindre pé lektier

Tabel 65. Forventet tidslzengde til lektier og klassernes middelvardier - b).

Tabel 65 viser en hgjere middelvaerdi af type I, II og III i de klasser, hvor der
er tale om lengere forventet tid til lektier, end i de klasser, hvor der er tale
om kortere tid. De tre t-test viser, at der kan konstateres en statistisk sig-
nifikant effekt af lengere forventet tid til lektier pa klassernes middelveardi
af type II og III, mens dette ikke er tilfeeldet for klassernes middelverdi af

type 1.

5.6.2. Omfanget af pensumenheder (forskningshypotese 21)

I spgrgeskemaundersggelsen bedes lererne give oplysninger om klassernes
pensa (jf. I11.A.3.10.3.). Lerernes besvarelser viser, at der fra larer til lerer
er tale om en overraskende stor forskel pa omfanget af pensum i klasserne fra
leerer til lerer. For at fa et helhedsbillede af pensa blev l@rernes oplysninger
om antal leste sider i klasserne, antal sider med sproglige opgaver i tilknyt-
ning til tekster og antal sider med grammatik og grammatiske gvelser samlet
under et i antal pensumenheder.1 antal pensumenheder indgar ikke kvantita-
tive oplysninger om brug af forskellige bandtekster (fx pa video- eller lyd-
band) og ej heller aktiviteter, der har til formal at opbygge elevernes
feerdighed i at tale dansk. Forskningshypotese 21 géar ud pa, at klasser, som
har stort omfang af pensum, opndr bedre resultater end klasser, som har min-
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dre omfang af pensum. Da den enkelte lerers klasser kan have forskelligt
pensum, er det ikke relevant at inddrage gennemsnit af type III. Tabel 66
viser fordelingen af antal klasser og deres middelverdier efter antal pensum-
enheder. Der mangler oplysninger om 5 klasser.

Gennemsnit I Gennemsnit IT
N=176 N=124

Antal pensumen- Middel- Antal Middel- Antal
heder veerdi klasser vaerdi klasser
464 og flere 72.3463 30 69.4270 18
309 - 463 64.3073 38 62.8288 30
236 - 308 61.4263 35 63.4574 23
161 - 235 56.5138 37 59.2142 25
160 og ferre 55.2698 36 58.2415 28

Tabel 66. Fordeling af klasser efter antal pensumenheder (gennemsnit I og II).

Det fremgar af tabel 66, at der er tale om en klar sammenhang mellem et
stgrre antal pensumenheder og hgjere middelverdi, nar det gaelder sammen-
ligningen inden for gennemsnit [. Den samme tendens viser sig for sammen-
ligningen inden for gennemsnit II. Det er dog pafaldende, at de klasser, som
har 309-463 pensumenheder, opnar en lavere middelverdi end de klasser,
som har 236-308 pensumenheder.

For at undersgge effekten af et stgrre antal pensumenheder pa eksamens-
resultatet, sammenlignes middelvardien i de klasser, som har 309 pen-
sumenheder eller flere, med middelverdien i de klasser, som har 308 pen-
sumenheder eller feerre. Sammenligningen viser fglgende resultater:

Gennemsnit I Gennemsnit 11

Grupper N=176 N=124

Middel- Antal Middel- Anal

veerdi klasser veerdi klasser

Klasser som har 309 67.8539 68 65.3031 48
p-enheder og flere
Klasser som har 308 57.6912 108 60.1399 76
p.enheder og ferre

Tabel 67. Effekten af et stort antal pensumenheder (gennemsnit I og IT).

Tabel 67 viser, at der er tale om en betragtelig hgjere middelverdi hos de
klasser, som har flere pensumenheder, i forhold til de klasser, som har ferre
pensumenheder. T-testen viser, at der er tale om en statistisk signifikant effekt
af et stgrre antal pensumenheder pa eksamensresultatet bade for sammen-

ligning af type I og II. Forskningshypotese 21 kan derfor bekreftes.
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Overvejelser

Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvis larere forventer, at
der bruges lngere tid pa lektier, opnar bedre resultater end de klasser, hvor
der forventes kortere tid brugt pa lektier. Effekten af hjemmearbejdets tids-
lengde pa middelverdi af type I er dog ikke statistisk signifikant. Ligeledes
viser t-testen, at de klasser, hvor der er tale om et stgrre omfang af pensum,
opnar signifikant bedre resultater end de klasser, hvor omfanget af pensum er
mindre. Disse resultater tyder pa, at jo leengere tid, eleverne bruger pa det
sproglige arbejde, og jo stgrre omfang og variation i pensum, der er tale om,
desto hgjere karakter far de.

Meget tyder pa, at det affektive klima i klassen - bl.a. de signaler som le-
reren sender med hensyn til arbejdsdisciplin og pensumkrav - har en vis be-
tydning for elevernes holdning til undervisningsfaget og for deres arbejds-
indsats. Séledes kan elevernes arbejdsindsats veere betinget af de faglige krav
og udfordringer, som de stilles overfor. Undersggelser viser, at lysten til at
beskaftige sig med et fag ofte henger sammen med det arbejdsklima, ele-
verne marker i timerne, og at det sociale klima i det hele taget har en stor
betydning for indleringen, og at det derfor er vigtigt for lererne at kunne
etablere et gunstigt indleringsmiljg (Damberg 1994: 89). Spgrgeskema-
undersggelsen viser, at det er meget forskelligt, hvilke faglige krav lereren
stiller til eleverne. Sammenligningsundersggelsen viser, at der er en statistisk
sammenh&ng mellem gode resultater i dansk og store krav med hensyn til
lektier og omfanget af pensum. Effekten er dog ikke signifikant hvad angar
lektier.

Konklusion

Sammenligningsundersggelsen viser en statistisk effekt af flere uafth@ngige
undervisningsrelaterede variable pa eksamensresultatet i dansk. I nogle til-
felde er forskellen statistisk signifikant, i andre tilfaelde viser sammenlignin-
gen en effekt, uden at der kan konstateres en statistisk signifikant forskel. I
det fglgende sammenfattes hovedtraekkene i sammenligningsundersggelsens
resultater. Endvidere diskuteres disse resultater i lyset af den opstillede teori
og fagtraditionen i dansk. Der fokuseres primart pa de forskningshypoteser,
der bliver bekraftet. Dels er der tale om effekten af variable, der vedrgrer
danskfagets situation pa de enkelte skoler, dels om variable, der angar dansk-
lerernes strategier. Desuden diskuteres nogle af mine forskningshypoteser,
som jeg anser for at vaere af sa@rlig interesse, selv om sammenligningen ikke
viser en signifikant forskel. Det drejer sig om de af mine forskningshypote-
ser, der angér effekten af uafh@ngige variable, der enten er typiske for det
gengse ved fagtraditionen eller bryder med denne, fx ved praktisering af
kommunikative aktiviteter.
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Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, som har skiftet dansk-
leerer pga. hyppige l@rerskift pa skolen - sandsynligvis forarsaget af lerer-
mangel - opnar signifikant darligere eksamensresultater i dansk end de klas-
ser, som ikke har skiftet dansklerer. Endvidere opnar de klasser, som har
skiftet dansklarer pga. hyppige l@rerskift pa skolen, darligere resultater end
de klasser, som har skiftet dansklerer pga. undervisningens struktur i grund-
skolens gverste klasser. Ligeledes opnar de klasser, som bliver undervist af
leerere med 1-2 &rs erfaring med danskundervisning, signifikant darligere
resultater end klasser, hvis laerere har leengere undervisningserfaring som
dansklerere. Det bgr understreges, at de fleste af de larere, som har 1-2 ars
undervisningserfaring med danskundervisning, mangler fagspecifik uddan-
nelse i dansk. Her ser der ud til at vaere tale om et alvorligt problem i dansk-
undervisningen, som antagelig forringer elevernes udbytte af den med hen-
syn til deres beherskelse af dansk. Dette problem skal dels ses i sammenhang
med, hvor fa lererstuderende der har valgt dansk som linjefag i de sidste ar-
tier, og hvor fa lerere med B.A.-eksamen i dansk og padagogikum der
underviser i grundskolens afgangsklasse. Dels kan dette problem ogsa ses
som en konsekvens af selve enhedslererprincippet (som i gvrigt ikke kun
angér danskfaget), dvs. det princip at alle leerere kan komme til at undervise
i alle grundskolens fag, uanset om de besidder den forngdne fagspecifikke
kompetence i undervisningsfaget. I al fald siger det mere end mange ord,
hvor fa lerere i afgangsklassen der har en fagspecifik uddannelse i dansk, og
hvor mange l@rere med kort undervisningserfaring i dansk der ikke har den
ngdvendige fagspecifikke kompetence i faget. Her bgr det endnu en gang
understreges, at fremmedsprogsundervisningen stiller store krav til lereren,
og det geelder i s@rdeleshed, hvis formalet er at praktisere en kommunikativ
fremmedsprogsundervisning, jf. den centrale l®seplan i dansk. Prakti-
seringen af de kommunikative metoder forudsatter, at fremmedsprogs-
leereren selv er kommunikativ kompetent pd malsproget, og at han har solid
viden om fagets didaktik (se afsnit [.A.5.4.5.). Endvidere er l@rerens metabe-
vidsthed om alle disse faktorer og deres betydning af stor vigtighed.

Det er péfaldende, hvor fa af dansklererne der deltager i efteruddan-
nelseskurser, hvilket som fgr omtalt kunne vare udtryk for manglende pro-
fessionel identitet blandt dansklererne i grundskolen. Sammenlignings-
undersggelsen viser, at de klasser, hvis lerere deltager i efteruddannelse i
dansk, opnar signifikant bedre resultater til den centrale prgve end de klasser,
hvis lerere ikke deltager i efteruddannelseskurser. Med deltagelse i efter-
uddannelseskurser far lrerne mulighed for at holde sig fagligt ajour bade
sprogligt og didaktisk. Endvidere har efteruddannelseskurserne ofte dansk
kultur og samfundsforhold pa programmet. Séledes fungerer efteruddan-
nelseskurser som et fagligt forum, hvor lererne sammen med kolleger kon-
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fronteres med ny faglig viden, og hvor de pa baggrund af forskellige
erfaringer kan reflektere over, hvorvidt ny viden kan tilpasses undervis-
ningsvirkeligheden og i sa fald, hvordan den kan implementeres i praksis.
Séaledes kan efteruddannelsesvirksomheden bidrage til, at nye komponenter
integreres i fagtraditionen. Det er dog svart at afggre, om det er deltagelsen
i efteruddannelseskurserne i sig selv, der pavirker eksamensresultatet, eller
om det netop er de kompetente, engagerede lerere, der deltager i efteruddan-
nelseskurserne.

Sammenligningsundersggelsen viser, at klasser, hvis lerere bade priori-
terer leererens interesse og lererens undervisningsmetoder hgjt som arsag til
succes i danskundervisningen, opnar signifikant bedre resultater end klasser,
hvis lerere ikke prioriterer disse faktorers betydning hgjt. Det er fgr blevet
omtalt, at der er tale om en vis korrelation mellem lerernes fagspecifikke
uddannelse og en hgj prioritering af, at l@rerens interesse og larerens under-
visningsmetoder har betydning for gode resultater i danskundervisningen.
Det er ikke usandsynligt, at de lerere, som prioriterer betydningen af under-
visningsmetoderne og laererens interesse hgjt som arsag til succes i dansk-
undervisningen, i hgjere grad har en metabevidsthed om vigtigheden af le-
rernes indsats og undervisningsmetodernes betydning for den padagogiske
praksis end de lerere, som ikke prioriterer disse faktorers betydning. Det er
ikke utenkeligt, at refleksionen over egen undervisningsvirkelighed og
undervisningsmetodiske muligheder i det lange lgb giver l®rerne et stort
repertoire af strategier, som de kan treekke pa i danskundervisningen. M.a.o.
kan der vere tale om en mere gennemtaenkt og kvalitativt bedre danskun-
dervisning hos de lerere, som mere eksplicit reflekterer over deres egen
undervisningspraksis og de muligheder, som de eksplicit formulerede under-
visningsmetoder giver, end hos de lerere som i mindre grad reflekterer over
egen undervisningspraksis.

Sammenligningsundersggelsen viser statistisk signifikant hgjere eksa-
mensresultater hos de klasser, om hvilke lererne svarer, at de fleste eller
mange af eleverne er positivt indstillet over for at lre dansk, sammenlignet
med de klasser, om hvilke leererne svarer, at kun nogle eller fa af eleverne er
positive. Her ma der selvfglgelig tages visse forbehold, idet der tages ud-
gangspunkt i lerernes vurdering af elevernes holdninger til at lere dansk. At
der er tale om signifikant bedre resultater hos de klasser, hvor lererne anser
mange eller flere af eleverne for at vaere positivt indstillet over for danskun-
dervisingen, falder i trdd med den viden, som forskningen har indhgstet
vedrgrende motivationens store rolle for elevernes sprogtilegnelse. Her bgr
det fremhaves, at da eleverne sjeldent bruger dansk uden for skolen, har
kvaliteten af den danskundervisning, de modtager, sikkert stor betydning for
deres holdninger til at lere dansk. I den sammenhang spiller elevernes
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muligheder for at bruge dansk til kommunikation en central rolle, idet det
netop er brugen af sproget som anses for at vere drivkraften i elevernes
sprogtilegnelse.

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at den aktuelle danskundervisning ka-
rakteriseres ved stor vagtning af de receptive ferdigheder, is®r leseferdig-
hed, hvorimod de produktive ferdigheder, is@r taleferdigheden, tildeles en
meget beskeden vagt. Som fgr omtalt indgér talefeerdigheden ikke i den cen-
trale afgangsprgve, hvilket betyder, at der ikke foreligger nogle oplysninger
om elevernes beherskelse af talt dansk. Til gengeld viser eksamensresultatet
pé landsbasis, at gennemsnittet i den del af prgven, som angar den skriftlige
ferdighed, er meget lavt i forhold til de dele, der har med de receptive
ferdigheder at ggre (se afsnit I11.B.4.3.). Dette resultat kan evt. forklares ved
den beskedne vagt, lererne tildeler de produktive ferdigheder (se afsnit
I1.A.3.7.1.). De fire feerdigheder indgar alle i kommunikativ kompetence, og
indl@ringsmassigt anses de for at stgtte hinanden. Set i lyset af de kommuni-
kative metoder, leseplanen i dansk og isl&ndingenes behov for kundskaber i
dansk er det betenkeligt, at de produktive ferdigheder ikke vaegtes hgjere i
danskundervisningen.

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at der stadig lagges ret stor vagt pa
oversattelser, is@r oversattelser til islandsk, og intensiv l@sning. Hypotese
12 og 13 gér ud pa, at de klasser, hvis lerere l@gger stgrre vagt pa oversat-
telser til islandsk og pd intensiv lasning, dvs. leseaktiviteter som medfgrer
et mindre omfang af input pa dansk, opnar darligere resultater end de klasser,
hvis lerere leegger mindre vagt pa aktiviteter af denne art. Hypotese 14 og
15 gér ud pa, at de klasser, hvis lerere leegger stgrre vegt pa et stort menings-
fuldt input pa dansk gennem l@sning, opnar bedre resultater end de klasser,
hvis lerere legger mindre vagt pa lesning af denne art.

Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, som ifglge lereren
leeser et stort antal sider, opnér statistisk signifikant bedre resultater end de
klasser, hvor antallet af l@ste sider er mindre. De klasser, hvor der ifglge lz-
reren oftere arbejdes med intensiv lesning og oversattelser, opnar darligere
resultater end de klasser, hvor der sj®ldnere arbejdes med disse aktiviteter.
Forskellen pa resultaterne er dog ikke stor.

Inden for flere fremmedsprogsmetodiske paradigmer fremheaves inputtets
betydning i sprogindleringen, og inden for de kommunikative metoder
leegges der stor veegt pa den del af input, som kan omdannes til intake. Der er
en lang tradition for at l&se pa dansk i Island. Indholdsbaseret leesning pa
malsproget - fx lesning af romaner i forlystelsesgjemed - har veret og er
stadig af stor betydning for islendingenes beherskelse af dansk. Gennem
ekstensiv lesning stilles eleverne over for et stort og varieret omfang af
meningsfyldt input, hvilket sandsynligvis fremmer deres beherskelse af pro-
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cedural viden, bl.a. gaettestrategier. De fleste forskere er enige om, at eksten-
siv lesning har stor betydning for elevernes tilegnelse af et receptivt ordfor-
rad (Coady 1997, Henriksen 1995a: 46). Det bgr understreges, at med ord-
forrad menes der ikke kun isolerede ord, men ogsé kollokationer, dvs. hyp-
pige sammenstillinger af ord i hele eller halve s®tninger eller s@tningsdele.
Nar der er tale om ekstensiv leesning, mgder eleverne det samme ord eller
hyppige sammenstillinger af ord gentagne gange, og det er afggrende for, at
nye ord festnes i hukommelsen. Desuden forekommer ordene i forskellig
sproglig og indholdsmeassig kontekst. En rekke undersggelser har doku-
menteret, hvordan elever imitativt lerer ord og receptivt tilegner sig dem i
forbindelse med leseprocessen (Henriksen 1995a: 46), jf. den imitative tileg-
nelsesmade (se figur 6 i afsnit I.A.5.3.1.). Nér der er tale om nert beslegtede
sprog som fx dansk og islandsk, som ligner hinanden mere i skriftsprog end
tale, far man hurtigt meget forerende gennem ekstensiv l&sning. Her ma man
dog gare sig klart, at der er stor forskel pa receptiv og produktiv beherskelse
af ordforrad, og at man ikke kan forvente, at den receptive feerdighed, som
eleverne erhverver sig gennem l@sning, automatisk kan omdannes til pro-
duktiv feerdighed, dvs. at eleverne er i stand til at genkalde sig de ord, de har
lest og bruge dem produktivt. Henriksen (1995) foreslar brug af forskellige
kommunikative kreative aktiviteter (fx problemlgsningsopgaver) for at sikre
gentagelsen og den ngdvendige dybdebearbejdning, som er forudsatning for
at kunne bruge ordforradet produktivt (jf. den analytisk-kreative viden, se
figur 6 i afsnit .LA.5.3.1).

Spgrgeskemaundersggelsen viser, at de produktive fardigheder - isar
talefeerdigheden - prioriteres lavt. Inden for de kommunikative metoder
betones vigtigheden af, at de fire ferdigheder integreres i hinanden. Set i
lyset af dette ser det ud til, at danskundervisningen kunne vinde ved, at en
kobling mellem indholdsbaseret l&sning og opbygning af de produktive
ferdigheder fandt sted.

Som fgr omtalt viser spgrgeskemaundersggelsen, at der findes lerere, hvis
undervisningspraksis adskiller sig fra den gengse. Mine hypoteser var, at de
lerere, som bryder med den etablerede fagtradition, bl. a. ved i hgjere grad at
vegte kommunikative aktiviteter, opnar bedre resultater til den centrale
prove end de lerere, som i mindre grad vagter disse aktiviteter. Sammen-
ligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvis lerere bryder med fagtradi-
tionen, bl.a. ved meget ofte eller ofte at arbejde med kommunikative
aktiviteter - fx at eleverne laver samtaler pa dansk pa video- eller lydband -
opnar bedre resultater end de klasser, hvis lerere sjeldnere eller aldrig arbej-
der med disse aktiviteter. Der er dog tale om meget fa lerere, og derfor blev
der ikke arbejdet videre med denne hypotese. Den samme tendens tegner sig
i forbindelse med effekten af, at l&rerne oftere bruger fri skriftlig produktion
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pé dansk i forhold til dem, som sjeldnere anvender denne type aktivitet. Her
kan det papeges, at inden for de kommunikative metoder tildeles outputtets
betydning i sprogindleringen stor vaegt (jf. afsnit I.A.5.3.4.). Da islandske
elever sjeldent mgder dansk uden for klasseverelset, er l&rernes planlaeg-
ning af undervisningen afggrende for, hvilke muligheder eleverne har for at
udvikle deres mellemsprog. Saledes er lererens valg af sproglige aktiviteter
afggrende for, hvor ofte og hvordan eleverne har mulighed for at afprgve
malsproget. Meget tyder pa, at der kan ligge et stort motivationspotentiale i
elevernes erfaringer med at bruge méalsproget til kommunikation.
Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvor eleverne meget
ofte eller ofte taler dansk med lereren, opnar statistisk signifikant bedre
resultater end de klasser, hvor eleverne sjeldent eller aldrig taler dansk med
lereren. Uanset den enkelte lerers undervisningsmetode er der altid et ge-
nuint behov for kommunikationsoverfgrsel i klassevarelset. Inden for de
kommunikative metoder anses det for at vaere vigtigt, at denne kommunika-
tion sa vidt muligt foregar pa malsproget. Jo flere sproglige formal der
udfgres pa malsproget, jo bedre (se afsnit 1.B.4.). Fagtraditionen i dansk
karakteriseres ved en stor vaegtning af de receptive ferdigheder, hvorimod de
produktive ferdigheder, is@r taleferdigheden, tildeles en yderst beskeden
vagt. Resultaterne ved den centrale afgangsprgve i dansk viser betragteligt
ringere resultater i skriftlig udtryksferdighed end i de receptive ferdigheder
(se II1.B.4.3.). Sammenligningsundersggelsens resultater tyder pa, at dansk-
undervisningen ville vinde ved i hgjere grad at sette fokus pa produktiv brug
af malsproget, fx ved inddragelse af kommunikative aktiviteter og ved at
klassevarelsesinteraktionen i hgjere grad fandt sted pa dansk.
Sammenligningsundersggelsen viser en statistisk signifikant forskel pa
eksamensresultaterne 1 de klasser, om hvilke lererne svarer, at der er tale om
et stort antal af pensumenheder, sammenlignet med de klasser, hvor antallet
af pensumenheder, er mindre. Foruden de l®ste sider er der tale om antallet
af forskellige sproglige opgaver i forbindelse med lesning, ordforrad og
grammatik. Det samlede antal af pensumenheder i klasserne viser en enorm
forskel pd omfanget af pensum. Det fremgar klart, at de l@rere, som lader
deres elever l@se et stort antal sider, ogsa i hgj grad lader dem arbejde med
sproglige opgaver i tilknytning til leste tekster og grammatik. Det store
omfang af pensumenheder afspejler en serigs holdning til det sproglige arbej-
de hos lererne, mens et lille omfang af pensumenheder enten afspejler en
mindre serigs holdning til undervisningen, eller at lererne ensidigt legger
meget stor vaegt pa tidskr@vende aktiviteter, fx direkte oversattelser og/eller
intensiv lesning. Efter alt at dgmme betyder et stgrre antal af pensumenheder
i klasserne, at der er tale om en stgrre og mere varieret sproglig beskafti-
gelse, hvilket ser ud til at pavirke elevernes resultater i positiv retning.
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C. OBSERVATION AF UNDERVISNINGEN HOS TRE
UDVALGTE DANSKLARERE

Mens spgrgeskemaundersggelsen og sammenligningsundersggelsen har til
hensigt at kaste lys over, hvad der karakteriserer danskundervisningen i al-
mindelighed i grundskolens afgangsklasse, er formalet med den tredje og sid-
ste empiriske delundersggelse at ga i dybden med det, der karakteriserer den
gode danskundervisning pa dette niveau. Dette forsgges gjort ved at obser-
vere danskundervisningen hos tre udvalgte lerere. Formalet med observa-
tionerne er at fa indsigt i det specielle ved de udvalgte lereres undervisnings-
praksis. Séledes er hensigten med observationerne at undersgge, hvilke
kvaliteter der karakteriserer den gode danskundervisning, og hvordan den
gode danskundervisning henger sammen med fagtraditionen i dansk (jf.
spgrgeskemaundersggelsens resultater). I overensstemmelse med projektets
sigte rettes fokus mod danskl@rernes undervisningspraksis, og is@r deres
strategier. Ved lererstrategier forstas den didaktik og de undervisningsme-
todiske aktiviteter og teknikker, som karakteriserer den enkelte dansklareres
praksis i klassevarelset. Naermere betegnet bruges begrebet lererstrategier
om le@rerens handlinger i forbindelse med den del af sprogundervisningen,
som foregar i klassevarelset. Det kan fx dreje sig om la@rerens organisering
af undervisningen, rollefordeling, brug af malsproget, tilretteleggelse af
undervisningen m.h.t. vegtning og indlering af ferdigheder, valg af sprog-
lige aktiviteter og gvelsestyper og made at arbejde med grammatik. Det valg-
te fokus pa dansklererens strategier betyder, at forskellige undervisningsre-
laterede faktorer, sasom analyse af undervisningsmaterialernes indhold, lig-
ger uden for rammerne af undersggelsen. I tilknytning til observationerne
foretages der et kort interview med de udvalgte lerere.

Udvelgelsen af de tre dansklerere fandt sted pa baggrund af elevernes
eksamensresultater ved den centrale afgangsprgve i dansk. Nermere beteg-
net er der tale om de tre lerere, hvis elever i sammenlignelige klasser scorede
hgjst til den centrale prgve i foraret 1993. Da udvalgelsen fandt sted pa bag-
grund af eksamensresultaterne i 1993, var det fgrst muligt at gennemfore
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observationerne i det efterfglgende skolear, dvs. i skolearet 1993-1994. Sa-
ledes er det ikke den samme elevgruppe, der indgér i lerernes beskrivelse af
undervisningspraksis i1 spgrgeskemaundersggelsen og i sammenlignings-
undersggelsen pa den ene side og i observationerne pa den anden side. Denne
fremgangsmade legitimeres ved, at der rettes fokus mod l@rernes strategier
og kun indirekte mod eleverne. Endvidere har undersggelser pavist en relativ
stabilitet i den enkelte lerers undervisningsstil (Wagner & Petersen 1986: 7).
Til trods for at lererens undervisningsmetode ikke er en fastlast stgrrelse, og
selv om der kan vare visse forskelle i l@rerens fremgangsmader, fx afthen-
gigt af elevgruppen, antages der generelt at vare en vis kontinuitet i lererens
undervisningsstil fra en klasse til en anden over en vis tid (fx fra et ar til et
andet). Det galder ikke mindst, nar der er tale om det samme aldersniveau og
den samme elevsammens&tning inden for den samme institution. Desuden
legitimeres udvalgelsen af de tre lerere ved, at de gode eksamensresultater i
de udvalgte lereres klasser i 1993 ikke var et isoleret tilfelde, idet disse lare-
res klasser har scoret hgjt bade fgr og efter prgven i 1993.

I dette afsnit ggres der rede for observationsundersggelsen og dens resul-
tater. Desuden perspektiveres undersggelsens resultater pa baggrund af den
opstillede teori om undervisningsmetoder (se afsnit I.A.) og analysebegreber
om undervisningspraksis, klassevarelsesinteraktion og lererstrategier (se af-
snit [.B.). I diskussionen af de tre udvalgte lererers undervisningspraksis
fremhaves de fremgangsmader, der bryder med det typiske ved fagtraditio-
nen. Til sidst sammenholdes observationsundersggelsens resultater med
spgrgeskemaundersggelsens og sammenligningsundersggelsens resultater.

1. Metode

Observationsundersggelser af klassevaerelsespraksis tilhgrer typisk det kvali-
tative forskningsparadigme. Ligesom med kvantitative undersggelser har
kvalitativ forskning til hensigt at f& sammenhzng eller system i vores viden.
Ved kvalitative undersggelser, som baseres pa det hermeneutiske videnskabs-
ideal, legges der vagt pa at fortolke for at skabe meningssammenhange
(Kruuse 1989: 15). Bogdan og Biklen fremhaver fglgende fem karakteristi-
ka ved kvalitative undersggelser:

1. Qualitative research has the natural setting as the direct source of data
and the researcher is the key instrument ...Qualitative researchers go to the
particular setting under study because they are concerned with context.
They feel that action can best be understood when it is observed in the set-
ting in which it occurs ...

2. Qualitative research is descriptive. The data collected are in the form of
words or pictures rather than numbers ...

3. Qualitative researchers are concerned with process rather than simply
with outcomes or products ...
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4. Qualitative researchers tend to analyze their data inductively ...
5. “Meaning” is of essential concern to the qualitative approach ...
(Bogdan & Biklen 1992: 29-32)

Formélet med feltundersggelser af denne slags er m.a.o. at opné dyb indsigt
i forskningsgenstanden ved at undersgge de involverede aktgrer og deres
handlinger i den kontekst eller omgivelser, som den padagogiske praksis
finder sted i, nemlig i klassevarelset. Klassevarelsesforskning har til hensigt
at beskrive, hvad der foregar i undervisningen, og hvad undervisningens ak-
tgrer (se afsnit 1.B.2.) foretager sig og med hvilke formal (Wagner & Kaper
1989: 137). I denne undersggelse rettes fokus mod lererens strategier og
handlinger. Det metodiske udgangspunkt er, at lererens handlinger finder
sted i en bestemt kontekst, og at disse handlinger ma vurderes i sammenhzang
med flere medvirkende faktorer, bl.a. lererens langsigtede og kortsigtede
planl@gning, leererrutiner og lererens syn pa sprogindlering. Af den grund
ma lererens handlinger undersgges i deres kontekst, dvs. i klasseverelset
(van Lier 1988: 9-10).

Som allerede n@vnt har observatgren en ngglefunktion ved indsamling af
kvalitative data. Formélet med kvalitative undersggelser er ikke i samme
grad som ved kvantitative undersggelser at afprgve forudbestemte hypoteser,
idet hypoteser ogsa kan genereres under forskningsprocessen. Saledes har
kvalitative undersggelser den fordel, at indsamlingsmetoder - fx observa-
tionsskema eller spgrgsmal - kan @ndres eller justeres som fglge af de
erfaringer, observatgren ggr under undersggelsesprocessen. M.a.o. er kvalita-
tive undersggelser procesorienterede og ikke produktorienterede. Da forma-
let med kvalitative undersggelser er at opdage og forklare sammenh&nge, er
det vigtigt, at observatgren er aben over for at anlegge nye synsvinkler pa
forstaelsen af det observerede (Nunan 1989).

Kvalitative undersggelser, fx observationer, rettes mod udforskning af en
konkret virkelighed eller situation og har til formal at finde frem til det spe-
cielle ved det undersggte. Da repraesentativitet er en forudsatning for, at man
kan generalisere, er kvalitative undersggelser ikke i samme grad som kvanti-
tative undersggelser generaliserbare (Allwright & Bailey 1991: 50-51).
Ifglge Karpatschof (1984) er kvalitative metoder:

...en mide at erfare den serlige kvalitet ved en given underspgelsesgen-
stand eller - fenomen. Det drejer sig om at finde den serlige logik ved den
serlige genstand eller ved det s@rlige fenomen.

(Citeret efter Kruuse 1989: 19)

Formalet med observationsundersggelsen er ikke at undersgge dansklaereres
praksis i al almindelighed. Tvartimod er hensigten med observationerne at fa
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indsigt i, hvad der er specielt ved de udvalgte dansklereres undervisnings-
praksis. Dvs. pa den ene side at finde frem til de karakteristika, de udvalgte
lerere eventuelt har til felles, og pa den anden side at bestemme, hvad der er
specielt for hver enkelt af de tre udvalgte le&reres undervisningspraksis. End-
videre er det af sa@rlig interesse at undersgge, hvordan de udvalgte dansk-
leereres strategier og praksis haenger sammen med fagtraditionen i dansk.
Typisk egner de kvalitative data sig ikke i samme grad som kvantitative
data til statistiske beregninger, og de kaldes af den grund for blgde data
(Kruuse 1989: 34). I den metodiske diskussion har man traditionelt forbun-
det subjektivitet med det kvalitative og objektivitet med det kvantitative para-
digme og opfattet disse paradigmer som absolutte mods@tninger. Nar det
gaelder klassevarelsesforskning, s@tter man imidlertid ikke de to paradigmer
sa hardt op imod hinanden, dvs. som mods@tninger der udelukker hinanden:

The terms ‘quantitative’ and ‘qualitative’ are also applied to both the data
collection and data analysis %ases of an investigation. That is, the data
themselves can be quantified, as when an observer counts the frequency
of certain behaviours (hand raising, for instance), or when a researcher
uses learners’ test scores as an outcome measure in a process-product
study. Any sort of measurement that yields numerical information gener-
ates quantitative data. On the other hand, some data are not the product of
measurement or counting and thus do not result in numerical information.
These sources of data can include prose descriptions, photographic
records, life histories, school records, diaries, interviews, audio- and
videotapes, and transcripts. Given this diversity of data types, it is appro-
priate to talk about the use of both quantitative and qualitative approach-
es to data collection in classroom research.

Likewise, once we have collected data we can analyse them by count-
ing or measuring (quantitative analyses), or by directly reflecting upon
and trying to interpret them (a qualitative analysis).

(Allwright & Bailey 1991: 65)

Ifglge Allwright & Bailey er forskellige kombinationer af de to paradigmer
ikke kun mulige, men ogsd gnskvardige i klassevarelsesforskningen
(Allwright & Bailey 1991: 63-65). I behandlingen af de blgde data valgte jeg
den fremgangsmade at kombinere de to paradigmer.

Endvidere er de blgde data ofte af en sddan karakter, at de ikke kan kvan-
tificeres. Det gelder stemningen i klassen, leererens holdninger, attitude osv.
I sadanne tilfelde formidler jeg oplysningerne ved beskrivelser. Jeg har
bestraebt mig pa at opretholde en analytisk distance og at give nggterne op-
lysninger. Det er dog slet ikke uproblematisk.

Som fgr nevnt er forméalet med observationsundersggelsen at fa indsigt i,
hvilke kvaliteter der er kendetegnende for de gode dansklareres strategier og
undervisningspraksis. Hensigten er m.a.o. hverken at undersgge alt det, der
foregér i klassevarelset, eller i detaljer at undersgge klassevearelsesinterak-
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tionen. Til gengeeld er formalet at fa indsigt i leerernes undervisningspraksis
og de strategier, der tages i brug i klassevarelset, nar der satses pa opbyg-
ning af elevernes sproglige kompetence pa dansk. Det drejer sig fx om l@re-
rens valg af organisationsformer, lererens strategier i forbindelse med brug
af malsproget, brug af undervisningsmaterialer, vegtning af de fire fer-
digheder og l®rerens strategier med hensyn til brug af forskellige typer
sproglige aktiviteter.

Observationer er en tidskrevende forskningsmetode. Der er tale om en
lang fase med indsamling af data, og herefter fglger en tidskrevende bearbej-
delse af de blgde data. Det galder is@r, hvis samtalen i de observerede timer
skal transskriberes. Af den grund ma man ofte ngjes med et forholdsvis lille
materialekorpus. Det bgr understreges, at det havde veret en fordel, hvis jeg
kunne have observeret lerernes undervisning over lengere tid og i flere
klasser. I sa fald havde det méske varet muligt at undersgge holdbarheden af
mine antagelser om, at l&rerens undervisningsstil i store trek er kontinuerlig
over lengere tid og over for forskellige grupper. Som fgr omtalt (se afsnit
I.A.1.) skelner Wagner mellem den enkelte lerers undervisningsmetode og
eksplicit formulerede undervisningsmetoder i idealiseret forstand. Ifglge
Wagner er baggrunden for den enkelte leerers undervisningsmetode, dvs. hans
udvalgelse af elementer fra forskellige undervisningsmetoder, styret af hans
indl@ringssyn og af forskellige interaktionelle strukturer, som knytter sig til
klassevarelsets organisationsform. Min antagelse er, at lererens undervis-
ningsmetode som er rationalet bag lererens undervisningsstil (bl.a. hans valg
af strategier), til en vis grad er kontinuerlig. Det gelder ikke mindst, nar der
er tale om undervisning inden for den samme institution, den samme alders-
gruppe og ved den samme elevsammens®tning, dvs. i vores sammenhang
samlaste klasser. P4 grund af ovenn@vnte mener jeg pa baggrund af et lille
udsnit af undervisningen at kunne sige noget om de pagaldende dansklareres
undervisnings-praksis i almindelighed.

Nunan fremhaver, at det kan vare svert for forskeren at foretage klas-
sevarelsesobservationer uden at lade sig pavirke af forudbestemte hold-
ninger og antagelser (Nunan 1989: 76). Derfor er det afggrende, at forskeren
forsgger at vere sa aben over for potentielle sammenhange som overhovedet
muligt. Flere forskere har papeget, at nar observatgren ikke kender klas-
severelset og alligevel benytter sig af fastlagte observationsskemaer, kan der
vare en fare for, at han bliver optaget af de forudbestemte kategorier og ser
bort fra andre vigtige faktorer, som ggr sig geldende i klassevarelset.
Observationsskemaer af denne art forudsatter pa forhand fastlagte observa-
tionsmal, hvilket kan fgre til isolering af enkeltfenomener pa bekostning af
en mere global forstéelse af de involverede faktorer og deres sammenhang i
undervisningssituationen. Jeg var pa forhdnd opmarksom p4é, at jeg skulle
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undga, at forudbestemte holdninger ville forhindre mig i at se sammenhzn-
gen i lerernes undervisningspraksis. Som et led i dette lagde jeg i forberedel-
sesfasen stor vaegt pa at udvide min faglige horisont ved at lese teori om
fremmedsprogsindlering og om klassevarelsesforskning. Endvidere valgte
jeg ikke at bruge et pa forhdnd fastlagt observationsskema og fx talle
forekomsten af bestemte faktorer. I stedet valgte jeg at bruge flere redskaber
og et Igst struktureret observationsskema ved indhentning af de blgde data.
For at ggre mine observationer mere malrettede - uden dog at bruge bundne
observationsskemaer - valgte jeg at udarbejde et meget Igst struktureret
observationsskema med nogle centrale stikord vedrgrende lererens under-
visningspraksis og strategier. Foruden observationer og iagttagelser valgte
jeg at optage timerne pa lyd- og videobénd, sa jeg bagefter kunne undersgge
de indhentede data i kontekst, hvilket jeg fandt ngdvendigt for at kunne
beskrive lerernes strategier og deres funktion i undervisningen.

Nar klassevarelsespraksis ggres til genstand for forskning, fx gennem
observationer, forudsetter det tilstedevaerelsen af én eller flere udenfor-
stdende personer, hvilket @ndrer den normale undervisningssituation.
Observatgrens tilstedeverelse kan saledes pavirke laererens og elevernes
adfeerd. Desuden kan bevidstheden om, at undervisningen optages fx pa
video- og/eller lydband influere pa de observerede aktgrers adferd og
dermed @&ndre de processer, der ggres til genstand for forskning. For at for-
mindske pavirkningen af min tilstedeverelse valgte jeg at overvare under-
visningen i én uge hos hver af de tre udvalgte lerere og saledes vaenne ele-
verne til min tilstedevarelse. Desuden informerede jeg eleverne om, at for-
maélet med mine observationer var at undersgge leererens made at undervise
pa og ikke deres preastationer eller sproglige forméen. Det er dog ikke
utenkeligt, at min tilstedevearelse til en vis grad har pavirket undervisningen
og lererens praksis.

Det ugelange besgg pa hver skole betgd, at jeg lgbende kunne stille lerer-
ne uddybende spgrgsmal vedrgrende deres undervisning, hvilket i hgj grad
forggede min forstdelse for deres undervisningspraksis. Efter observations-
perioden blev der foretaget et kort og lidt mere formelt interview med de tre
udvalgte l@rere, hvor de blev spurgt om bestemte forhold i undervisningen.
Formalet med dette interview var at fa afklaret leerernes holdninger til nogle
centrale forhold vedrgrende danskundervisningen. Spgrgsmalene drejede sig
om fglgende emner:

1. Laererens opfattelse af, hvad der karakteriserer god danskundervisning.

2. Lererens opfattelse af vegtningen af de fire feerdigheder.

3. Larerens vurdering af forskellige sproglige input, omfang af pensum
og krav til eleverne.

4. Lererens erfaringer med brev- og elevudveksling.
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5. Larerens vurdering af, i hvor hgj grad de observerede timer er typiske
for vedkommendes undervisning.

Formalet med de fem spgrgsmal var at inddrage sd mange relevante faktorer
som muligt, dvs. ogsd evt. faktorer som jeg ikke pa forhénd tenkte pa.
Interviewene blev optaget pa lydband. Learernes besvarelser af spgrgsmalene
inddrages, hvor det er relevant i redeggrelsen for observationsundersggelsens
resultater.

2. Indsamling af data

Som allerede naevnt fandt udvalgelsen af lererne sted pa baggrund af grund-
skolens centrale afgangsprgve i dansk i foraret 1993. Udvealgelsen af lererne
fandt sted ud fra gennemsnitskaraktererne for de samlaste klasser. Som for
navnt var landsgennemsnittet i prgven i sin helhed 62,74 af 100 mulige (se
afsnit II1.B.4.3.). I de tre udvalgte lereres klasser var gennemsnittene hen-
holdsvis 86,25, 82,79 og 80,11. Observationerne blev foretaget i én afgangs-
klasse, som de udvalgte leerere havde i dansk i skoleédret 1993-1994. Observa-
tionerne varede i én uge i hver klasse og blev foretaget i perioden 7.-25. marts
1994, dvs. pa samme tid af aret som lererne aret fgr havde svaret pa
spgrgeskemaet. De tre udvalgte leerere - to mandlige lzerere og én kvindelig
leerer - underviste pa tre skoler, som ligger i tre landsdele: i Reykjavik, i en
mindre fiskerby og i et tyndtbefolket landbrugsomrade.

Som fgr nzevnt blev de observerede timer optaget pa video- og lydband.
For at fa et neutralt totalbillede af klassevearelset blev videokameraet placeret
stationart bagest i klasselokalet og monteret med vidvinkel, der rettedes mod
tavlen. I den fgrste time pa den fgrste skole blev videokameraet dog ved en
fejltagelse rettet med smallere vinkel mod katedret. Bandoptageren blev stil-
let i nzerheden af katedret. Min tilstedeverelse i klassen gjorde det muligt for
mig at indsamle supplerende data til bandoptagelserne. For at kunne fglge
med i det, der foregik alle steder i klassevarelset, valgte jeg at sidde foran i
lokalet ude ved vaggen. I overensstemmelse med undersggelsens sigte foku-
seredes der i dataindsamlingen pa larerens strategier. Endvidere rettedes
opmarksomheden mod stemningen i klassen samt mod elevernes handlinger
og reaktioner pa lererens udspil, hvilket direkte eller indirekte kunne give en
forstaelse for allerede indarbejdede handlingsmgnstre og den pageldende
lerers daglige undervisningspraksis. Under observationerne benyttede jeg
mig af et lgst struktureret observationsskema, hvorpa jeg noterede oplys-
ninger om det, der foregik i timen, dvs. nedskrev supplerende iagttagelser til
bandoptagelserne.

Da den arlige centrale prgve blev afholdt i april, gnskede l@rerne, at
observationerne fandt sted fgr paskeferien, dvs. i slutningen af marts. For at
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na en hel uge pé de tre skoler kunne der ikke vere tale om en s lang pilot-
fase, som jeg havde gnsket. Det var dog muligt for mig at afprgve det
tekniske udstyr i én undervisningstime, inden den egentlige observationsfase
begyndte.

2.1. Oplysninger til eleverne i de tre klasser

I begyndelsen af den fgrste observationstime i hver af de tre klasser prasen-
terede jeg mig og fortalte om baggrunden for undersggelsen. Eleverne blev
informeret om, at undersggelsen primert drejede sig om lererens undervis-
ning pa grund af de gode resultater, hans klasse havde opnaet ved folke-
skolens afgangsprgve aret for. Det blev understreget, at undersggelsens for-
mal ikke var at iagttage elevernes individuelle preastationer eller registrere
deres fejl. Til sidst forklarede jeg min placering i lokalet og udtrykte et gnske
om ikke at forstyrre undervisningen, og om at lerer og elever i enhver hen-
seende kunne fglge deres normale arbejdsrytme.

3. Behandling af data

Som fgr nevnt var formalet med observationerne ikke i detaljer at undersgge
klasseverelsesinteraktionen, men at fokusere pa de strategier, leereren benyt-
ter sig af i danskundervisningen for at opbygge elevernes kompetence pa
dansk. Det drejer sig pa den ene side om larerens tale, dvs. hvad der karak-
teriserer lererens brug af malsproget i undervisningen, bl.a. hvilke typer
sproglige formal han udfgrer ved hjalp af malsproget (se afsnit 1.B.4.). Pa
den anden side fokuseres der pa lererens brug af forskellige typer sproglige
aktiviteter, som hanger sammen med formalet med undervisningen
(Richards & Lochart 1994: 161). Det kan dreje sig om sproglige aktiviteter,
der har til hensigt at udvikle, treene eller automatisere en hvilken som helst af
de komponenter, der indgar i kommunikativ kompetence, eller som sigter
mod bevidstggrelse om disse. Séledes kan en sproglig aktivitet gd ud pa
implicit brug af malsprogets brugs- eller formregler eller eksplicit forklaring
af grammatiske eller pragmatiske regler, og den kan integrere én eller flere
ferdigheder. Endvidere betragtes den del af l@rerens tale, som satter fokus
pé sproglige indleringsmél, som sproglige aktiviteter. Eksempelvis kan n@v-
nes, nar laereren stiller indholdsspgrgsmal til lektien, leeser en diktat, bruger
malsproget til at give instruktioner, forklarer en grammatisk regel eller for-
klarer et ords betydning ved at give eksempler pa malsproget. Til gengeld
opfattes det ikke som sproglige aktiviteter, nar leereren giver instruktioner om
lektien pa modersmaélet, giver praktiske oplysninger om arbejdet i klassen pa
modersmalet eller hilser eller tager afsked pa modersmalet. Det bgr under-
streges, at med sproglige aktiviteter menes der ikke kun det talte sprog i klas-
sevarelset, men ogsa de typer sproglige aktiviteter, eller gvelser som direkte
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eller indirekte angar undervisningen i de observerede timer, fx som hjemme-
arbejde. Her kan der bade vare tale om receptiv eller produktiv brug af dansk
og savel talesprog som skriftsprog.

Efter observationsforlgbet gjorde jeg i skreven form rede for de ob-
serverede undervisningstimer hos hver af de tre udvalgte lerere. Det at arbej-
de med selve undervisningskommunikationen vil sige at arbejde med talt
sprog. Da formalet med undersggelsen ikke er at analysere interaktionen i
detaljer, var det ikke ngdvendigt ord for ord at transskribere alt det, der blev
sagt pa bandene. Til gengaeld matte en vis udvalgelse af data ngdvendigvis
finde sted. Ved udvalgelsen blev den fremgangsmade valgt at beskrive lerer-
nes praksis sa nggternt som muligt pa baggrund af 13 emner. Beskrivelserne,
som baseres pa mine iagttagelser, mine lgbende samtaler med lererne pa
skolen og de indhentede bandmaterialer, fandt sted i to faser. Umiddelbart
efter hver observeret time skrev jeg en forelgbig beskrivelse af timen. Hvert
emne blev beskrevet ved at skildre generelle trek ved lererens undervisning
(fx det karakteristiske ved hans valg af organisationsform) og/eller ved at
fremhave gode eksempler pa lererens strategier (fx hans valg af sproglige
aktiviteter og hans méde at bruge malsproget pa). Her bgr det understreges,
at de konkrete eksempler blev udvalgt ud fra to kriterier. For det fgrste fordi
de pa en god méade illustrerer det, der beskrives, og for det andet fordi jeg
opfatter dem som karakteristiske for de undervisningsforhold, der belyses.
Saledes tjener de citerede eksempler ikke det formal at give forestillinger om
kvantitative forhold. For at kontrollere relevansen og sandfardigheden af
mine forelgbige beskrivelser bad jeg umiddelbart efter observationsperioden
leererne om at leese mine beskrivelser og vurdere, om de fandt beskrivelsen i
overensstemmelse med deres undervisningspraksis. Endvidere bad jeg dem
om at vurdere relevansen af de udvalgte eksempler. Formélet med denne
fremgangsmade var at indhente evt. supplerende oplysninger og i gvrigt at
forsgge at fa sa sandferdigt et billede af undervisningen som muligt. I den
sammenh@ng fandt jeg det vigtigt at kunne forelegge lererne en forelgbig
beskrivelse, mens de observerede timer endnu var friske i deres erindring. I
anden fase blev der skrevet en mere detaljeret beskrivelse af de observerede
timer med udgangspunkt i de 13 emner. Endvidere blev der foretaget en
tidsmessig inddeling af varigheden af lektionernes enheder samt en vis sor-
tering og kvantitativ fordeling af datamaterialet, fx af de anvendte materialer
og af typer sproglige aktiviteter. Det er denne beskrivelse, som den efterfgl-
gende redeggrelse for observationsundersggelsens resultater baseres pa.

Der blev kun udskrevet et begrenset udsnit af den informationsmangde,
som faktisk forekommer pa bandene. I forbindelse med beskrivelsen og
transskriptionerne ma man ggre sig klart, at sprogets medium &ndres, nar talt
sprog bliver til nedskrevet sprog (Wagner 1986: 10-11). Endvidere forsvinder
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det ikke-verbaliserede (kropssprog, blik, mimik) samt den fysiske kontekst. I
transskriptionerne fokuseres der udelukkende pé den offentlige samtale mel-
lem lereren og eleverne, mens den uofficielle kommunikation eleverne
imellem ikke inddrages. Der bruges opdigtede navne til eleverne, men lerer-
ne har givet tilladelse til, at deres navne bruges. I beskrivelserne bruges 3.
persons pronomen i hankgn om de to mandlige leerere, men hunkgn néar den
kvindelige lerer omtales. Nar der henvises til leerere i almindelighed, bruges
der han om lereren ligesom andre steder i athandlingen. Eksemplerne rettes
ikke, og de gengives i ortografi, uden at leksikalske og morfologiske forhold
@ndres. I de tilfelde, hvor eksemplerne delvis eller i deres helhed har veret
pa islandsk, er de desuden blevet oversat til dansk. I beskrivelserne af de ob-
serverede timer bruges fglgende tegn:

[ ] Skarp parentes [Dansk oversattelse af en tekst der blev
sagt pa islandsk.]
“Dobbelt anfgrselstegn” Markering af den del af en blandingstekst af

islandsk og dansk der udtrykkes pa dansk.
Tegnet bruges, nar der citeres direkte fra det,
der bliver sagt i klassen, og bibeholdes, nar
den gvrige del af teksten oversettes.

‘Enkelt anfgrelsestegn’ Markering af den del af en blandingstekst af
islandsk og dansk der udtrykkes pa islandsk.
Tegnet bibeholdes, nar teksten overseattes til

dansk.
Kursivering Bruges, nér der citeres direkte fra en bog, og
nar der henvises til konkrete titler.
Kursivering Markering af udtryk der bruges materialiter.

Efter at jeg havde beskrevet de observerede timer, sendte jeg som sagt be-
skrivelserne til de respektive lerere til gennemlasning og bad dem om kom-
mentarer til mine beskrivelser. Alle de tre lerere udtrykte, at de kunne gen-
kende deres undervisningspraksis i beskrivelserne. Endvidere fremgar det af
laererinterviewene, at leererne mente, at de observerede timer forlgb normalt,
og at disse derfor kan anses for at vaere typiske for deres danskundervisning.

Beskrivelserne indeholder en oversigt over hver observeret undervis-
ningstime. I oversigten ggres der rede for undervisningstimens opbygning og
dens indhold. Hver undervisningstime inddeles kronologisk i enheder. Det
neutrale begreb enhed bruges til at markere, hvordan undervisningstimen
ordnes kronologisk i forskellige dele efter indhold. Enhed bruges for alle
typer enheder, der forekommer i undervisningstimen. Eksempelvis kan
nevnes organisatoriske enheder (jf. den traditionelle inddeling af undervis-
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ningstimen i begyndelse, kerne og afslutning, se afsnit I.B.3.1), gennemgang
af lektien og didaktisk motiverede enheder, fx lytteforstielse eller diktat, det
Wagner kalder lektioner (se afsnit I.B.3.1.). I den kronologiske oversigt over
timens indhold noteres der, hvor leenge der arbejdes med hver enkelt enhed
(angives i minutter og sekunder). Endvidere ggres der rede for, hvorvidt kom-
munikationen foregar pa islandsk eller pa dansk, eller om der er tale om et
blandingssprog af de to involverede sprog. Saledes anfgres det i parentes,
hvilket sprog lereren og eleverne bruger. I de tilfaelde, hvor lereren sa godt
som udelukkende benytter sig af malsproget, skrives dansk i parentes. Hvis
lereren spgrger pa modersmalet eller stort set gar over til dette, skrives is-
landsk (fork. isl.) i parentes. Nar lereren sidelgbende bruger begge sprog,
skrives blandet sprog (fork. bl. sprog) i parentes. Nar laereren stort set bruger
maélsproget, selv om der forekommer korte indslag pa modersmalet, skildres
det som overvejende dansk (fork. overv. dansk) og pa samme made som
overvejende islandsk (fork. overv. isl.), ndr modersmalet er det dominerende
til trods for enkelte ord eller replikker pa malsproget.

Foruden generelle oplysninger om de involverede skoler og klasser tager
beskrivelserne af hver af de observerede undervisningstimer udgangspunkt i
de 13 emner. I den efterfglgende redeggrelse for observationsundersggelsens
resultater bliver nogle emner slaet sammen, og derfor er der tale om fglgende
10 emner:

1. Alment om klasserne

2. Undervisningsmaterialer

3. De observerede undervisningstimers struktur og indhold

4. Organisationsformer

5. Lazrerens tale

6. Elevernes brug af malsproget

7. Vagtningen af de fire ferdigheder og fordeling af sproglige aktiviteter

8. Larerens rettelser, forklaringer og grammatikkens funktion

9. Eksempler pa hvordan dansk dagligdag, samfund og skikke indgar i
undervisningen

10. Hjemmearbejdet og dets funktion i timen, disciplin og det affektive

klima i klassen.

I hvert af de 10 underafsnit ggres der - sa nggternt som muligt - rede for det
felles og specielle ved hver af de tre lereres made at undervise pa. For over-
skuelighedens skyld og for at behandle de blgde data s& ens som muligt fore-
tages der en vis fordeling - bl.a. kvantificering - og sortering af dataene, som
sa vidt muligt opstilles skematisk. Hvert afsnit afslutter med en analyse, hvor
observationsundersggelsens resultater perspektiveres i lyset af fagtraditionen
og den opstillede teori om undervisningsmetoder (se afsnit I.A.) og analyse-

389



begreber om undervisningspraksis, interaktion og lererstrategier (se afsnit
I.B.). I konklusionen sammenholdes observationsundersggelsens resultater
med sammenligningsundersggelsens og spgrgeskemaundersggelsens resul-
tater.

4. Observationsundersggelsens resultater

4.1. Alment om klasserne

Som fgr naevnt ligger én af skolerne i Reykjavik (Skole I), én i en fiskerby
(Skole II) og én i et tyndtbefolket landbrugsomrade (Skole III). Tabel 68
indeholder oplysninger om antal elever pa de tre involverede skoler. Desuden
ggres der rede for antallet af ugentlige dansktimer, antal elever i klassen, og
hvor lenge klassen har haft den samme larer i dansk. Til sidst fglger der
oplysninger om klassevarelset og dets indretning.

Skole | Antal | Fordeling Antal Antal Laererskift Klasseveerelset
ugtl. af timer | elever pa | eleveri
dansk- skolen klassen
timer
1 4 enkelttime 360 18 Den samme Klassens stamlokale.
+ dansklarer i Traditionel indretning
dobbelttime 4 ar med katedret placeret
+ i midten.
enkelttime
11 5 dobbelttime 90 22 Den samme Klassens stamlokale.
+ dansklerer i Traditionel indretning
dobbelttime 3ar med katedret placeret
+ i midten.
enkelttime
I 4 enkelttime 104 13 Den samme Klassens stamlokale.
+ dansklerer i Traditionel indretning
enkelttime 4 ar med katedret placeret
+ i midten.
enkelttime
+
enkelttime

Tabel 68. Alment om de observerede Kklasser.

Det gelder for alle 3 klasser, at de har haft den samme dansklarer i l&ngere
tid, dvs. i henholdsvis 3 og 4 ar. Det samme var tilfzldet i afgangsklassen aret
for. Alle de tre lerere er lereruddannede, og to af dem har fagspecifik uddan-
nelse i dansk. De tre lerere har lang erfaring med danskundervisning, dvs.
henholdsvis 12, 17 og 18 ar. To af leererne har veret bosat i Danmark. Den
enei?2 arogden andeni 6 ar. Ito af klasserne er antallet af ugentlige dansk-
timer 4 og i ét tilfeelde 5. Der er tale om to smaskoler og en mindre skole. Den
sidstn®vnte skole er i Reykjavik og er ret lille efter forholdene i hovedstads-
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omréadet. Den ene af de to smaskoler har kun grundskolens gverste klasser.
Elevantallet i de observerede klasser er ikke sarlig stort sammenlignet med
elevantallet i afgangsklassen aret fgr (se afsnit I[11.A.3.1.2.).

Analyse

En af de tre observerede klasser har 5 ugentlige dansktimer. Her bgr det
navnes, at ifglge laerernes besvarelser i spgrgeskemaundersggelsen havde
kun 19 (10,3%) af de 185 klasser, som var med i spgrgeskemaundersggelsen
5 ugentlige dansktimer (se afsnit II1.A.3.1.3.). Nar det gelder undervisning i
et sprog som dansk i Island, som eleverne sjeldent mgder uden for klassen,
er det indlysende, at antallet af dansktimer spiller en stor rolle, idet det er
gennem undervisningen, at eleverne opbygger deres kompetence pa mal-
sproget. Jo mere kvalificeret undervisningen er, desto mere har timeantallet
antageligt at sige. Alle de tre lerere underviser pa forholdsvis sma skoler. Det
galder iszr de to skoler, som ligger uden for Reykjavik. Endvidere er elev-
antallet i klasserne ikke s@rlig stort sammenlignet med det billede, som teg-
nede sig i lerernes besvarelser af spgrgeskemaet aret fgr (se afsnit
III.A.3.1.2.). Alle de tre klasser har haft den samme dansklerer over lengere
tid, nemlig i henholdsvis 3 og 4 ar. Det er ikke usandsynligt, at de forholdsvis
smé skoler og de sma klasser giver en vis overskuelighed og personlig atmo-
sfere i danskundervisningen. Observationsundersggelsen viser i alle tre til-
felde, at lereren og eleverne kender hinanden godt. I den forbindelse kan
nevnes den betydning, som et trygt indleringsmiljg anses for at have for
elevernes sprog-tilegnelse (Holmen 1988: 84). Inden for de kommunikative
metoder betragtes sprogindleringen som en kontinuerlig individuel proces
(se afsnit 1.A.5.3.), som streekker sig over lang tid. Nar eleverne har den
samme lerer i lengere tid, er det ikke usandsynligt, at bade de og lereren i
hgjere grad opfatter undervisningsforlgbet som et sammenhangende hele.
Endvidere betyder de sma klasser, at det er overkommeligt for leereren at vur-
dere elevernes individuelle indl@ringsmassige behov og give dem vejled-
ning i deres opbygning af kompetence pa dansk. Eksempelvis kan navnes,
hvor meget lettere det er for lererne at folge med i elevernes produktive brug
af malsproget - fx deres skriftlige arbejde - nar elevantallet ikke er stgrre.
Desuden er det indlysende, at nar antallet af elever ikke er stgrre, har flere
elever mulighed for at komme til orde, fx nar der er tale om frontal lerer-
styret undervisning. Det gelder is@r den mindste klasse.

Den lange erfaring med danskundervisning ma give l@rerne en faglig
sikkerhed i undervisningen. Alle de tre lerere er lereruddannede, og to af
leererne har fagspecifik uddannelse i dansk, hvilket yderligere ma give disse
leerere faglig sikkerhed. Sével inden for den direkte metode (se afsnit I.A.3.)
som inden for de kommunikative metoder (I.A.5.) l&gges der stor vaegt pa
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fremmedsprogslerernes fagspecifikke kvalifikationer. Her bgr det na@vnes, at
spgrgeskemaundersggelsen viser, at kun ca. en fjerdedel af den samlede
dansklererstand i 10. klasse har en fagspecifik uddannelse i dansk (se
III.A.3.2.3.). Endvidere betyder de to lereres bosattelse i Danmark, at de
ikke alene behersker dansk flydende, men at de har et godt kendskab til dansk
hverdag og danske samfundsforhold.

Selv om der er tale om fagundervisning i grundskolens gverste klasse, er
der pé ingen af de tre skoler tale om et faglokale i dansk. Der er derfor intet,
som specielt minder om Danmark eller dansk kultur i klasselokalerne.

4.2. Undervisningsmaterialer

I det fglgende ggres der rede for lerernes brug af undervisningsmaterialer.
Oplysningerne om undervisningsmaterialerne blev indhentet under observa-
tionerne, gennem uformelle samtaler med lererne i observationsperioden og
gennem det fgrn@vnte interview med de tre lerere.

Laerer I

Ifglge lerer I har den observerede klasse et bestemt grundpensum, som dan-
ner kernen i den daglige undervisning og i elevernes hjemmearbejde. Klassen
arbejder med lerebogen Tag fat og det tilhgrende lydband. Desuden er der
tale om forskellige supplerende materialer, som lereren medbringer i under-
visningen i tilknytning til de temaer, der arbejdes med i lerebogen. Lareren
udtrykker, at hun finder det vigtigt, at eleverne mgder det indhold og ordfor-
rad, der arbejdes med i l@rebogen i flere sammenhange, sa nyt ordforrad
festnes. Endvidere skal de supplerende materialer fungere som afveksling og
motivation i undervisningen. De supplerende materialer er fx lyttegvelser,
samtalegvelser, tekster som leses ekstensivt, skriftlige opgaver eller ordfor-
radsarbejde i tilknytning til leeste tekster.

Foruden lerebogen leser klassen 4-5 romaner. Hele klassen l@ser de
samme 3-4 bgger, og desuden valger hver elev én frilesningsbog. Eleverne
leeser adskillige noveller. Af og til arbejder klassen med grammatik i Danskar
eefingar af Guorin Halldérsdottir. Laereren legger vegt pa at inddrage et
stort antal supplerende lyttegvelser, og af og til inddrager hun opgaver fra
tidligere centrale prgver. I observationsugen indgik dele af fglgende under-
visningsmaterialer i undervisningen:
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Grundpensum Supplerende materialer

Lerebogen Tag fat og lydband: Novellen Verden ifplge Yngve af Jacques
Brynhildur Ragnarsdéttir, Jéna Bjorg
Setran og Pérhildur Oddsdéttir Billedstil fra en tidligere central prgve

Romanen Fremmed: Leif Esper Andersen 2 lyttegvelser om skole. Nyt lyttemateriale som ikke er
udkommet, som lereren har veret med til at udarbejde

Lyttegvelse om talord

Kryds og tvars-opgave om talord

Tabel 69. Undervisningsmaterialer der anvendes af leerer 1.

Laerer 11

Lerer II forteller, at han bruger lerebogen Pd udebane med tilhgrende
opgavehafte som grundbog. Larebogen danner kernen i undervisningen i de
to mandagstimer, som er dobbelttimer. Tidligere pa skolearet har klassen ar-
bejdet med en del af lerebogen Tag fat samt tilhgrende lydband. Af og til ind-
drager lereren supplerende lyttematerialer, som han i &renes Igb har skaffet
sig. Alle elever i klassen leser 5-6 romaner og enkelte elever én til to flere.
Desuden arbejdes der af og til med noveller. Lereren fremhaver, at han
opfatter det som problematisk, at der ikke findes undervisningsmaterialer i
dansk, som egner sig til differentierede undervisningsforlgb, idet han finder
det ngdvendigt med differentiering i samlaste klasser, da elevernes forméaen
er vidt forskellig. For at imgdekomme behovet for differentiering har han
udarbejdet haefter med forskellige sproglige opgaver til nogle udvalgte tek-
ster. I tre af fem timer om ugen arbejder eleverne individuelt med disse mate-
rialer. Tabel 70 viser de materialer, der direkte og indirekte indgik i under-
visningen hos l@rer I i observationsugen.

Grundpensum Materialer til differentieret undervisning

Pd udebane og opgavehzfte: Michael Dal og Huset i Mellemgade: Merete Bigrn og opgavehafte
Erna Jessen udarbejdet af lereren

Romanen Jeg holder gje med dig: Richard Ungdomsromanen Fanget: Sten Kaalg og opgave-
Peck hafte udarbejdet af lereren

Forkortet udgave af romanen Pd flugt i Romanen Ungkarlehuset: Jorn Riel og opgavehfte
gdemarken: Dale Fife udarbejdet af l&reren

Tabel 70. Undervisningsmaterialer der anvendes af laerer II.

Leerer II1

Lerer IIT bruger lerebogen Tag fat og tilhgrende lydband. Leereren udtryk-
ker, at lerebogen danner kernen i elevernes arbejde i timerne og i deres lek-
tier. I observationsugen skal eleverne velge en frilesningsbog pa skolens
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bibliotek, som de leser pa egen hand. Bagefter skal de skrive en fristil i til-
knytning til bogen og aflevere den til lereren. I vinterens Igb velger ele-
verne to frilesningsbgger, som de laser pa egen hand. Af og til arbejder ele-
verne med grammatik og i den sammenha&ng skriver de stilgvelser. De bruger
bl.a. bggerne: Tet pa grammatikken af Jona Bjorg Setran og Verkefnabok {
donsku af Hafdis Ingvarsdéttir og Kirsten Fridriksdéttir. I observationsugen
blev der arbejdet med fglgende materialer:

Grundpensum Supplerende materialer
Lerebogen Tag fat og lydband: Brynhildur Frileesningsbog som eleverne valger pa skolens
Ragnarsdéttir, Jéna Bjorg Setran og Por- bibliotek + fristil om bogen.

hildur Oddsdéttir.
Fire sider med leseforstéelse fra en tidligere central
prove i dansk

En tekst som lereren bruger til lytteforstaelse

Tabel 71. Undervisningsmaterialer der anvendes af leerer II1.

Analyse

To af leererne bruger leerebogen Tag fat og tilhgrende lydbéand, og én af lerer-
ne bruger lerebogen Pd udebane. Observationerne viser, at lerebogen ikke
star lige centralt i de tre leereres undervisning. Desuden er det meget forskel-
ligt, hvilke andre typer undervisningsmaterialer leererne inddrager i deres
undervisning. Séledes adskiller lerer I sig fra de to andre lerere ved at legge
vaegt pa anvendelsen af en bred vifte af forskellige typer supplerende ma-
terialer til lerebogen. Det drejer sig fx om lyttematerialer, romaner, noveller,
samtalegvelser, kryds og tvers, billedstile og grammatik. I fremmedsprogs-
undervisningen tildeles undervisningsmaterialernes betydning en stor vagt,
idet de presenterer det indhold og stof, som eleverne arbejder med, og de
fungerer som redskaber til at sette sprogindl@ringsaktiviteter i gang. Inden
for den direkte metode fremhaves talesprogets betydning i fremmedsprogs-
undervisningen (se afsnit (I.A.3.), og ifglge de kommunikative metoder
leegges der stor vaegt pa inddragelsen af alle de fire ferdigheder (se afsnit
1.LAS.). Ifglge disse paradigmer er det derfor vigtigt, at materialerne bestér af
savel skrevne tekster som talt sprog. I forhold til de strukturbaserede metoder
er sprogsynet i de kommunikative metoder blevet bredere, hvilket betyder at
undervisningsmaterialerne ma dakke flere komponenter end fgr (jf. det
kommunikative sprogsyn i [.A.5.2.). I saml@ste klasser kan der vare store
individuelle forskelle i elevgruppen, hvilket kraever, at materialer af forskel-
lig karakter og svaerhedsgrad ma inddrages jf. leseplanen i dansk af 1989 (se
afsnit I1.7.1.). Inden for de kommunikative metoder betones vigtigheden af,
at der arbejdes med forskellige typer materialer, der afspejler kommunikativ
brug af malsproget og som anses for at vere indleringsfremmende (jf. det
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kommunikative indleringssyn 1.A.5.3.), og som kan tilgodese elevernes indi-
viduelle behov (se afsnit [.LA.5.4.6.0g .LA.5.5.1.).

Lerer II leegger vaegt pa at inddrage materialer af forskellig svaerheds-
grad, som muligggr differentieret undervisning. Foruden brug af de tradi-
tionelle lerebgger anvender lerer II s@rskilte opgavehafter af forskellig
svaerhedsgrad, som han har udarbejdet i tilknytning til forskellige trykte tek-
ster, for pa den made at kunne tilgodese behovet for differentiering. Hvis un-
dervisningen i saml@ste klasser skal kunne tilgodese elevernes individuelle
behov, kan differentiering ikke undgas.

Lerer I leegger stor vaegt pa at inddrage supplerende lyttematerialer i sin
undervisning, og lerer III inddrager ogsa én supplerende lyttegvelse i under-
visningen. Her kan det navnes, at spgrgeskemaundersggelsen viser, at kun
godt 40% af lererne inddrager supplerende lyttematerialer i deres undervis-
ning (se afsnit 1II.A.3.7.4.). I flere sammenh@nge er det blevet nevnt, at
islandske elever sjzldent har mulighed for at opleve dansk uden for klas-
severelset (Jf. afsnit 11.7.3.). Det n@vnes bl.a. af lererne i spgrgeskemaet (se
afsnit TI1.A.3.13.). T leseplanen i dansk af 1989 laegges der vegt pa, at
indleringen af alle de fire ferdigheder tilgodeses i undervisningen, og inden
for de kommunikative metoder understreges betydningen af meningsfuldt
input i sprogindleringen. Det gelder savel mundtligt som skriftligt input
(I.A5.3.3.). Set i lyset af disse teorier, leeseplanens formél, det danske fags
aktuelle situation og elevgruppens behov ma vagtning af supplerende lytte-
materialer til de temaer, der arbejdes med, vare af stor betydning.

Alle tre lerere inddrager forskellige typer af gvelsesmaterialer i deres
undervisning, fx gvelser til sproglig bevidstggrelse eller sproglig aktivering.
I afsnit II1.C.4.7. bliver der gjort nermere rede for denne del af undervis-
ningsmaterialerne.

Alle tre l&rere anvender romaner i deres undervisning, men det er forskel-
ligt, hvor mange romaner der er tale om. Hos laerer I l&ser klassen 4-5 roma-
ner, hos lerer I 5-6 romaner, og hos lerer III leser klassen to romaner. Hos
alle tre lerere kan eleverne selv valge én eller flere romaner. Gennem eks-
tensiv lesning af romaner far eleverne et omfattende meningsfuldt skriftligt
input i en kontekst, og nar der er tale om danske romaner, giver la@sning af
denne art eleverne indsigt i dansk kultur, hvilket kan bidrage til opbygning af
sociokulturel kompetence. I den centrale leseplan i dansk understreges den
ekstensive laesnings betydning bl.a. for at forgge ordforradet, styrke sprog-
fornemmelsen og for at fa indsigt i de menneskers mentali-tet som taler og
skriver sproget. Dette falder i trdd med de kommunikative metoder, hvor ind-
holdsbasering star helt centralt (se afsnit I.A.5.5.1.). Ifglge forskningen kan
ekstensiv lesning ogsa vere af stor betydning for sprogtilegnelsen, bl.a. i
forbindelse med ordforradstilegnelse (Coady 1997: 225).
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4.3. De observerede undervisningstimers struktur og indhold

I dette afsnit ggres der rede for de observerede undervisningstimers struktur
og indhold samt for den tidsmassige fordeling af de enkelte undervisnings-
timers enheder. Som fgr navnt har to af klasserne 4 ugentlige undervis-
ningstimer i dansk, og én klasse har 5 ugentlige dansktimer. Det er forskel-
ligt, hvordan dansktimerne fordeles. Saledes er der tale om én dobbelttime og
to enkelttimer i den observerede undervisning hos lerer I, to dobbelttimer og
én enkelttime hos lerer II og fire enkelttimer hos lerer II1. Tabel 72, 73 og
74 viser de observerede undervisningstimers indhold og deres fordeling i
enheder og tidsperioder. Der angives, hvor lang observationstid der er tale om
i hver undervisningstime, og hvordan undervisningstimen fordeles kronolo-
gisk i enheder efter indhold. Desuden angives hver enheds l&ngde i antal
minutter og sekunder. For overskuelighedens skyld angives ogsa varigheden
af de enkelte enheder (omtrentligt angivet i hele og halve minutter).

Laerer 1

Time | Obs.tid En- Undervisningstimernes indhold Varighed Min.
hed (ca.)

1. 39172 I Timens start 0- 236 2172
I Gennemgang af lektien 2.36-13.01 10 12
1 Lyttegvelser (suppl.) 13.01-30.38 1712
v Mundtl. repetition af nggleord om skolens fag 30.38-31.28 1
v Skriftlig og mundtlig opg. om talord (suppl.) 31.28-38.54 7172
VI Timens afslutning 38.54-3943 1

2.0g3. |74 I Timens start 0- 108 1
I Gennemgang af lektien 1.08-21.06 20
1 Lyttegvelse i lerebogen 21.06 - 35.02 14
v Lereren giver lektie for 35.02-36.01 1
v Lyttegvelse med fokus pa talord (suppl.) 36.01-56.31 20172
VI Mundtlig treening af talord og érstal 56.31-5741 1
VII Lereren afleverer prgve i romanen Fremmed 5741-6151 4
VIII | Leereren giver en billedstil for (suppl.) 61.51-6555 4
IX Individuel tekstleesning (suppl.) + instruktion 65.55-74.01 8

4. 38 I Timens start 0- 044 172
I Gennemgang af lektien 044 -19.27 18172
1 Lereren giver lektie for 19.27 - 20.45 112
v Skriftlig opgave om talord (suppl.) 2045 -29.34 9
\Y% Samtalegvelse i lerebogen 29.34 - 37.00 7172
VI Timens afslutning 37.00 - 38.02 1

Tabel 72. De observerede undervisningstimers fordeling i enheder - larer I.
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Leaerer 11

Time Obs. En- | Undervisningtimernes indhold Varighed Min.
tid hed (ca.)
l.og2. | 64" I Timens start 0- 152 2
I Mundtlig gennemgang af lektien 1.52-29.00 27
I Hjemmearbejde diskuteres og fasts®ttes 29.16 - 31.17 2
v Gennemgang af prgve i en ungdomsroman | 31.17 - 38.12 7
\Y Lareren minder om aflevering af fristile 38.12 - 40.06 2
VI Individuelt arbejde (naste times lektie) 40.06 - 53.01 13
VII | Praktiske oplysninger 5301 -53.44 172
VIII | Individuelt arbejde fortsatter 53.44 - 63.05 9172
IX | Timens afslutning 63.05 - 64.00 1
3.0g 66 I Timens start 0- 202 2
4. I Individuelt different. arb. - tekstlesning 2.02-65.17 63
og sprogligt arbejde i tilkn. til teksterne
111 Timens afslutning 65.17 - 66.05 1
5. 38172 I Timens start 0- 050 1
I Prgve i en ekstensivt lest roman 0.50 -
10.42/20.28 10-19 172
I Individuelt different. arb. - tekstl@sning og | 10.42/20.28 - 16 1/2 -
sprogligt arbejde i tilkn. til teksterne 37.09 26172
vV Timens afslutning 37.09 - 38.19 1

Tabel 73. De observerede undervisningstimers fordeling i enheder - lzerer II.

Laerer 111
Time Obs. En- | Undervisningstimernes indhold Varighed Min.
tid hed (ca.)
1. 3912 |1 Timens start 0- 505 5
I Gennemgang af lektien 5.05- 1425 9172
111 Lzareren introducerer et nyt tema i lereb. 1424 -17.33 3
IV | Lyttegvelse i lerebogen 17.33 - 28.28 11
\Y% Leareren minder eleverne om hjemmearbejde | 28.28 - 29.30 1
VI Hgijtleesning af en tekst i lereb., diskussion 29.30 - 39.01 9172
VII [ Timens afslutning 39.01 - 39.30 12
2 38 I Timens start 0-234 2172
I Gennemgang og dialog om en tekst i lereb. 234-17.18 4172
I Arbejde med ordforrad i lerebogen 7.18-12.02 4172
v Tekstlesning i lerebogen, mundtlig 12.02 - 24.09 12
gennemgang og samtale om teksten.
\Y% Tekstlesning - indiv. arb. (tidl. centr. prgve) 2408-37.10 | 13
VI Timens afslutning 37.10 - 38.10 1
3 37 I Timens start 0- 235 2172
I Gennemgang af lektien 2.35-14.02 11172
I Lyttegvelse (suppl.) 14.02 - 27.38 13172
v Gennemg. af lyttegvelse og diskussion 27.38 -34.21 61/2
\ Lzreren giver lektie for - timens afslutning 34.21 - 36.59 2172
4 36 I Timens start 0- 129 1172
I Gennemgang af lektien - hgjtlaesn. diskuss. 1.29-34.28 33
11T Timens afslutning 34.28 - 35.50 1172

Tabel 74. De observerede undervisningstimers fordeling i enheder - laerer III.

1) De to dobbelttimer er kortere end 80 minutter, da eleverne fik lov til at gé tidligere end bereg-
net, da der i begge tilfelde var tale om den sidste time fgr frokost, og de gik hjem for at spise.

397



Analyse

Oversigterne viser de observerede timers opbygning. Alle undervisnings-
timerne hos de tre lerere har det til felles, at de inddeles i flere klart
afgrensede enheder. I alle undervisningstimer - bortset fra afslutningen pa 2.-
3. undervisningstime hos la@rer I - har timerne en kort indledende og afslut-
tende enhed (jf. den traditionelle inddeling af undervisningstimen i begyn-
delse-kerne-afslutning, se afsnit I.B.3.1.). De tre l@reres undervisningstimer
bestar hovedsagelig af fire forskellige slags enheder: 1) gennemgang af lek-
tien, 2) didaktisk motiveret arbejde (det som Wagner kalder lektioner, se
1.B.3.1.) som bestér af forskellige didaktisk motiverede faser, 3) individuelt
differentieret arbejde, hvor der er tale om flere forskellige didaktisk
motiverede faser og 4) korte organisatoriske enheder, fx aflevering af op-
gaver og fastsattelse af lektie. De tre lreres undervisningstimer adskiller sig
fra hinanden ved forskellig fordeling af de fire typer enheder. Endvidere er
det forskelligt, i hvor hgj grad enhederne baseres pa lerebogen. I det fgl-
gende ggres der rede for det karakteristiske ved hver af de tre lareres
undervisningstimer.

Leerer I

Alle tre undervisningstimer har samme opbygning. Efter den indledende
enhed fglger der en enhed med gennemgang af lektien. Det er forskelligt,
hvor lang tid denne enhed tager (10 minutter i den fgrste time, 20 minutter i
den naste (en dobbelttime) og 19 minutter i den sidste time). Desuden er der
tale om flere didaktisk motiverede enheder: lyttegvelser, tekstlesning, skrift-
lige opgaver osv. Mange af de didaktisk motiverede enheder baseres pa sup-
plerende materialer og supplerende opgaver til lerebogen (jf. enhed III og V
1 den farste time, enhed V, VIII og IX i den anden time og enhed IV i den sid-
ste time). I nogle tilfelde baseres disse enheder pa lerebogens indhold. T
observationsugen settes der fokus pa to temaer, nemlig henholdsvis skolen
og talord. De didaktisk motiverede enheders indhold drejer sig om de to te-
maer hvilket betyder at eleverne traekker pa et nyt ordforrad i forskellige sam-
menhange. Til sidst kan navnes korte organisatoriske enheder, fx fastsat-
telse af lektien og aflevering af opgaver.

Der er tale om stor variation i timerne. Det gaelder bade typer af didaktisk
motiverede enheder og faserne, dvs. hvilke aktivitetstyper der er tale om. Nar
der er tale om samlaste klasser, kan elevernes individuelle behov og deres
interesser vere vidt forskellige, hvilket forudsatter forskellige tilgange og
inddragelse af forskellige typer af materialer. Dette bliver fremha&vet i den
centrale leseplan i dansk, og inden for de kommunikative metoder legges
der vaegt pa alsidig brug af malsproget og forskellig tilgang i undervisningen
(se afsnit I.LA.5.5.1.). Dette ha&nger dels sammen med det kommunikative
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sprogsyn - som er meget bredt og omfatter mange forskellige komponenter
(se afsnit I.A.5.2.), der skal tilgodeses i undervisningen - og dels med ind-
leringssynet, som tager udgangspunkt i elevernes individuelle behov. Da
eleverne er forskellige, kan der ikke kun vare tale om en tilgang for hele
klassen. Leerer I legger vagt pa, at der er tale om stor variation i arbejds-
former, og at eleverne skal arbejde med mange typer sproglige aktiviteter.

Leerer 11

De tre observerede timer har det til felles, at de indeholder en indledende og
en afsluttende enhed. Desuden adskiller de sig fra hinanden pa to andre punk-
ter. I den fgrste time spiller lektien en central rolle. Ifglge lererens op-
lysninger arbejder eleverne altid med den samme lerebog i mandagstimerne.
Til denne time har klassen altid en felles lektie for, og en del af timen bruges
til feelles gennemgang af den. En del af timen bruges til at arbejde pa det
hjemmearbejde, der fastsattes til den efterfglgende mandagstime.

I de andre timer gar hovedparten af timen med differentieret individuelt
arbejde. Det differentierede arbejde drejer sig om tekstleesning og forskelligt
sprogligt arbejde til de tekster, der lases. Dette arbejde er didaktisk mo-
tiveret, men eftersom der er tale om individuelt differentieret arbejde, kan
man ikke pa samme made som i felles klasseundervisning tale om fastlagte
didaktisk motiverede enheder, som er felles for hele klassen. Til gengald er
der tale om en felles didaktisk motiveret enhed i den sidste time, hvor
samtlige elever tager en prgve i en ekstensivt lest roman. Eftersom det er
forskelligt, hvor lang tid det tager eleverne at lave prgven i romanen (se
enhed II i den sidste time), varierer denne enheds og den n@ste enheds
leengde fra elev til elev. Pa grund af differentieringen og den fleksibilitet, som
den giver, skaber denne forskel ingen problemer, idet eleverne bare kan fort-
sette der, hvor de befinder sig i det individuelle arbejde. Ifglge de kommuni-
kative metoder betragtes sprogtilegnelse som en individuel kreativ proces (se
afsnit [.A.5.3.). Da individerne er forskellige og deres tilegnelsesproces for-
skellig, er det meget svert, for ikke at sige umuligt, at udarbejde fzlles
undervisningsmaterialer, som kan imgdekomme alle elevers individuelle
behov. Pa samme made kan det ikke lade sig ggre at finde én tilgang, som kan
tilgodese alle elevers behov. Til trods for at leseplanen i dansk (se afsnit
I1.7.1.) signalerer, at elevernes individuelle behov bgr imgdekommes, findes
der kun et meget begrenset antal udarbejdede undervisningsmaterialer i
dansk, som egner sig til differentieret undervisning. Lerer II har lagt vegt pa
at gennemfgre en differentieret undervisning i en del af timerne. Saledes har
han pa eget initiativ fundet frem til egnede tekster og udarbejdet forskellige
sproglige aktiviteter i tilknytning til teksterne.
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Foruden de n@vnte enheder er der ligesom hos lerer I tale om korte
enheder med fastsettelse af lektien og praktisk orientering.

Laerer 111

Alle fire timer har en indledende og afsluttende enhed. Gennemgang af lek-
tien forekommer umiddelbart efter den indledende enhed i tre af de fire
observerede timer. Det fremgér af samtaler med lareren, at der er tale om
betydeligt mindre hjemmearbejde i l@rebogen i observationsugen end nor-
malt, idet eleverne er i gang med at la&se en frilesningsbog. De observerede
timer fordeles i flere forholdsvis korte didaktisk motiverede enheder, som pa
ner to undtagelser (se enhed V i den anden time og enhed III i den tredje
time) har lerebogen som udgangspunkt. Det er bemarkelsesverdigt, at der i
de fleste enheder indgér en diskussion om teksternes indhold. Dette s@rpreg
ved lererens undervisning bliver nermere behandlet i afsnit II1.C.4.5.

4.4. Organisationsformer

I dette afsnit ggres der rede for de organisationsformer, der forekommer i de
observerede undervisningstimer, og hvordan de tidsmessigt fordeles. End-
videre fokuseres der pa lererens rolle. Eftersom der er tale om stor forskel i
lerernes valg af organisationsformer, ggres der separat rede for organisa-
tionsstrukturen i de observerede timer hos hver af de tre lerere.

Leerer 1
Time | Obs. | Organisationsformer Varighed i | Leererens rolle
tid ca. min.

1. 39 1/2 | frontal lererstyret undervisning | 34 styrende, kontrollerende, initiativtagende
pararbejde 712" vejledende

2.-3. | 74 frontal leererstyret undervisning | 69 styrende, kontrollerende, initiativtagende
individuelt arbejde/pararbejde 5 vejledende

4. 38 frontal leererstyret undervisning | 22 1/2 styrende, kontrollerende, initiativtagende
individuelt arbejde 9 vejledende
pararbejde 61/2 vejledende

Tabel 75. Organisationsformer i de observerede timer - lzerer I.

Tabel 75 viser, at der er tale om forskellige organisationsstrukturer i de tre
observerede undervisningstimer. Den frontale, l&rerstyrede undervisning er
den dominerende organisationsform i alle de tre timer, og elevcentrerede
organisationsformer - fx pararbejde og individuelt arbejde - forekommer kun
i mindre grad. Der bruges lengst tid i den sidste time pa elevcentrerede
organisationsformer. Det fremgar klart af elevernes hurtige reaktioner pa le-
rerens instruktioner vedrgrende samtalegvelsen, at de er vant til denne orga-

1) Heraf gér 1 minut til leererens instruktion og ca. 1 minut til individuelt arbejde.
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nisationsform. I den frontale, lererstyrede klasseundervisning er lereren
placeret ved katedret, og hun er det midtpunkt, hvorfra alt arbejde i klasse-
varelset styres. Organisationsformen afspejles saledes i klasseverelsets
indretning og dets rumlige organisering. La&reren er initiativtageren, og ele-
verne responderer pa hendes udspil. Larerens rolle karakteriseres ved central
styring, som finder sted pa flere planer. For det fgrste kan leererens rolle besta
i at styre eller administrere de handlinger eller aktiviteter, der igangsattes i
klasseverelset:

[L. Hgr nu her lad os gennemga udfyldningsopgaven Fé side 107 gh “sko-
letretheden”. Vil du l@se den fgrste setning gh Eyjdlfur.

E. “Mange far ikke ordnet deres lektier”.

L.k J a1 )“det er lektier”. Det er “lektier”, som skal std i det fgrste hul. Tak,
tak.]

Som det fremgér af eksemplet her, er lererens rolle bade at styre det, der
foregar i klassen, og at kontrollere elevernes sproglige viden. I dette tilfeelde
kontrollerer leereren samtidig, om eleverne har lavet deres lektier. Desuden er
det lzererens rolle at give eleverne feedback pa deres hypoteser og sgrge for
det rigtige svar eller den rigtige lgsning, sa de andre elever kan rette deres
opgaver. I andre sammenhange gér lererens kontrol ud pa at undersgge,
hvorvidt eleverne har lavet de opgaver, de skal:

[L. Du mangler at tage prgven Arnér!
E. I hvad?
L. I romanen.]

I den del af undervisningen, hvor der er tale om frontal undervisning, styres
al kommunikation via lereren. Lareren tager initiativ til at starte de fleste
samtaler og sgrger for, at de kgrer ved at give ordet til eleverne. Lareren
fordeler taleretten og bestemmer, hvem der skal komme til orde. Dette sker
ofte ved nominering:

L. ‘Hvad 4 a0 standa hérna?’ [‘Hvad skal der sta her?’] I dette fag leerer
man om mennesker. Hvad er det for et fag Sigriin? Hvad er det for et fag,
hvor man lerer om mennesker?

El. Biologi.

L. Biologi. Der hvor man l@rer om tal og stgrrelser, det hedder Pérhallur?
E2. Matematik.

I andre tilfelde henvender lereren sig til hele klassen, som om der er tale om
et kollektivt individ:

D) Alle de efterfplgende eksempler, som stér i skarp parentes [ ], er oversat af mig. Se n@rmere om
andre markeringer i III.C.3.
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L. Hvad hedder det, ndr man ikke kommer i skolen og ikke har lov til at
vare hjemme?

E. At pjekke (i kor).

L. Det hedder at pjekke.

I den fgrste time bruges 17 1/2 minut pa afspilning og gennemgang af en sup-
plerende lyttegvelse, og i den sidste time bruges 14 minutter pa afspilning og
gennemgang af en lyttegvelse i l@rebogen. Mens bandet kgrer, er lererens
styring mere indirekte, end nar hun selv taler eller pd anden méade direkte
styrer kommunikationen i klassen.

Som det fremgar af tabel 75, skifter leererens rolle efter, hvilken organisa-
tionsform det drejer sig om. Nar der er tale om elevcentrerede organisations-
former, er lererens rolle primrt vejledende. Det kan dreje sig om vejledning
af eleverne vedrgrende det arbejde, der skal udfgres eller om sproglige for-
klaringer pa form- eller ordplan. Det karakteristiske er, at elevernes rolle
skifter fra at vare responderende til at vare initiativtagende, idet det nu er
eleverne, som gnsker lererens assistance. I den elevcentrerede undervisning
er lererens styrende rolle mere indirekte, idet styringen ofte finder sted i le-
rerens forberedelse fgr undervisningstimen, fx i la&ererens lang- og kortsigtede
planl@gning af undervisningen.

Laerer 11
Time | Obs. | Organisationsformer Varighed Larerens rolle
tid i ca. min.

1.-2. | 64 frontal leererstyret undervisning | 42 styrende, kontrollerende, initiativtagende
individuelt arbejede 22 vejledende

3.-4.| 66 frontal leererstyret undervisning | 3 styrende, kontrollerende, initativtagende
individuelt differentieret arbejde| 63 vejledende

5. 38 1/2 | frontal leererstyret undervisning | 2 styrende, kontrollerende, initiativtagende
individuelt arbejde (prgve) 10-191/2 iagttagende, kontrollerende
individuelt differentieret arbejde| 16 1/2 -26 1/2| vejledende

Tabel 76. Organisationsformer i de observerede timer - lzerer II.

I lerer II’s timer indgér to forskellige interaktionsformer (se tabel 76).
Frontal, lererstyret undervisning er den dominerende organisationsform i
den fgrste undervisningstime, mens individuelt arbejde - is@r individuelt dif-
ferentieret arbejde - er den dominerende organisationsform i de to sidste
timer. I den frontale, lererstyrede undervisning styrer lereren alt det, der
foregér i klassen, og eleverne reagerer pa hans udspil. Lererens styring fin-
der sted pa flere planer og kan savel dreje sig om indholdet i det sproglige
arbejde som om organisering af arbejdet i klasseverelset:

[L. Na. Skynd jer lidt, skynd jer. Hgr I der, T skal flytte jer fra hinanden.
Der er ét (bord) til hver. Jeg vil ikke have, at I sidder sammen.]
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I andre tilfelde er lererens rolle kontrollerende. Laerer II nevner, at han leg-
ger vaegt pa at kontrollere elevernes arbejde, men idet han samtidig legger
vaegt pa den enkelte elevs ansvar for egen lering, foretreekker han at hen-
vende sig til klassen i sin helhed frem for at kontrollere enkelte elever:

[L. Er deti orden? Er I med? Er det rigtigt hos jer?
E. Ja (i kor).]

I gennemgangen af pensum fungerer leereren som ordstyrer i den samtale, der
finder sted i klassevarelset. Han gennemgér opgaverne mundtligt led for led
ved at stille klassen spgrgsmal. Lareren fremhaver, at han som regel undgar
at kontrollere enkelte elever ved at udpege dem ved nominering. I stedet hen-
vender han sig til hele klassen pa én gang for pad den made at give alle
mulighed for at deltage. Samtidig sgrger lereren for et forbillede, eleverne
kan rette deres arbejde efter. Eleverne responderer ved at svare i kor:

L. Side 14. Hvor gemte du pengene?

E. I min taske (flere svar hgres pa en gang).

L. I min taske. I en sort ledertaske. I en mappe. I min mappe. Det kan
godt vaere.

L. Nummer 5: Hvor gemte du tasken?

E. I en skraldespand (flere svar hgres pa en gang).

L. Jeg lagde dgn gverst i en skraldespand. Verdur pad ekki ad vera
svole10is? [Er det ikke saddan det ma vere?] Jeg lagde den l-a-g-d-e
(udtaler langsomt og staver til ordet) ...

Til trods for at lereren hovedsagelig henvender sig til klassen i sin helhed,
fglger han ogsa med i, hvordan det gar enkelte elever. Ifglge lererens oplys-
ninger vil han forsikre sig om, at alle elever nar at fglge med i det, der fore-
gér, jf. felgende eksempel:

[L. ‘Magnea, hvad er der?
E. Jeg spurgte om svaret, jeg forstar ikke det hele.
L. N4, sa ma du bare lane min bog bagefter. Sa er det “nummer tre”.]

I den del af undervisningstimerne, hvor eleverne arbejder individuelt, er lere-
rens rolle en helt anden end i den frontale, lererstyrede undervisning, idet lz-
reren her forlader katedret og gér rundt i klassen og vejleder eleverne i deres
arbejde. Ogsé her understreger lereren elevernes ansvar for deres lering. Da
eleverne selv er ansvarlige for det sproglige arbejde, ma de selv afggre, pa
hvilke punkter de gnsker at bruge larerens assistance. I nogle tilfzlde bestér
lererens vejledning i at give forklaringer, komme med henvisninger til tek-
sten, oversatte svere ord og give ordforklaringer pa dansk.

I den fgrste time er der tale om individuelt arbejde af en lidt anden karak-
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ter end i den anden time, idet alle elever arbejder med de samme opgaver.
Ligeledes er elevernes individuelle arbejde med prgven (se enhed Il i den sid-
ste time) af en lidt anden karakter end det gvrige individuelle arbejde i den
sidste time, hvilket blandt andet viser sig i, at l&rerens rolle @ndres. Sa l&nge
eleverne er i gang med prgven, er lererens rolle at vaere iagttagende (sa de
ikke snyder) og kontrollerende i forhold til prgveadferden. Sa snart eleverne
har afleveret opgaven, er lererens rolle at vere vejledende.

Laerer 111
Time | Obs. | Organisationsformer Varighed i Lzererens rolle
tid ca. min.
1. 39 1/2 | frontal lzererstyret undervisning | 39 1/2 styrende, kontrollerende, initiativtagende
2. 38 frontal leererstyret undervisning | 25 styrende, kontrollerende, initiativtagende
individuelt arbejde 13 vejledende
3. 37 frontal lererstyret undervisning | 37 styrende, kontrollerende, initiativtagende
4. 36 frontal lererstyret undervisning | 36 styrende, kontrollerende, initiativtagende

Tabel 77. Organisationsformer i de observerede timer - lzerer III.

Bortset fra individuelt arbejde i den anden time er der kun tale om l@rerstyret
frontal undervisning i de observerede undervisningstimer hos lerer III. I den
frontale undervisning styres alt det, der foregar i klasseverelset fra katedret:

[L. N4, lad os sa fortsatte der, hvor vi var néet til i bogen og arbejde med
det i fgrste omgang i timen ...]

Endvidere styrer lereren kommunikationen i klassen. Lerebogen er i hgj
grad udgangspunktet for klassevarelsesinteraktionen. I gennemgangen af
lektien eller lerebogens opgaver kontrollerer lzreren eleverne pa flere pla-
ner. Det kan dreje sig om kontrol af elevernes hjemmearbejde eller deres
forstaelse af indholdet. Ofte fordeler leereren taleretten ved at udpege enkelte
elever ved nominering:

L. Vil du laese nr. 7 Hronn.

E. Rundetarn er et tarn, der er rundformet, d.v.s. har form som en kpkken-
rulle.

L. Rundetdrn er et tarn, der er rundformet, d.v.s. har form som en kokken-
rulle. Aha!

Larerens kontrol kan forekomme pa flere planer pa én gang: Han kon-
trollerer fx, hvorvidt eleverne har last deres lektier eller kan forsta teksternes
indhold, samtidig med at de kontrolleres pa det sproglige udtryksplan - fx
vedrgrende grammatisk korrekthed eller udtale - jf. fglgende eksempel:

L. Nummer elleve, nummer elleve. Gudrin! Las det op.
E. Den lille havfrue er en eventyrfigur, overkroppen er en kvindes og
underkroppen er en fisks.
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L. Er overkroppen en kvindes (udtaler d tydeligt ligesom eleven gjorde i
sit svar). Hvordan udtrykker du det, -nd-? Har du glemt det Gudrin?
“Kvindes” (udtaler ordet rigtigt).

Mens enkelte elever udspgrges, fglger resten af klassen receptivt med i det,
der foregar. Til trods for denne passiviserende diskursstruktur ser eleverne ud
til at fglge godt med i det, der bliver sagt. Det ser ud til at lykkes l@reren at
fastholde deres opmarksomhed i timerne. Dette viser sig gentagne gange, nir
leereren giver ordet frit eller henvender sig til klassen i sin helhed. I de til-
feelde er eleverne parate til at svare pa lererens spgrgsmal. I den sammen-
hang er det vigtigt at understrege, hvor fa elever der er i klassen, dvs. kun 13.

Til trods for lererens styrende og kontrollerende rolle géar larerens
bestrebelser ud pa at hjelpe eleverne og imgdekomme deres behov, bl.a. ved
at tilbyde sin assistance:

. Er der noget andet, I ikke kunne forsta? S& spgrg bare.

. Balkon.

. Hvad? Balkon. Var der, var ingen der forstod, hvad balkon ...
. ‘Svalir’

.Hvad? Er vi enige om det? Balkon.

miclalelalele
—

a.
. Okay, ja. Sa ved du det Hronn. Er der flere?

Analyse
Som det fremgar af ovenstaende, er der tale om betragtelige forskelle i orga-
nisationsstrukturen og dermed larerens rolle i de observerede undervis-
ningstimer. Frontal, lrerstyret undervisning er helt dominerende i undervis-
ningen hos lerer III, mens lerer I - og i endnu hgjere grad lerer II - bryder
med klassevarelsets traditionelle organisationsform ved i hgjere grad at ind-
drage elevcentrerede arbejdsformer. Det typiske for lzrerrollen i den frontale,
lererstyrede undervisning er lererens styrende, initiativtagende og kon-
trollerende rolle. Larerens ordstyrer- og kontrolfunktion afspejles i katedrets
placering foran tavlen i midten. Typisk administreres samtalen ved, at lere-
ren stiller spgrgsmal til pensum, jf. den direkte metodes fremgangsmader (se
afsnit .A.3.3.). Selv om frontal lererstyret undervisning forekommer hos
alle de tre lerere, er det forskelligt, hvordan interaktionen udformes. Da ele-
verne er forholdsvis fa i klassen hos lerer III, kommer ret mange elever til
orde. Og i den del af undervisningen hos lerer II, hvor der er tale om frontal
leererstyret undervisning, henvender lereren sig sa godt som altid til klassen
1 sin helhed, dvs. som om der var tale om et kollektivt individ.

Foruden den frontale larerstyrede undervisning forekommer der ogsa
elevcentrerede organisationsformer. Det er dog forskelligt i hvor hgj grad, der
er tale om elevcentrerede organisationsformer i de tre lereres undervisning.
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Hos lerer 1I drejer det sig om individuelt differentieret arbejde, mens en
anden type individuelt arbejde forekommer hos l@rer I og i mindre grad hos
leerer III. Her er der tale om de samme sproglige opgaver for hele klassen,
men eleverne kan selv velge den arbejdsmade, der bedst passer dem. Inden
for de kommunikative metoder understreges vigtigheden af inddragelse af
elevcentrerede arbejdsformer for i hgjere grad at imgdekomme enkelte ele-
vers individuelle behov og for at forgge deres kreative brug af malsproget,
idet klassen ikke opfattes som et kollektivt individ, men som en gruppe der
bestar af forskellige individer med forskellige personlige og indleringsmes-
sige behov.

Den stgrste variation i organisationsformerne er hos lerer I, og det er sam-
tidig hos denne lerer, at der forekommer elevcentrerede samtalegvelser. Det
fremgar klart af elevernes spontane reaktioner, at de er vant til alternative
diskursformer af denne art. Ifglge det kommunikative paradigme er lererens
overordnede rolle at fremme kommunikationsprocessen mellem samtlige
deltagere i klasseverelset og fremme forbindelsen mellem samtlige deltagere
i klasseverelset og forskellige aktiviteter og tekster (se afsnit .LA.5.4.5.). Set
i lyset af denne teori ma den forholdsvis store variation, der er i brugen af
organisationsformer hos lerer I, anses for at vere vigtig. Her er der ogsa tale
om et klart brud med fagtraditionen, jf. spgrgeskemaundersggelsens resul-
tater om den ringe vagt som kommunikative samtalegvelser har i danskun-
dervisningen (se afsnit I[II.A.3.7.6.).

Det fremgér af dataene, at laererens rolle &ndres i henhold til den organi-
sationsform, der bruges: fra primert at vere styrende og kontrollerende i den
frontale, lererstyrede undervisning til at vere vejledende i de elevcentrerede
arbejdsformer. Organisationsformen pavirker interaktionen i klasseverelset
og betinger rollefordelingen i undervisningen. Valg af organisationsform
siger dog ikke alt om interaktionen mellem lerer og elever. En af de fakto-
rer, som pavirker interaktionen, er klassens stgrrelse, jf. at flere elever kan
komme til orde, hvis der er tale om en lille klasse som fx hos lerer III, og
endvidere kan l@reren rade over forskellige strategier til at forgge elevernes
taletid (se nermere om lererens og elevernes tale i III.C.4.5. og II1.C.4.6.).
Elevcentrerede diskursformer star centralt i de kommunikative metoder. Dels
fordi de alternative organisationsformer til den traditionelle klassevearel-
sesundervisning anses for at forgge elev-engagementet, dels fordi man
herved kan opna et mere jevnbyrdigt magtforhold mellem eleverne og lere-
ren (se afsnit LA.5.4.4.).

4.5. Laerernes tale

Lererens tale og strategier i forbindelse med kommunikationen i klasse-
varelset spiller en central rolle i fremmedsprogsundervisningen (jf. 1.B.4).
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Fremmedsprogsundervisningen adskiller sig fra anden undervisning ved at
integrere to sprog, dvs. malsproget og modersmalet. Mélsproget er undervis-
ningens objekt, og samtidig bruges det i stgrre eller mindre grad som middel
til kommunikation i klasseverelset, bl.a. athengigt af den enkelte lerers
undervisningsmetode (jf. Wagners definition se afsnit I.A.1.). I dette afsnit
ggres der rede for det, der karakteriserer de tre lereres tale. Fgrst skildres
nogle generelle felles traek ved larerens tale/dialog med eleverne. Derefter
beskrives, hvad der karakteriserer hver af de tre lereres strategier vedrgrende
deres brug af henholdsvis modersmalet og malsproget. I den forbindelse gg-
res der rede for, hvilke typer sproglige formal der udfgres ved hjelp af de to
sprog, jf. Ellis’ distinktion mellem tre typer sproglige formal i undervisnin-
gen: 1) primere formal, 2) organisatoriske formal og 3) sociale formal. Hvor
det er relevant, ggres der rede for, hvilke typer organisatoriske formal der er
tale om (se afsnit I.B .4.).

4.5.1. Generelle treek ved l@rernes tale/dialog med eleverne

Et faelles trek ved de tre lereres tale er, at de fleste emner, der bringes pa
bane, enten tager udgangspunkt i undervisningsmaterialernes indhold, sprog-
lige iagttagelser eller drejer sig om skoleverdenen. Undervisningsmateria-
lerne styrer i hgj grad det, der foregar i klassevarelset, herunder klasse-
varelsessamtalens indhold, og hvilke primare formal der fokuseres pa.
Undersggelsen viser ogsa, at der er en vis sammenha@ng mellem organisa-
tionsformen og kvaliteten og kvantiteten af leererens tale. Nar der er tale om
frontal, leererstyret undervisning, er det pafaldende, hvor meget lererne taler
i forhold til eleverne (jf. tabel 78, 79 og 80). I kraft af sin rolle er lereren
klassens midtpunkt, hvorfra kommunikationen administreres. Lereren tager
initiativ til de fleste samtaler og sgrger for, at interaktionen fortsatter.
Leareren fordeler taleretten til eleverne, som regel ved at stille dem spgrgsmal
(jf. afsnit 1.B.3.2.1.). Saledes er spgrgsmal i hgj grad udgangspunkt for lere-
rens samtale med eleverne (jf. den direkte metodes fremgangsmader se afsnit
1.A.3.3.). Formélet med lererens spgrgsmal er dels at give eleverne mulighed
for at anvende malsproget, dels at vaere kontrollerende, dvs. at undersgge om
eleverne forstér det sprog, der arbejdes med, eller om de har lavet deres hjem-
mearbejde. Ofte henvender lareren sig til klassen i sin helhed, som om der er
tale om et kollektivt individ, og i andre tilfelde taler l&reren med en elev ad
gangen. Opgavelgsningsmgnstret er kendetegnende for en stor del af kom-
munikationen i klassevarelset (jf. afsnit [.B.3.2.2.). Det er pafaldende, hvor
ofte lererne skifter sprog og gar fra islandsk til dansk eller omvendt. Der er
dog forskel pa de tre laereres tale, hvad dette angér. De tre leereres tale i den
frontale, lererstyrede undervisning adskiller sig fra hinanden ved forskellig
brug og vagtning af modersmalet og malsproget. I den fgrste af de
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observerede timer er der i hgj grad tale om frontal, l&rerstyret undervisning
hos alle de tre lerere. Det gelder dog ikke hele lektionen hos dem alle.
Saledes er der tale om pararbejde i ca. 5 minutter hos lerer I (se tabel 78,
enhed V) og individuelt arbejde i 13 minutter af en dobbelttime hos lerer II
(se tabel 79, enhed VI).

I det fglgende ggres der rede for det karakteristiske ved de tre lereres tale
i den fgrste observerede undervisningstime. Endvidere fremhaves eksempler
fra de andre observerede timer i de tilfelde, hvor der er tale om alternativer
til leerernes tale i den fgrste time. Tabel 78, 79 og 80 viser en oversigt over
den fgrste observerede time hos hver af de tre l&rere og fordelingen af deres
brug af henholdsvis modersmalet og malsproget og forskellige former for
blandingssprog. Endvidere viser oversigten i grove trek fordelingen af lerer-
nes og elevernes tale. Elevernes tale behandles sarskilt i afsnit III.C.4.6. Det
bgr fremhaves, at formélet her ikke er at lave en ngjagtig kvantitativ sam-
menligning af lerernes brug af henholdsvis modersmalet og malsproget (f.
at der er tale om en dobbelttime hos larer II, men en enkelttime hos de to
andre). Formalet er snarere at fa indsigt i, hvilke sproglige forméal der udfgres
i timerne, og hvilken rolle de to involverede sprog spiller i den forbindelse;
m.a.o. hvilket mgnster der tegner sig i de tre lereres tale.

I tabel 72, 73 og 74 inddeltes de observerede timer i enheder. I tabel 78,
79 og 80 inddeles hver enhed i den f@grste observerede time i dele afh@ngigt
af, hvilke padagogiske aktiviteter eller organisatoriske dele der er tale om.
De enkelte deles lengde markeres ved at deres begyndelse og afslutning er
anfgrt i minutter og sekunder. Nar der i det folgende ggres rede for leererens
tale, og der henvises til en bestemt del inden for en enhed - som omfatter flere
dele - identificeres den del, der henvises til ved at anfgre dens varighed i pa-
rentes (fx enhed I, del 1.06-1.19).

4.5.2. Lererens tale - lerer 1

Den fg@rste undervisningstime inddeles i 6 afgr@nsede enheder. Der er et vist
system i leererens brug af henholdsvis modersmélet og malsproget athaengigt
af, hvilken enhed det drejer sig om. Saledes bruger lereren udelukkende
modersmaélet i timens indledende og afsluttende enhed. I de andre enheder ser
det ud til at veere betinget af, hvilke sproglige formal lereren skal udfgre, om
hun velger at tale dansk eller islandsk med eleverne. I enhed II - dvs. i gen-
nemgang af lektien - og i enhed III bruger lereren fgrst og fremmest mal-
sproget til at udfgre primere sproglige forméal. Dansk tale fylder mest i enhed
III. Her er der dog ikke kun tale om lererens tale, idet der afspilles en len-
gere bandtekst pa dansk. Inddragelse af lyttematerialet planlegges af lereren,
og det er hende, der bestemmer, hvor laenge bandet kgrer.
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Observationstid: 39 1/2 minut

En- Undervisningstimens indhold Varighed Sprog
hed
1 Timens start 0- 236
- Leereren taler med nogle elever pa vej ind i lokalet 0- 1.06 lee. isl.
- Lareren prasenterer mig 1.06- 1.19 lee. isl.
- Jeg hilser og forteller de forudbestemte oplysninger 1.19- 236 jegisl
I Gennemgang af lektien 2.36-13.01
a) Mundtlig gennemgang af nogle talord
- Lareren giver instruktioner om gennemgang 2.36- 251 lee. isl.
- Lareren hgrer eleverne mundtligt i talordene 2.51-7.19 le. isl., el. dansk
- En af eleverne spgrger, om videokameraet kgrer 7.19- 7.38 el.isl.
- Larerens kommentarer om disciplin 7.38- 7.57 lee. isl.
- Mundtlig trening i talordene 7.57- 8.29 lee. isl., el. dansk
b) Mundtlig gennemgang af to opgaver: Tag fat: 104
- Opgave 1, skoleskema
- Laererens instruktioner 8.29- 9.12 le. bl. sprog
- Lareren udspgrger enkelte elever om fagene, ele- 9.12-10.31 lee. isl., el. dansk
verne svarer
- Lareren spgrger, om klassens skoleskema adskiller 10.31-11.36 lee. overv. dansk, el. bl.
sig fra lerebogens sprog
- Opgave 2, beskrivelser af enkelte fag
- Laereren laser beskrivelserne af fagene hgjt og ud- 11.36- 1301 lee. dansk, el. dansk
spgrger enkelte elever om det fag, der beskrives
I Lyttegvelser 13.01 - 30.38
a) Lyttegvelse 1
- Lareren prasenterer lyttegvelsen 13.01-15.11 lee. isl.
- Bvelsen afspilles forste gang uden stop 15.11 - 16.36 bandt. dansk
- Larerens kommentarer 16.36 - 16.50 lee. isl.
- @velsen afspilles anden gang med korte pauser 16.50 - 19.02 bandt. dansk, le. bl.
- Mundtlig gennemgang af lyttegvelse sprog
- Laereren udpeger elever til at l&se deres svar hgjt 19.02 - 20.13 lee. overv. dansk, el.
- Diskussion om tvivlstilfzlde dansk
b) Lyttegvelse 2 20.13 - 20.57 le. overv. dansk, el. isl.
- Laererens instruktioner lee. isl.
- @velsen spilles fgrste gang med korte pauser 20.57 - 2301 béndt. dansk, la. isl.
- Larerens kommentarer 2301 - 2536 lee. isl.
- @velsen spilles anden gang uden stop 25.36-25.58 bandt. dansk.
- Mundtlig gennemgang af lyttegvelse 2. Laereren 25.58 -27.58 lee. bl. sprog, el. bl.
gennemgar gvelsen og spgrger om betydn. af en- 27.58 - 30.38 sprog
kelte ord. Eleverne svarer
v Mundtlig repetition: - nggleord om skolefag 30.38 - 31.28 le. isl., el. dansk
v Skriftlig og mundtlig opgave. Talord 31.28 - 38.54
- Lererens instruktioner 31.28 - 32.00 lee. isl
- Eleverne skriver 10 selvvalgte talord pa dansk 32.00 - 32.59 stilhed
- Larerens instruktioner 32.59-3327 lee. isl.
- Samtale og skrivegvelse. Pararb. Den ene forteller 33.27-38.54 el. dansk
om sine tal, og den anden skriver ned og omvendt
VI Timens afslutning 38.54 - 3943
- Laereren giver lektie for, skriver pé tavlen lee. isl.

Tabel 78. Brug af malsproget og modersmalet i klassevaerelset - laerer 1.

4.52.1. Lererens brug af modersmalet

Leareren bruger primart modersmalet til at udfgre organisatoriske formal, jf.
enhed I (1.06-1.19), IT (2.36-2.51) og III (13.01-15.11), V (31.28-32.00) og
VI (38.54-39 .43). Det drejer sig om organisationelle instruktioner, fx nar lee-
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reren giver lektie for (se enhed VI del 38.54-39.43) eller aktivitetsinstruk-
tioner:

L. Eg var buin ad setja ykkur fyrir daginn { dag ad lera tolurnar vel og
taka tolurnar alveg sérstaklega fyrir i pessari viku. Allir bunir ad pvi,
Eannig ad ég @tla adeins ad byrja 4 pvi ad hlyda ykkur yfir tolurnar. Byrja

érna i rélegheitunum. Helga loka bokinni. Upp ad 5, teldu upp ad fimm.1

[L. Jeg gav jer for til i dag at lere tallene godt, og vi skal legge serlig
veegt pa tallene i denne uge. Nu er alle feerdige med det, sa jeg vil begyn-
de med at hgre jer i tallene. Vi begynder her ganske roligt. Helga luk
bogen. Til 5, tel til fem.]

Endvidere bruges modersmalet til at udfgre organisatoriske formal, der
vedrgrer disciplin@re forhold:

L. Viljid pid hatta pessu (ad borda i timanum) og eins pid sem erud med
tyggjo. P10 eigid sem sagt ad taka pad ut ur ykkur og henda pvi eda lita
pad vera 4 bordinu. Annad hvort. Ekki vera med tyggj6 hérna, pegar pid
erud ad lera tungumadl. Sveinn, Ingvar. Hérna ofan 1 ruslafétuna eda taka
ut ur ykkur. Annad hvort. Madur getur ekki talad donsku med tyggjo {
munninum. Pad er ekki hagt.

E. pad er miklu betra fyrir framburdinn (hlatur).

[L. Kan I s& holde op med det der (med at spise i timen) og ogsa I som
tygger pa ty(%gegummi. I skal enten tage det ud af munden og smide det
vek eller lade det ligge pé bordet. Enten eller. I kan ikke have tyggegum-
mi her, nar I skal lere sprog. Sveinn, Ingvar. Her i skraldebgtten eller tag
det ud af munden. Man kan ikke tale dansk med tyggegummi i munden.
Det er umuligt.

E. Det er meget bedre for udtalen (latter).]

Der er adskillige eksempler pa at lereren bruger modersmalet til korrektio-
ner eller til at give feedback:

L. Erud pid 61l med petta rétt?
E. J4 (i kor).
L. Pid erud algjorir snillingar. Petta er nefnilega ekkert sérstaklega 1étt.

[L. Har I det rigtigt alle sammen?
E. Ja (i kor).
L. I er fuldkomne genier. Det er nemlig ikke serlig nemt det her.]

I afsnit III.C.4.5. om lererens tale og i afsnit II1.C.4.5.6. om elevernes brug af malsproget gen-

gives udsagnene sddan, som de forekommer i undervisningen for helt klart at vise forholdet
mellem brug af modersmalet og mélsproget. Efter hvert eksempel fglger en oversattelse til
dansk af det, der udtrykkes pa islandsk.
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Foruden de organisatoriske formal bruger lereren modersmalet til at udfgre
primare formal. I den fgrste observerede time fokuserer leereren pa talordene.
Desuden arbejdes der i observationsugen med temaet skole, og i timen foku-
seres der pa det ordforrad, der hgrer til dette tema, is@r skolens fag. I nogle
tilfaelde bruger leereren modersmalet til at udpege elever og til at give op-
lysninger om, hvilke ord der skal siges pa dansk. Saledes n@vner lereren
islandske ord for skolefagene (se enhed II, del 9.12-10.31) og nogle talord (se
enhed II, del 2.51-7.19 og del 7.57-8.29). Elevernes opgave bestar i at
komme med de tilsvarende danske ord. Laererens udvelgelse af ord ser ud til
at baseres pa det, der er svert for eleverne i forbindelse med talordene, og
hvad der er grund til at repetere, jf. fglgende eksempel, hvor lereren bruger
mo-dersmalet til at udpege en elev og til at give en sproglig forklaring pa is-
landsk:

L. Seg bu florutlu og einn’

E. “Haly ..

L.Nei.

E. “Fire ...”

L. Nei aftari talan 4 undan. Aftari talan 4 undan. ‘Fjorutiu og einn’. Pu
byrjar 4 aftari “ ’nog”

E. “Enogfvrre”

L.Ja.

[L. Vil du sige ‘fiorutiu og einn’
E. “Haly ...”

L. Ne;j.

E. “Fire ...”

L. Nej det sidste tal f(zjrst Det sidste tal fgrst. ‘Fjorutiu og einn’. Du be-

gynder med det sidste “énog”

E. “Enogfvrre”
L.Ja.]

I de gvrige timer tegner der sig det samme mgnster i lererens brug af moders-
maélet. Dog bruges modersmaélet forholdsvis mindre i den sidste observerede
time end i de andre undervisningstimer.

4.5.2.2. Lererens brug af blandet sprog

Som det fremgar af tabel 78, er en del af leererens tale blandet sprog (se enhed
II, del 8.29-9.12 og enhed III, del 27.58-30.38), og desuden er der tale om
blandet sprog, som skildres som overvejende dansk (se enhed II, del 10.31-
11.36 enhed 111, del 19.02-20.13 og del 20.13-20.57). Det er pafaldende, hvor
ofte lereren skifter fra islandsk til dansk og omvendt. I nogle tilfzlde sker
sprogskift endda midt i en s@tning:
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L. Eg @tla ad lita ykkur adeins hafa hérna tvaer orstuttar hlustanir um
pessar ndmsgreinar Valur hérna, orstutt. Litid adeins 4 petta. Hvad 4 ad
gera. Pbetta eru ...

[L. I far nu her to ganske korte lyttegvelser om disse her fag, ganske kort.

Se lige pa dem. Hvad skal der laves? Der er ...] Der er fire bgrn, som skal

forteelle, hvorfor de ikke har lavet lektierne hjemme. Det er Thomas,

Louise, SQSren og Marlene, som forteller, hvorfor de ikke har lavet lek-

tierne hJemme Og det, man skal ggre, er ... man skal skrive det fgrste

lc)logstav Jeg var til f¢dselsdag, hvem siger det? Hvis det er Thomas s er
etT

4.5.2.3. Lererens brug af malsproget
Lererens tale ligger meget taet pa rigssprogsvarianten af dansk. Hendes sprog
er flydende og lyder naturligt i enhver henseende. Det er helt tydeligt, at hun
er vant til at bruge dansk. Hun taler ret hurtigt, uanset hvad hun taler om, og
eleverne tager det som en selvfglge. Lereren udtrykker over for mig, at hun
sd vidt muligt forsgger at bruge dansk i timerne. Lererens tale pa dansk
fylder mest i enhed II, dvs. i gennemgangen af lektien. Desuden afspiller le-
reren en bandtekst pa dansk i enhed III.

Laereren bruger malsproget nasten konsekvent til at udfgre primere
sproglige formal, fx i sin gennemgang af leerebogsteksterne. Det gaelder iser,
nar opgaverne i lerebogen laegger op til brug af dansk:

L. Lad os nu se. Vil du lese den fgrste setning S6lvi og sa sige, hvem der
har sagt det.

E. Jeg var til fgdselsdag. Louise.

L. Louise. Snadis nzste.

E. Jeg var syg i gdr. Marlene

Som det fremgar af dette eksempel, bruger leereren malsproget ogsa til at
udpege elever, til at komme med lgsningsforslag og til organisatoriske for-
mal, nemlig aktivitetsstyring. Lareren udfgrer ofte primare formal ved at
stille spgrgsmal. Som regel er der tale om spgrgsmal til teksternes indhold,
men i andre sammenhange bruges spgrgsmalene til fa en diskussion i gang
om emnet:

L. Vi har selvfglgelig ikke islandsk pa skemaet, men hvad er islandsk for

noget? Hvis vi nu skal have islandsk, hvad kan det vare Jon?

E1. Grammatik, litteratur.

L. Og der mangler ét ord. Det er, nar du skriver op, det som lereren siger,

du skal skrive. Det hedder?

E2. Opskrivning.

El. Diktat.

L. Diktat ja. Diktat.

E2. Af hverju ekk1 “opskrivning”? [Hvorfor ikke “opskrivning”?]

L. Opskrivning sd skal man skrive sddan op (peger med fingeren). Ned-
skrivning er det sa det modsatte af opskrivning?
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Der findes nogle eksempler pa, at lereren bruger malsproget til at udfgre
organisationelle instruktioner fx at fordele taleretten eller styre det sproglige
arbejde i klassen. Som regel er der tale om korte beskeder eller forklaringer,
som forekommer isolerede:

1. Der er to s@tninger her.

2. Den sidste s@tning Pérhallur.

3. Det skal jeg fortelle dig om lidt, hvorfor du skal ggre det.
4. Na lad os nu se. Vil du l@se den fgrste setning S6lvi?

I de tilfelde hvor der kraeves lengere instruktioner eller mere indviklede
forklaringer, gér leereren over til modersmalet, jf. de mange eksempler p4, at
lereren taler en blanding af islandsk og dansk.

Til sidst bgr leererens brug af bandteksten na@vnes. Selv om der ikke er tale
om l@rerens egen tale, veelges bandteksten af lereren. Hun administrerer af-
spilningen af bandet og bestemmer, hvor meget lyttearbejdet fylder i timen.
Pa bandet hgrer klassen en samtale, hvor en dansk lerer taler med fire af sine
elever om lektier, og desuden hgrer de eleverne berette om deres skolefag.
Lareren udtrykker over for mig vigtigheden af, at eleverne hgrer sa meget
dansk som muligt. Hun fremhaver, hvor sjeldent dansk hgres i dagligdagen,
og derfor anser hun det for at vaere af allerstgrste vigtighed, at eleverne hgrer
og bruger dansk i timerne. Sproget skal lyde sa meget som muligt, og enhver
lejlighed skal bruges til at formidle det, der kan formidles pa dansk. End-
videre n@vner lereren, at hun synes, det er vigtigt, at eleverne - i talt dansk -
hgrer det ordforrdd, der arbejdes med i teksterne. Derfor handler lyttegvelser-
ne om det samme emne eller tema, som eleverne leser om.

I de gvrige observerede timer tegner der sig det samme mgnster i lererens
tale som i den fgrste time. Lareren bruger malsproget til at udfgre primere
formadl, fx i sin gennemgang af lektien og i gennemgangen af de sproglige
opgaver, der arbejdes med i timen. Af og til bruges malsproget til at udfgre
korte og enkle organisatoriske formal, fx organisationelle instruktioner og
aktivitetsinstruktioner. Laereren tager initiativet til de fleste samtaler, og der-
for er der ikke tale om egentlig gensidig, jevnbyrdig kommunikation pa
dansk mellem eleverne og lareren. I den sidste time fylder laererens tale pa
dansk mere end i de gvrige timer. Laereren bruger malsproget til at udfgre
flere organisatoriske formal, og nogle af dem er lidt lengere end instruk-
tionerne i de gvrige timer. Det galder organisationelle instruktioner vedrg-
rende gennemgang af lektien:

L. Hvad handler denne her historie, den artikel om? Olafur. Du vil maske
lige fortelle os, hvad den handler om Verden ifplge Yngve. Bare kort og
godt. Hvad siger du Olafur, hvad handler den om?
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Og desuden ndr lereren giver aktivitetsinstruktioner:

L. Nu skal du fortelle og leese setningen op. De spgrgsmél som der skal
krydses ved. Den fgrste s@tning der skal ... Andrés vil du lese den fgrste
setning, der skal krydses af ...

Leareren udtrykker over for mig, at hun forsgger at bruge malsproget sa me-
get som muligt bl.a. for at stimulere eleverne til at deltage i interaktion. Det
ggr hun bl.a. ved at forbinde teksternes indhold med noget uden for teksten,
fx tidligere erfaringer i danskundervisningen:

L. Vi har en gang l@st en historie, som ligner denne her meget. Det er bare
om en meget meget yngre dreng. Hvad er det for en historie? Om en lille
dreng, som bliver behandlet sadan. Forskellen er bare, at han kan ikke, han
kan ingenting. Han er ikke som Yngve - Yngve han er god i skolen.
Hvem er den anden, som ingenting kunne? I leeste om ham dengang, da I
var meget sma.

E. Gummi Tarzan.

L. Gummi Tarzan. Det ligner lidt.

Der findes ingen eksempler pa, at leereren bruger malsproget til at udfgre
sociale formal.

4.5.24. Lererens tale og elevcentrerede organisationsformer

Det fremgar af tabel 75, at der er tale om elevcentreret pararbejde i en del af
lektionen (se enhed V). I de @gvrige observerede timer er der ogsa tale om
elevcentrerede organisationsformer, dvs. individuelt arbejde og i mindre grad
pararbejde. I disse tilfelde @ndrer lererens rolle sig, idet den bliver mindre
styrende, og lererens tale fylder ikke s& meget. Initiativet til samtale mellem
lerer og elever kommer nu 1 hgjere grad fra eleverne. Lererens tale karak-
teriseres ved, at hun vejleder eleverne pa baggrund af deres gnsker, eller ved
at hun reagerer individuelt over for enkelte elever.

4.5.3. Lererens tale - leerer 11

Den fgrste observerede time er en forkortet dobbelttime. Lektionen inddeles
i 9 afgrensede enheder (se tabel 79). Der er en sammenh®ng mellem la-
rerens brug af henholdsvis modersmalet og malsproget og de enkelte typer
enheder. Lereren bruger udelukkende modersmalet i timens indledende
enhed og pa nar én s@tning - da lereren tager afsked med klassen - er det
samme tilfeldet i lektionens afslutning. I enhed II - dvs. i gennemgangen af
lektien - styres kommunikationen i hgj grad af lerebogens indhold og af de
opgaver, eleverne havde for hjemme. Saledes baseres de primare formal,
som lereren udfgrer, pa opgavernes karakter, og endvidere er de ofte
styrende for, om lereren bruger modersmaélet eller mélsproget. Det er karak-
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teristisk for laererens kommunikation med klassen 1 denne del af timen, at
lereren altid henvender sig til klassen, som om der er tale om et kollektivt
individ. Lareren udtrykker over for mig, at denne tilgang velges, for at flere
elever far sagt noget pa dansk. I enhed IV gennemgas en prgve fra den for-
rige fredag. I denne gennemgang bruger l@reren overvejende islandsk, bort-
set fra nar han leser enkelte dele af prgven hgjt. I de andre enheder, hvor der
er tale om frontal lererstyret undervisning, ser lererens brug af henholdsvis
maélsproget og modersmalet ud til at vere betinget af, hvilke sproglige formal
lereren skal udfgre.

Observationstid: 64 minutter

En- Undervisningstimens indhold Varighed Sprog
hed
1 Timens start 0-1.52
- Lareren hilser, kontroller hvem der er til stede, afle- 0- 038 lee. isl.
verer prgve og uddeler tekster, introduktion til gen-
nemgang af lektien
- Jeg praesenterer mig - giver de forudbest. oplysn. 0.38- 144 jeg isl.
- Leereren gér over til lektien i opgaveheaftet til lere- 144 - 152 lee. isl.
bogen Pd udebane: 12-19
11 Mundtlig gennemgang af lektien 1.52-29.00
Lereren stiller spgrgsm. til klassen, som svarer i kor
- Lererens instruktioner 152- 215 lee. isl.
A. Tekstforstaelse 2.15- 333 l&. da., el. overv. dansk
B. Ordopgave, C. udfyldningsopgave 333- 4.17 lee. dansk, el. dansk
- Indledende diskussion om gennemgang 4.17- 430 lee. isl.
A. Indholdsspgrgsmal pa dansk 4.30-10.20 le. bl. spr., el. bl. spr.
B. Ordopgave, ord af samme betydning 1020 - 11.15 le. bl. spr.,el. ov.isl.
C. Ordopgave, beslegtede ord til bus 11.15-11.45 le. overv. dansk, el. bl.
sprog
- Diskussion om hjemmearbejde 11.45-12.30 lee. isl., el. isl.
A. Indholdsspgrgsmal der skal besvares pa islandsk 1230 - 15.35 le. overv. isl., el. isl.
B. Ordopgave, ordforklaringer 15.35-16.10 lee. isl., el. isl.
- Kommentarer om hjemmearbejde 16.10 - 16.34 lee. isl.
A. Ferdigggre uafsluttede s@tninger 16.34 - 18.57 le. overv. dansk, el.
overv. dansk
B. Kryds og tvaers 18.57 - 19.46 le. overv. dansk, el.
overv. dansk
Elevernes kendskab til molboerne genopfriskes 19.46 - 20.10 lee. isl., el. isl.
A. Indholdsspgrgsmal (s&t kryds) 20.10 - 21.00 le. isl., el. isl.
B. Ordopgave, synonymer 21.00 - 21.30 le. dansk, el. bl. sprog
C. Ordopgave, antonymer 21.30-23.08 lee. dansk, el. bl. sprog
- Diskussion om teksten Storken skulle l@ses eller ej 23.08 - 23.40 le. isl., el. isl.
A. Indholdsspgrgsmal 23.40-29.16 lee. overv. dansk, el. bl.
sprog
111 Hjemmearbejde diskuteres og fastsattes 29.16 - 31.17 le. isl., el. isl.
v G af prgve fra den forrige fredag 31.17 - 38.12 le. overv. isl., el. isl.
\4 Leereren minder om aflevering af fristile 38.12 - 40.06 lae. isl., el. isl.
VI Individuelt arbejde 40.06 - 53.01 mest stilhed, le. bl.
sprog, el. overv. isl.
viI Praktiske oplysning 53.01 - 53.44 1. isl.
VIII | Individuelt arbejde fortsaetter 53.44 - 63.05 mest stilh., l&. overv.
isl., el. overv. isl.
IX Afslutning 63.05 - 64.00 le. isl., 1. afsk. dansk

Tabel 79. Brug af malsproget og modersmalet i klasseveaerelset - leerer II.

415



4.5.3.1. Lererens brug af modersmalet

Leareren bruger primert modersmélet til at udfgre organisatoriske formal (se
enhed I, del 0-0.38 og del 1.44-1.52, enhed II, del 1.52-2.15, del 4.17-4.30, del
11.45-12.30 og del 16.10-16.34; endvidere enhed III, enhed V og VII). Det
drejer sig fx om organisationelle instruktioner vedrgrende det sproglige arbejde
i klassen, fastsattelse og orientering vedrgrende lektien og formidling af prak-
tiske oplysninger. Learerens brug af modersmalet til at udfgre organisatoriske
formal fremgar klart af fglgende eksempel, hvor lereren midt i gennemgangen
af lektien, som foregér pa dansk, pludselig skifter over til modersmalet, da han
kommer i tanker om en meddelelse, der skal gives til en af eleverne:

L. “... halvtreds tusinde ...

E. kroner.” ]

L. ‘J6n heyrdu vinur, pﬁ attir ad fara nidur. Eg 4tti ad vera budinn ad segja
pér petta’. “Undskyld”.

[ L. ‘Jon, hgr min ven, du skulle ned pa lererverelset. Det skulle jeg
allerede have fortalt dig’. “Undskyld”.]

I enkelte tilfzelde bruger lereren modersmalet til at korrigere elevernes sprog
eller til at give feedback:

1. J4, ja petta er allt rétt. [Ja, ja, det er rigtigt alt sammen.]
2.J4, ja, petta er fint hja ykkur. [Ja, ja, det er rigtig godt hos jer.]

I nogle sammenhange bruger lareren modersmalet til at udfgre primere for-
mal. Det gelder de tilfelde, hvor opgavetyperne legger op til brug af
modersmalet, fx nar indholdsspgrgsmal til en lest tekst skal besvares pa
islandsk (se enhed II, del 12.20-15.35). Endvidere bruger l@reren moders-
malet i sin gennemgang af prgven (se enhed IV) bortset fra, nar han i enkelte
tilfelde leeser spgrgsmal fra teksten hgjt. I gvrigt bruger lereren modersmalet
til eksplicit at give forklaringer pa sproglige regler eller til at give forkla-
ringer generelt og til islandsk oversattelse af enkelte svare udtryk:

1. generation betyder ‘kynsléo’

2. atblive afvist er ‘hafnad’,

3. at befinde sig er ‘ad vera’

4. ejendomsmagler er ‘fasteignasali’.

4.5.3.2. Lererens brug af blandet sprog

Det er karakteristisk for laererens sprog, at han ofte skifter fra islandsk til
dansk og omvendt. Det kan endda ske midt i en s@tning, jf. ovenn®vnte
eksempel med J6n i afsnit I[11.C.4.5.3.2. og de mange eksempler, der er pa, at
lere-ren bruger forskellige former for blandet sprog: enhed II, fx: del 4.30-
10.20, del 10.20-11.15 og del 23.40-29.16.
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4.5.3.3. Lererens brug af mélsproget

Lererens dansk lyder ganske normalt, og han behersker dansk ret flydende.
Han taler hverken sarlig langsomt eller hurtigt, og det fremgar klart af ele-
vernes reaktioner, at de er vant til, at han bruger malsproget. Eksempelvis kan
na@vnes, at nar en af eleverne spgrger, hvordan man skriver foregdr, udtaler
leereren klart og tydeligt f-o-r-e-g-d-r. Hele klassen griner spontant, som om
denne udtale lyder helt forkert.

Som det fremgér af tabel 79, tegner der sig et vist mgnster i l&rerens brug
af malsproget, idet det viser sig, at han fortrinsvis bruger malsproget til gen-
nemgang af lektien. Da opgaverne gennemgas led for led, er opgavetyperne
afggrende for, om lereren bruger malsproget til at udfgre de primere formal
(se fx enhed 11, del 2.15-3.33, del 3.33-4.17, del 21.00-21.30, del 21.30-23.08
og del 23.40-29.16). Lereren udtrykker over for mig, at han finder det vig-
tigt, at hjemmearbejdet gennemgas pa dansk. Eleverne har allerede last tek-
sterne hjemme, og ifglge lereren er repetition vigtig for at befaste det nye
ordforrad, som eleverne er ved at erhverve sig. Endvidere fremhaver lere-
ren, at det virker motiverende pa eleverne at tale om emner, nar de kender til
indholdet.

Undtagelsesvis bruger lereren malsproget til at udfgre primere formal af
anden art, nemlig til at forklare skriftlige normer eller grammatiske egenska-
ber:

L. Man kunne ogsa sige de. I stedet for molboerne sa kunne jeg godt have
sagt: de havde faet et besgg af en eller de havde ...

E. Et besgg?

L. Ja eller de havde faet besgg.

Endvidere er der eksempler pa, at lereren giver synonymer for svare ord
eller forklarer dem med egne ord:

L. forfatter, det er en, der skriver bgger.

Larerens brug af malsproget kan i hgj grad karakteriseres som en slags
gvelsessprog. Hans tale drejer sig is@r om teksternes indhold, ople@sning af
spgrgsmal, forklaringer eller oversettelser af enkelte udtryk eller gentagelser
af elevernes svar. Til trods for dominansen af disse trek findes der enkelte
eksempler pa, at leereren bruger malsproget til at udfgre andre organisatoriske
formal. Eksempelvis kan navnes, nar lareren giver eleverne feedback pa
dansk:

1. Udmerket.
2. Det var helt rigtigt.
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3. Godt!
4. Fint!
5. Ja. Det var udmerket.

Undtagelsesvis bruger lereren malsproget til at udfgre sociale formal. Disse
bud begraenser sig primert til faste vendinger eller korte s@tninger. Det er
karakteristisk for de sociale formal, der udfgres, at der er tale om isolerede
setninger enten som en reaktion pa elevernes spgrgsmal pa islandsk eller
envejskommunikation fra lererens side:

1. Hvad for noget?

2. Undskyld.

3. Vent nu lige lidt.

4. Og sé videre.

5. Det ved jeg sgu ikke noget om. Det aner jeg ikke.

6. Du kan godt lane min bog bagefter, sa kan du finde ud af det.

I timen er der kun ét eksempel pé en gensidig kommunikation mellem laerer
og elever. Det er nar eleverne reagerer pa lererens afsked med klassen:

L. Tak for denne gang
E. I lige made.

Som det fremgar af tabel 79, er der udover den frontale, lererstyrede under-
visning tale om individuelt arbejde i klassen (se enhed VI og enhed VIII). I
denne del af undervisningen @ndres lererens tale totalt. Det samme galder
enheder med individuelt arbejde i1 de to andre observerede undervis-
ningstimer (se enhed Il i 3. og 4. time og enhed IIl i den 5. time i tabel 73). I
det individuelle arbejde er lererens rolle primert at vejlede eleverne (se tabel
76), hvilket pavirker hans tale. Lareren taler meget mindre i denne del af
undervisningen end i den frontale lererstyrede undervisning. Selv om elever-
ne stiller spgrgsmal pa islandsk, svarer lereren ofte pd dansk. Sammenlignet
med den frontale, lererstyrede undervisning spiller modersmalet dog en mere
fremtreedende rolle i den individuelle undervisning. Ofte géar elevernes
spgrgsmal ud pa at fa afklaret, hvordan en glose, ordforbindelse eller satning
kan udtrykkes pé dansk, og lereren reagerer som regel pa deres spgrgsmaél
ved uden videre at give dem svaret pa dansk, sa de kan fortsette med deres
arbejde, jf.:

E. Heyrou Gudmundur, hvernig segir madur ekki_medal bestu mdlara
Danmerkur?
L. Pad er nefnilega pad. Ja til demis getum vid sagt “han er ikke blandt
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Danmarks storste eller bedste malere”.

E. Svona eda?

L. “Han er ikke blandt Danmarks sterste malere” (ber ordin fram hagt og
skyrt) kan man godt sige.

[E. Hgr lige GuOmundur, hvordan siger man ekki medal bestu mdlara
Danmerkur?

L. Det er nemlig det. Ja for eksempel kunne vi sige “han er ikke blandt
Danmarks storste eller bedste malere”.

E. Pa den made eller?

L. “Han er ikke blandt Danmarks stgrste malere” (udtaler ordene lang-
somt og tydeligt) kan man godt sige. ]

4.5.34. Lererens tale og elevcentrerede organisationsformer

I en del af den fgrste observerede time er der tale om individuelt arbejde og
den stgrste del af den anden og den tredje time gér med differentieret indi-
viduelt arbejde (se tabel 73). I denne del af undervisningen adskiller lererens
tale sig radikalt fra hans tale i den frontale, lererstyrede undervisning. Dels
er omfanget af lererens tale meget mindre end i den frontale, lererstyrede
undervisning, og dels er der tale om kvalitativ forskel, idet l@rerens tale nu
bestar i at respondere pa elevernes spgrgsmal eller reagere pa deres gnske om
forklaringer eller anden vejledning. Korte svar eller forklaringer af enkelte
ord er typiske for leererens tale. Det gelder savel hans brug af modersmaélet
som af malsproget.

4.54. Lererens tale - leerer 111

Den fgrste observerede undervisningstime inddeles i 7 enheder. Ligesom hos
de to andre lerere tegner der sig et vist mgnster i lererens brug af hen-
holdsvis modersmalet og mélsproget afh@ngigt af, hvilke enheder der er tale
om. Lareren bruger modersmalet i lektionens indledende og afsluttende
enhed. Sammenlignet med de andre lerere er det pafaldende, hvor meget lz-
reren bruger malsproget. Lareren bruger dog modersmaélet til indledende
instruktioner i enhed II og VI, nar han i enhed V minder om lektien og i ti-
mens afslutning. Ud over lererens tale indgar der en bandtekst med talt dansk
i undervisningen (se enhed IV). Laereren bestemmer, at bandteksten skal ind-
drages, og desuden styrer han, hvilken bandtekst der spilles og hvor ofte.
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Observationstid: 39 1/2 minut

En- Undervisningstimens indhold Varighed Sprog
hed
I Timens start 0-5.05
- Laereren hilser - kontrollerer, hvem der er tilstede 0- 1.56 lee. isl.
- Jeg hilser og giver de forudbestemte oplysninger 1.56 - 3.32 jeg. isl.
- Lereren minder om fril@sningsbog og fristil, 332- 505 lee. isl., el. isl
enkelte elevkommentarer
I Gennemgang af lektien: Tag fat: 156 5.05-14.25
- Indledende kommentarer, lereren efterlyser spgrgs- 505- 525 l. isl., el. isl.
midl til indholdet af de tekster, de havde for
- Lareren giver besked ang. gennemgang af lektien 525- 531 lz. dansk
- Elev 1 leser hgjt, dialog med lereren 531- 847 le. dansk, el. dansk
- Elev 2 l&ser hgjt, dialog med lereren 8.47-11.01 lz. dansk, el. dansk
- Dialog mellem larer og en elev om islendinge og 11.01-12.50 lee. dansk, el. dansk
planl@®gning af ferie
- Gennemgang af svare ord 12.52-14.24 le. dansk, el. dansk
1 Lereren introducerer et nyt tema. / ferien i Tag 14.24 - 17.33 1. dansk
far: 155
v Lyttegvelse: Tag fat: 157 17.33 - 28.28
- Lareren prasenterer lyttegvelsen 17.33 - 18.06 lee. dansk
Prasentation af gvelsen pa bandet 18.06 - 18.29 bandt. isl.
@velsen spilles to gange. Afbrydes én gang, da den 18.29 -27.12 bandt. dansk, la. bl.
spilles for anden gang, pga. et svart ord: sprog
- Mundtlig gennemgang af den fgrste del af lyttegv. 27.12-28.28 lae. overv. dansk, el.
overv. dansk
\ Lzreren minder eleverne om hjemmearbejde 28.28 - 29.30 le. isl.
VI Tekstlaesning: Sevardigheder i Kbh., Tag fat: 158 29.30 - 39.01
- Teksten prasenteres 29.30 - 30.30 lee. isl.
- Elev 1 leser en tekst om Tivoli op 30.30-31.42 el. dansk
- Diskussion, gennemg. af indhold og ordforrad 3142-33.12 lee. isl., el. isl.
- Lareren beder mig om at forklare ordet 33.12-34.11 jeg dansk
ballongynger
- Elev 2 lzser en tekst op om Rundetérn 34.12 - 3459 el. dansk
- Diskussion, gennemgang af indhold og ordforrad 34.59 - 37.50 le. overv. dansk, el.
overv. dansk
- Elev 3 laser en tekst op om Gefion-springvandet 37.50 - 38.16 el. dansk
- Diskussion, gennemgang af indhold og ordforrad 38.16-39.01 lze. overv. dansk, el.
overv. dansk
VII Timens afslutning. Lzreren minder om hjemmearb., | 39.01 - 39.30 lee. isl.
lzreren tager elevernes bgger med hjem

Tabel 80. Brug af malsproget og modersmalet i klasseveerelset - leerer III.

4.54.1. Lererens brug af modersmalet

Lerer III bruger modersmaélet betydelig mindre end de andre lerere. I de til-
feelde leereren bruger modersmalet, drejer det sig primart om at udfgre orga-
nisatoriske formal (jf. enhed I, V og VII). Eksempelvis kan n@vnes lererens
instruktioner vedrgrende lektien:

L. Krakkar ég er ad hu%sa um agd taka bokina ykkar med mér og kikja a
petta heima, pvi pid hafid n6g ad %era fyrir morgundaginn. Fyrir alla lif-
andi muni, pid sem ekki notudud helgina til ad byrja ad lesa bokina, pid
ver0i0 ad setja i gang, pvi pad eru sioustu forvoo a morgun ad koma pa
med spurningar til min og ef einhver vandamal eru 4 ferélnnl g)aé gengur
ekkll( ekki seinna. Pid vitid ad pad pydir ekkert a0 koma med petta eftir
paska.
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[L. Hor elever, jeg overvejer at tage jeres bog med hjem og se pd det
hjemme, for I har nok at lave til i morgen. For Guds skyld, I som ikke
brugte weekenden til at begynde at laese bogen, I mé se at komme i gang,
for det er sidste chance i morgen for at stille mig spgrgsmél, hvis 1 har
nogle problemer. Det gar ikke, ikke senere. I ved, at det ikke nytter noget
at komme med det her efter paske ]

Endvidere bruger lareren modersmalet til at prasentere et nyt emne (se
enhed VI, del 29.30-30.30). Undtagelsesvis bruger lareren modersmaélet til at
udfgre primare formal. Det drejer sig om, nér leereren giver komplicerede
forklaringer eller vil sikre sig, at eleverne forstar ordforradet eller indholdet
af de tekster, der arbejdes med:

E. (... eleven leser hgjt om Tivoli)

L. Hvad skildud pid mikid af pessu? Pid vitid hvad var verid ad tala um.
Tivoli. Hvad var Parna med gamla folkid? Hvad var verid ad segja? ...
Elva hvers konar t6lk er “pensionister’”?

E. Eru pad ekki bara elliliteyrispegar?

E. (eleven l@ser hgjt om Tivoli)

[L. Hvor meget forstod I af det her. I ved, hvad der snakkes om. Tivoli.
Hvad fortelles der om de gamle mennesker. Hvad fortalte man om? ...
Elva hvad slags mennesker er “pensionister”?

E. Er det ikke bare ellilifeyrispegar?]

I timen er der enkelte eksempler p4, at leereren bruger modersmalet til at give
eleverne feedback:

L. J®ja, €g sd, ad betta gekk upp og nidur. Sumir h6f0u nad pessu alveg
eftir fyrri umferdina. Ekkert vandamal.

[L. N4, jeg sa at dette gik op og ned. Nogle havde féet fat i det hele, efter
at jeg havde spillet opgaven fgrste gang. Ingen problemer.]

4.5.4.2. Lererens brug af blandet sprog

Leareren holder sig ret konsekvent til enten modersmalet eller malsproget. Af
den grund er der langt feerre eksempler pa blandet sprog i den observerede
undervisning hos lerer III end hos de to andre lerere (se tabel 80). Larerens
brug af blandet sprog afspejler til en vis grad den samme brug af moders-
malet og malsproget som hans tale i gvrigt. Dvs. at han bruger modersmalet
til at udfgre visse organisatoriske formal, fx at give lektier for og nogle gange
til at sikre sig, at eleverne forstér det sproglige indhold. I det gjeblik han giver
aktivitetsinstruktioner og retter fokus mod lerebogens tekst, gar han som
regel over til méalsproget:
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L. J®ja, en var eitthvad af pvi sem ad st60 4 undan pessum, undan pessu
hérpa utfyllingarbladi, sem pid skildud ekki? Eitthvad? Okay.

E. A hvada bladsiou? (hlatur)

L. 156. “Sa vil jeg bede dig om at laese op, hvordan du fyldte det ud
Heidrin”.

[L. Na, men var der noget af det, som stod foran den, foran den her blan-
ket, som I ikke kunne forsta? Noget? Okay.

E. Pa hvilken side? (latter)]

L. 156. “Sa vil jeg bede dig om at lase op, hvordan du fyldte det ud
Heidrin™.]

4.54.3. Lererens brug af malsproget

Lererens sprog lyder ikke som almindeligt rigsdansk. I mine samtaler med
leereren fremgar det, at han i hele sit liv kun har opholdt sig i ca. 4-5 uger i
Danmark. Det taget i betragtning er hans sprog forblgffende flydende. Han
navner over for mig, at han af og til har taget sommerjob inden for turist-
branchen, og i den forbindelse har han brugt dansk. Endvidere udtrykker han,
at erfaringerne inden for turismen har gjort ham bevidst om, hvor meget kom-
munikativ feerdighed pé et fremmedsprog betyder i kontakt med udlendinge.
Saledes er der ifglge ham et praktisk formal med at lere dansk tale, og der-
for leegger han vagt pa, at eleverne hgrer og bruger sproget.

Til trods for at leereren har et forholdsvis flydende talesprog, kan man ikke
se bort fra, at hans udtale ikke er fejlfri, og det samme galder hans sprogbrug
i gvrigt. En gennemgaende fejl hos lereren - ligesom hos sa mange andre
islendinge - er at legge trykket forkert, og som det fremgér af nogle af de
citerede eksempler, bruger han af og til ikke helt rammende udtryk. I begyn-
delsen virker lereren lidt usikker, hvad der ifglge ham selv skyldes min tilste-
deverelse. Dette udtrykker han ogsa over for mig og klassen i begyndelsen
af den fgrste observationstime:

L. J4, hver veit nema hin verdi bara verdi ad taka ad sér kennsluna
seinni part vikunnar, pegar ég verd alveg kominn { rimid af stressi.

[L.Ja, hvem ved, om hun ikke bare bliver ngdt til at overtage min
undervisning sidst pa ugen, nér jeg ligger i sengen af stress.]

Efterhanden vanner lereren sig til bandoptagelserne og til at blive obser-
veret, hvilket ifglge ham selv skyldes, at han erfarer, at jeg ikke giver udtryk
for kritik eller griner ad hans sprog.

Som det fremgar af tabel 80 spiller mélsproget en ret fremtraedende rolle
i undervisningstimen. Lareren bruger malsproget til at udfgre mange forskel-
lige typer sproglige formal i undervisningen, og han holder sig mere konse-
kvent til malsproget end de gvrige lerere. Laereren udtrykker, at han forsgger

422



at motivere eleverne ved at tilfgje mundtlige oplysninger eller fortelle sma
historier pa dansk, der knytter sig til de emner, der arbejdes med.

Det fremgar helt tydeligt af elevernes reaktioner, at de er vant til, at leere-
ren taler dansk med dem. Lareren fglger godt med i deres reaktioner og
spgrger ret tit, om de er med. Hvis eleverne har svert ved at forsta det, lere-
ren siger, taler han langsomt, gentager det, han har sagt eller kommer med
synonyme udtryk. Han ggr sig umage med at holde sig til malsproget, selv
om han ofte ma bruge ret lang tid pa sine forklaringer:

L. Er der noget, I vil spgrge om i forbindelse med det her?
El. Hvad betyder stilling?

L. Hvad betyder stilling? Hvad sagde Heidrin om hendes stilling? Kan
du huske det eller Villi. Villi hvad sagde du om din stilling?
E2. Elev.

L. Hvad?

E2. Elev.

L. Elev ja. Kan du nu forstd det?

El. Nej.

L. Ikke. Nej. Din far, hans stilling er ssmand. Han er fisker.
El. Ja, ja, ja.

L. Det er hans stilling. Ved du s&, hvad stilling betyder?
El. Ja.

L. Er er noget andet, I ikke kunne forstd? Sa bare spgrg.

Leareren bruger lektiens indhold til at fa en dialog i gang. En af de opgaver,
eleverne havde for hjemme, gik ud péa at give oplysninger om sig selv i
forbindelse med en potentiel, opdigtet udenlandsrejse. Lareren bruger den
skriftlige opgaves indhold som udgangspunkt til en samtale, som krever ind-
dragelse af andre oplysninger end dem, der findes i teksten, bl.a. elevernes
egne ideer:

E. (Eleven, som er en pige, forteeller pa dansk om sit efternavn, fornavn,
fgdselsdato.

L. Men dit personnummer?

E. (siger sit personnummer) Nationalitet islandsk (Fortaller endvidere
sin: adresse) ... Island.

. “Hvilken stilling har du?

. Elev.

. Elev ja.

. Telefon (forteller nummeret pa dansk).

. Ja. Hvornar starter din ferie? Hvornar vil du komme péa hotellet?

. Det ved jeg ikke.

. Det ved du ikke. Du har ikke besluttet det endnu. Det er nu vealdig,
meget vigtigt, hvis du vil bestille pa et hotel, at du ved, hvornar du kom-
mer. Det er jo en af de vigtigste ting. Hvad vil du sige? Du kan n@vne
hvad som helst.

E. 11.i11. 1994

L. 11.i11.1994. Vil du vare en uge maske?

[qniesiunlesiunlesien
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E. Ja.

L. En uge, ja okay. Men hvad gnsker du? Hvad gnsker du? Vil du have

hotellet nzer centrum?

E. Nej.

ﬁ. Dq} vil det ikke. Men vil du have udsigt over byen eller udsigt over
avet!

E. Over havet.

L. Over havet ja. Men vil du have din mand med, vil du maske have et

enkeltvarelse eller dobbeltvarelse?

E. Enkeltverelse (latter)

L. Enkelt. Han skal ikke vaere med (latter). Ja, ja, ja. Han skal vare

hjemme og passe bgrnene. Okay ja, s ved vi andre def. Okay, men vil du

have bad pa vearelset?

. Nej ikke bad.

. Men bruser maske.

. Ja bruser.

. Ville balkon spille nogen rolle for dig?

Ne;j.

. Megn jeg tror, du vil have noget at spise.

.Ja morgenmad

. Du vil have morgenmad. Sa vil du selv velge, hvad andet du vil spise

resten af dagen. Er der noget andet, du vil sztte frem?

E. Ja toilet pa gangen.

L. Du vil have toilet, toilet pd gangen. Okay, ja sd, s& bare pas pa ikke at

veere for sen med det hvis du vil have det ude pa gangen.

Cmrmomerm

Lareren bruger malsproget nasten helt konsekvent i forbindelse med gen-
nemgang af teksternes indhold. Desuden bruger han mélsproget til at udfgre
organisatoriske formal, fx aktivitetsinstruktioner:

Eksempel 1
L. Hvis der ikke er noget spgrgsmal, som I vil stille, sd tror jeg, at vi kom-

mer til lyttegvelsen, at vi kommer til lyttegvelsen her pé naste side: Hvor

skal vi hen i ferien? Vi skal hgre den to gange. For farste gang sd spiller

jeg det bare, sa kgrer det bare igennem, og sa kommer vi tilbage, og det

ir %are at sa@tte kryds ind, men leeg marke til, at man kan satte flere
ryds.

Eksempel 2
L.Vi sEal fortsette. Og vil du Kjartan leese om Rundetéarn?

Foruden at bruge mélsproget til at udfgre forskellige organisatoriske instruk-
tioner og primare formal er der eksempler pa, at lereren bruger mélsproget
til at udfgre sociale formal, bl.a. at fortelle om sine egne erfaringer:

L. Ved I at, at det ikke er sd lenge siden, at bdde jeg og Audur ...Vi kan
]%odt huske, da det ikke var hver dag at 1slaend1nge rejste til udlandet. Jeg

an sa godt huske, da mine foreldre tog f@rste gang til, til udlandet og
sejlede med Gullfoss passagerskib som isl&ndingene havde. Det sejlede
til. Det sejlede fra Reykjavﬂ< til Fergerne og til, jeg tror, det var Skotland
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% ned til Tyskland og der til Kgbenhavn, og det var jo ... Jeg boede i en
lille by pd den tid med omkring 1500 mennesker, og hvis én tog til udlan-
det, sa V1dste hele byen det, hele byen, jeg er ikke sa sikker pa, at det er
sadan i dag. Og det Star her- for mindre end halvireds dr siden var uden-
landsrejser sa sjeelden en begivenhed her i landet, at nar folk rejste til
udlandet, kom det i aviserne, hvem der rejste.

Det kom i aviserne hvem der rejste. Ja, hvad synes I om det? Hvis I
ville tage til udlandet, sé ville der sta: Sif Sveinsdéttir hun vil re]se til
Tyskland i morgen, og hun kommer tilbage om en méned. Det tror je
Det ville ikke veere sa, det ville ikke veere sd spendende for folk i ag,
alle vidste. Men det var sa stor en begivenhed pé den tid, at de slog det op
i aviserne Passagerlisten blev offentliggjort hvad enten man sejlede, fx
med Gullfoss, eller rejste med fly, star her.

Ofte prages lererens tale af ret lange monologer, og der er kun i mindre grad
tale om gensidig kommunikation. Lererens tale adskiller sig fra de to andre
observerede lereres tale ved, at han i hgjere grad bruger malsproget til
formidling af nye oplysninger og ikke kun til at gengive teksternes indhold.
Det er kendetegnende for lererens tale, at han ihardigt holder sig til mal-
sproget og endvidere som fgr nevnt, at han ikke sn@vert holder sig til lere-
bogens indhold. Ganske vist er l&rebogsteksterne en rgd trad i lererens tale,
men oplysningerne diskuteres i nye sammenh&nge. Ofte henfgres de til
islandsk virkelighed eller forhold, som eleverne kender til. Formalet er ifglge
lereren at give eleverne oplevelsen af, at dansk sprog ikke bare bruges om
dansk virkelighed. Laereren udtrykker over for mig, at dansk virkelighed er
fjern i elevernes bevidsthed. Til sidst kan na@vnes leererens brug af mélsproget
til at give eleverne feedback:

L. Det var fantastisk flot.

Lererens tale i de gvrige observerede timer er i hovedtraekkene som i den
fgrste time.

Analyse

I de tre observerede klasser er det helt tydeligt, at lererne planlegger under-
visningen og styrer kommunikationen i klassen. Observationsundersggelsen
viser, at til trods for visse ligheder, er der i flere henseender tale om forskel-
lige strategier hos de tre lerere, hvilket s@tter preeg pa interaktionen i de tre
klasser. Den enkelte larers undervisningsmetode er styrende for lererens
strategier i forbindelse med klasseverelsessamtalen. Ifglge Ellis ligger der et
stort indleringsmeassigt potentiale i den mundtlige klassevarelsesinteraktion
og i lererens tale (se afsnit [.B.1). Observationsundersggelsen viser, at lere-
rens tale fylder meget i forhold til elevernes tale i den del af undervisningen,
hvor organisationsformen er frontal l@rerstyret undervisning. Dette falder i
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trdd med, hvad anden forskning har vist (jf. fx Chaudron 1988: 50). Leerer I
er den eneste af de tre lerere, som ved siden af den frontale, lererstyrede un-
dervisning anvender kommunikative samtalegvelser. Inden for de kommuni-
kative metoder fremhaves vigtigheden af at inddrage sproglige aktiviteter,
der forudsetter alternative diskursformer til den traditionelle lerer-elev sam-
tale, jf. opgavelgsningsmgnstret (se afsnit 1.B.3.2.2.).

Undersggelser viser, at nar elever og lerer har det samme modersmal, er
der en tendens til i hgjere grad at bruge modersmalet end mélsproget (Ellis
1992: 46-47). Uanset hvilken organisationsform l@reren valger, spiller lere-
rens tale en central rolle i fremmedsprogsundervisningen, idet der konstant
opstar indleringsmassige og kommunikative behov for l@rerintervention i
klassevarelset. Af indlerings- og holdningsmassige grunde er det afggrende
for fremmedsprogsundervisningens kvalitet, at denne kommunikation sa vidt
muligt foregar pa malsproget. Det geelder ikke mindst, nar eleverne sjeldent
har mulighed for at bruge malsproget til kommunikation uden for klasse-
veerelset, som fx dansk i Island. Hvorvidt det lykkes at bruge malsproget som
kommunikationssprog i klassevaerelset, athenger af den enkelte larers
undervisningsmetode og de strategier, han traekker péd i sin undervisning.
Observationsundersggelsen viser, at frontal, lererstyret undervisning
forekommer hos alle tre lerere, men at det er forskelligt, hvor stor en rolle
den spiller i deres undervisning (se tabel 75, 76 og 77). Da l®rerens tale fyl-
der meget i den frontale, l®rerstyrede undervisning, er det afggrende for ele-
vernes muligheder for at afprgve deres mellemsprog, at kommunikationen s
vidt muligt foregar pa malsproget. I spgrgeskemaundersggelsen svarer kun
44 2% af lrerne, at de meget ofte eller ofte taler dansk med eleverne. De tre
observerede lerere taler alle mere eller mindre dansk med deres elever i de
observerede timer. Det er dog forskelligt, i hvilken grad de taler malsproget,
og til hvilke sproglige formél de bruger dansk. Denne forskel i lerernes brug
af mélsproget kan ogsa konstateres, selv om de benytter sig af den samme
organisationsform. I den del af undervisningen, hvor der er tale om frontal,
leererstyret undervisning, er der saledes bade kvantitativ og kvalitativ forskel
pé de tre lerers tale. Da det er forskelligt, hvilke sproglige formal lereren ud-
fgrer ved hjzelp af malsproget, far det konsekvenser for, hvor meget l@rerens
tale pad malsproget fylder i undervisningen. Alle tre observerede lerere har
det til felles hovedsagelig at bruge malsproget til at udfgre de primere for-
mal iser i forbindelse med gennemgangen af lektien. Endvidere bruger de tre
leerere modersmalet til at udfgre organisatoriske formal i forbindelse med
tilretteleeggelsen af det sproglige arbejde i undervisningstimens begyndelse
og til fastsettelse af lektien i slutningen af undervisningstimen. Til gengaeld
adskiller de tre lzreres tale sig ved, at de i forskellig grad bruger malsproget
til at udfgre de gvrige sproglige formal, der er aktuelle i hver time, bl.a. for-
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skellige organisatoriske formal. Alle tre leerere udtrykker vigtigheden af, at
eleverne skal lere at tale dansk, og af den grund understreger de vigtigheden
af, at eleverne hgrer dansk i timerne. Lerer III er den af de observerede lare-
re, som bruger malsproget til at udfgre de fleste sproglige formal, dvs. bade
primere formal, organisatoriske formal og til en vis grad ogsa sociale formal.
Endvidere viser observationsundersggelsen, at denne lerer treekker pa for-
skellige strategier (giver synonymer og kommer med forklaringer), nér ele-
verne mangler et ord i stedet for at ty til modersmalet. Her er der tale om stra-
tegier, som baseres pa lererens holdninger til det danske sprogs brugsveardi,
nemlig at dansk skal bruges til mundtlig kommunikation med danskere, og
foruds®tningen for, at dette kan lade sig ggre, er, at eleverne har mulighed for
at bruge sproget. Laerer III’s brug af mélsproget adskiller sig fra de to andres
ved, at det ikke kun bruges til at udfgre primere mal. Ifglge Ellis er det
vigtigt, at interaktionen pa maélsproget ikke kun angar udfgrelsen af de
primare formal (Ellis 1994: 578).

Det er vigtigt med et meningsfuldt talt input i undervisningen. Derfor er
det afggrende, at malsproget bruges sé lenge og sé ofte som overhovedet
muligt (f. fx det kommunikative indleringssyn om at sprog bl.a. leres imi-
tativt som uanalyserede helheder, se afsnit I.A.5.3.1.). At inputtet er pa mal-
sproget, far en sarlig vigtig betydning, nér det gelder et sprog som dansk i
Island, som eleverne sjeldent mgder uden for skolen. Som fgr nevnt ligger
der et indlaringsmaessigt potentiale i, at klassevarelsesinteraktionen foregar
pa malsproget. Nar lareren bruger dansk i klassevearelset - fx til at udfgre
primare eller organisatoriske formal - forgges omfanget af meningsfuldt
input, og eleverne far en stgrre sproglig stimulans. Der kan veare forskel pa
kvaliteten af dette input - jf. den vagt der tildeles autenticitet i de kommu-
nikative metoder. Men alfa og omega i denne forbindelse er dog, at eleverne
far mulighed for at afpreve mélsproget savel receptivt som produktivt. Nar
leereren bruger malsproget til at udfgre organisatoriske formél, ma eleverne
afkode betydningen af det input, de modtager, for at kunne reagere pa lere-
rens budskab. Dette sker ved konstant hypoteseafprgvning, hvilket anses for
at drive sprogtilegnelsen frem (jf. afsnit .A.5.3.1.3.). Pa grund af tidligere
erfaringer fra danskundervisningen og andre beslegtede fag kender eleverne
klassevarelsessituationen og klassevarelsets script (I.A.5.3.5.), hvilket bety-
der, at de har lettere ved at anvende gattestrategier, hvor deres mellemsprog
ikke sléar til. Dette fremmer antagelig tilegnelsesprocessen bl.a. med hensyn
til ordforrdd, pragmatiske normer og grammatiske bgjningsformer. End-
videre fremmer konstant stimulans pa malsproget udviklingen af elevernes
procedurale viden (I.A.5.3.2.). Ifglge Schmidt er foruds@tningen for, at input
kan omdannes til intake, at det input, der skal afkodes, opnar opmarksomhe-
dens fokus. VanPatten understreger, at sprogbrugeren retter opmarksomhe-
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den mod afkodning af den del af inputtet, som har stor kommunikativ verdi
(I.A.5.3.3.). I enhver fremmedsprogsundervisning - uanset om der er tale om
frontal eller elevcentreret undervisning - er der behov for kommunikations-
overfgrsel, bl.a. vedrgrende instruktioner, udpegning af elever osv. Set i lyset
af ovenstaende er der et serligt indleringspotentiale forbundet med, at de
sproglige formal, som skal udfgres i klasseverelset, foregar pd malsproget.

Meget tyder pa, at der ikke alene ligger et indleringsmeessigt, men ogsa
et holdningsmessigt potentiale i, at lereren ofte, l&nge og varieret bruger
malsproget i sin kommunikation med klassen. Laererens brug af mélsproget
signalerer den selvfglge, at dansk bruges til kommunikation, hvilket kan pa-
virke elevernes holdninger til det danske sprogs funktionalitet. Som fgr
omtalt hgrer eleverne sjeldent dansk uden for klasseverelset. Hvis de heller
ikke hgrer dansk i danskundervisningen, hvorfra skal de s& fa den holdning,
at dansk kan bruges som et kommunikativt redskab? Foruden det holdnings-
massige potentiale kan lererens brug af malsproget - bl.a. til at udfgre
forskellige sociale og organisatoriske formal (fx at hilse, tage afsked, anmode
om noget, bede om opmerksomhed) - l&egge op til, at eleverne eksplicit og
implicit erhverver sig pragmatisk og sociokulturel kompetence. Nar mal-
sproget bruges til at udfgre sociale og organisatoriske formaél, kan eleverne
implicit tilegne sig adakvathed, fx omkring hvilke sprogtraek der generelt
bruges pa dansk som hgflighedsmarkeringer (Andersen 1991: 87), og hvilke
gambitter der er de mest gengse i daglig uformel tale. Desuden kan denne
type kommunikation legge op til inddragelse af kulturaspektet, fx i forbin-
delse med hgjtider, markedage, ritualer og skikke og det dertil knyttede
sprog.

Foruden selv at tale dansk bruger lerer I og leerer I1I bandtekster pa dansk
i de observerede timer. I begge tilfelde er der pa bandet tale om genuin dansk
samtale, som finder sted i potentielt autentiske situationer. Inden for de kom-
munikative metoder understreges vigtigheden af autenticitet, og af at mal-
sproget bruges til kommunikative formal.

4.6. Elevernes brug af malsproget

I dette afsnit ggres der rede for elevernes brug af dansk i den observerede
undervisning. Der fokuseres pa, hvad der karakteriserer elevernes deltagelse
i klassevarelsesinteraktionen, og hvilke strategier la&reren anvender for at
skabe behov for, at eleverne udtrykker sig mundtligt pd dansk. Som fgr om-
talt er den valgte diskursform afggrende for kvantiteten og kvaliteten af ele-
vernes og lerernes tale. Observationsundersggelsen viser, at det er forskel-
ligt, i hvilken grad de tre lerere anvender forskellige organisationsformer (jf.
tabel 75, 76 og 77). Saledes forekommer elevcentrerede diskursformer (par-
arbejde og individuelt arbejde) hos lerer I, og individuelt differentieret arbej-
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de er en dominerende organisationsform hos lerer II. Individuelt arbejde
forekommer i mindre grad hos lerer III. I den del af undervisningen, hvor
eleverne hos larer II arbejder individuelt, er talt dansk ikke pa programmet.
Pa grund af projektets sigte blev fokus rettet mod lereren og hans strategier,
hvilket betgd, at jeg kun i ringe grad havde mulighed for ord for ord at hgre
elevernes indbyrdes tale, fx i de fa tilfeelde hvor der var tale om pararbejde.
I det fglgende fokuserer jeg pa elevernes brug af malsproget. Fgrst beskrives
det, som elevernes tale har til felles i den frontale, l&rerstyrede undervisning,
og derefter fokuseres der pa forskelligheden i deres brug af dansk i de tre lz-
reres undervisning. Til sidst ggr jeg rede for mine iagttagelser vedrgrende
elevernes brug af mélsproget, nar elevcentre-rede diskursformer tages i brug.

4.6.1. Generelle trek ved elevernes tale

I den observerede undervisning er elevernes tale i hgj grad praeget af den
frontale, lererstyrede undervisningsdiskurs. Det er pafaldende, hvor meget
dette begrenser omfanget af elevernes tale sammenlignet med lererens tale
(se tabel 78,79 og 80). Endvidere er det karakteristisk, at kommunikationen
styres af lareren. I samtalen mellem l®rer og elever er ytringsparret
spgrgsmal-svar dominerende, og initiativet til sproglig udveksling kommer
nasten altid fra lereren. Elevernes brug af malsproget bestar derfor som
regel i at respondere pa lererens spgrgsmal, jf. fglgende eksempler fra de tre
leereres undervisning:

Eksempel 1 (lerer I):
L. Skoletreet Maria, hvad betyder det? At veere skoletreet?
E. Ville ikke gad i skole.
L. Ville ikke gd i skole.

Eksempel 2 (lzrer II):
L. To.
El. Jeg var pa vej til min lege.
E2. Jeg skulle i byen.
L. Jeg var pa vej til min leege. Jeg skulle i byen. ‘J4, ja petta er allt rétt’.
[‘Ja, ja det er rigtigt alt sammen’].

Eksempel 3 (lerer III):
L. Hvor mange mennesker blev der drebt? Hvad siges om det Jonni?
E. De var tre.
L. Tre mennesker ja. Tre mennesker fra bussen. Der var to passagerer og
chauffgren, der dgde.

Mgnstret i de tre citerede eksempler (lereren stiller spgrgsmal-eleverne sva-
rer-lereren giver feedback) er typisk for stgrstedelen af samtalerne mellem
lerererne og eleverne i den frontale, lererstyrede undervisning. Ifglge lerer-
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ne har spgrgsmalene den funktion at give eleverne lejlighed til at treene deres
talefeerdighed pa dansk. I de fleste tilfeelde er elevernes tale begraenset til at
give et responderende svar - som regel gengivelse af de leste teksters ind-
hold. Nogle gange gennemgas de gvelser, eleverne har arbejdet med i lere-
bogen, ord for ord. I de tilfelde l®ser eleverne deres svar hgjt. Da larerne
ofte bruger konvergente spgrgsmaél, dvs. spgrgsmal der rettes mod et centralt
punkt eller emne i teksten, er elevernes svar ofte meget korte - de bestar
endda ofte kun af et enkelt ord eller en kort s@tning. Et andet felles s@rpraeg
ved lerernes spgrgsmal er, at de ofte spgrger om noget, de og eleverne alle-
rede ved, fx det der star i lerebogen. Dvs. der er tale om display- spgrgsmal
(se afsnit .B.3.2.1.). T kelvandet pé elevernes svar fglger lererens bekreef-
telse eller afkraeftelse af rigtigheden af elevernes svar (jf. ovennavnte eksem-
pler). Dvs. at lereren ved at stille spgrgsmal kontrollerer elevernes viden - fx
deres forstaelse af et ords eller en s@tnings betydning (se eksempel 1 oven-
for) eller deres forstielse af l@ste teksters indhold (se eksempel 2 og 3 oven-
for). Formalet med spgrgsmalene kan ogséa vare at kontrollere, om eleverne
har lavet deres lektier.

4.6.2. Elevernes brug af mélsproget - lerer |
Lerer 1 leegger stor vagt pa, at eleverne bruger malsproget. Ifglge lereren

tager hendes undervisning nasten altid udgangspunkt i bestemte temaer, og
hun legger stor vegt pa bevidst ordforradsindlering. Laereren understreger
vigtigheden af, at eleverne far lejlighed til gennem lyttegvelser og ved pro-
duktivt at bruge dansk at aktivere det ordforrad, som de er ved at erhverve sig
gennem lasning i lerebogen. Til dette formal bruger lereren bl.a. spgrgsmal.
I den frontale, lererstyrede undervisning forudsatter lererens display-
sporgsmal, at eleverne gengiver indholdet ved korte svar. I andre tilfelde er
der tale om hgjtlesning af svar. Spgrgsmalene stilles for at treene sproget og
kontrollere eleverne pa to planer. Dels angaende deres forstéelse af indhol-
det (indholdsplan), dels angaende deres evne til at udtrykke sig pa malsproget
(formplan):

L. Vi skal lige se en gang. De siger altsd, hvis man er skoletrat, sa kan
man pjekke. Der er ogsa nogle af de skoletratte, som ggr noget andet. Sif,
hvad er det?

El. De laver ikke sine lektier.

L. De laver ikke deres lektier, det er rigtigt og Solvi én ting til. Der er én
ting til, som de tit ggr, efter hvad der star her, hvis de er skoletreette.

E2. pad veit ég ekki. [Det ved jeg ikke.]

L. Du ma godt kigge i bogen. De laver Sigmundur? Marfa? Einhver?
[Nogen?]

E3. De laver fis og ballade.

L. De laver fis og ballade. Der er tre ting. De pjekker, de laver fis og bal-
lade eller laver ikke deres lektier.
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L. Efterar, hvornar er det? Vidar!

E. Efter sommer.

L. Efter sommer. Og s& det der kommer nu her om lidt efter paske, det
hedder?

E. Forar.

L. Forér.

I enkelte tilfeelde er der tale om korte samtaler, som tager udgangspunkt i den
leeste tekst. Der er nogle ganske fa eksempler pa, at leereren stiller divergente
spgrgsmaél, dvs. spgrgsmal, som forudsetter lidt l&ngere svar. Og der fore-
kommer enkelte @gte spgrgsmal, som enten kan vare divergente eller kon-
vergente (se afsnit 1.B.3.2.1.). Agte spgrgsmal adskiller sig fra display-
sporgsmal ved at inddrage elevernes erfaringer eller deres meninger:

L. Hvad kan man ggre hyis ... Hvad g¢r man ved elever som pjakker fx
her a sk)olen‘7 Der er méske ikke nogen, der pjekker her?

(latter
L Hvad gor skolen ved elever, der pjekker? Vidar!
E. Sparker dem hjem til sine foraeldp
L. Ja eller?
El. ‘Reka pa’. [Smide dem ud af skolen.]
L. ‘reka pd, hvad var pad’? (‘reka pd hvad var det’?]
E. Smide dem ud (mange i kor).
L. Smide dem ud, ggr vi det?
E. Ja (nogle), nej (nogle)
L. Nej, ikke pa denne skole. Hvis vi smider dem ud .. . Hvis, hvis de ikke
mgder pd skolen, og vi smider dem ud, hvad sker der sd med dem? S har
de ingen skole. Sa gér de ikke i skole. Man skal ga i skole. Man skal.
Amnor! Hvor lenge skal man gé i skole i Island? Sitja uppréttur [Sid opret].
Hvor leenge skal man gd i skole? Det er dit sidste ar. Nu kan du begynde
at arbejde. Til naste ar.
E2. Ni dr.
L. Ti ér.
E.Ti ar (i kor).
L. Ti &r. Man skal gd i ti &. Man kan godt smide folk ud fra skolen, men
det ggr man ikke, ikke pd denne skole i hvert fald. Hvad med den her skole
der %llver talt om her? Hvad gjorde man pa den i stedet for at smide dem
ud? Marfa!
E3. Give dem tesk (en anden elev tager ordet).
L. Give dem task, siger Valur. Det vil Valur ggre, nar han bliver lerer, sa
giver han dem taesk. Det var en god idé. Det synes jeg, vi skal optage ikke
ogsd Unnar? Skal vi til at give dem task? Er der andre gode rdd? Man
kan give dem t@sk, siger Valur, hvad kan man ggre mere?
El. Give dem mere task.
L. Ja og endnu mere tesk. Hvad andet kan man ggre? Der er ikke nogen
som ved ...7
E4. Give dem en anden form for uddannelse.
L. Ja det var det, man gjorde der. Det er rigtigt. Man gav dem en anden
form for undervisning. Det gjorde man her. Man prgvede det. Hvad var det
for en slags form for undervisning Ingibjorg?
ES. Et kursus.
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L. I hvad? Kursus i?

ES5. 1 arbejde og ...

L. Ja. Det var nemlig det, man gjorde. Det vil sige, de bgrn, de unge som
ikke ville ga i skole. Det var fordi, de ikke var sa gode til at lave lektier.
De var ikke sa gode til det boglige, sd de fik noget praktisk i stedet for.
‘Hvad pydir or0id’ praktisk? praktisk, ‘hvad er pad’? [‘Hvad betyder
ordet’ praktisk? ‘hvad er det’?].

ES. ‘Verklegt’.

L. ‘Verklegt’ godt.

Det fremgar klart af elevernes spontane reaktioner, at de er vant til at bruge
dansk. Desuden viser eleverne en positiv holdning til dansk udtale. Pa vej ind
til klassevarelset i begyndelsen af den fgrste time, kan man hgre nogle af
eleverne lege med at udtale enkelte gloser og s@tninger pa dansk. Og det
ha@nder, nér lereren stiller klassen spgrgsmal om forhold, som de ikke har
haft i lerebogen, at eleverne leger med at gatte sig til det rigtige svar ved at
@ndre udtalen af islandske ord, sddan at de kommer til at ligne danske:

L. Er der nogle ... Er der nogle fag som mangler her? Hvilke fag har vi,
som ikke stér her?

E. Starfsfredsla. [Erhvervsvejledning.]

L. P& dansk.

E. “Stervsfredsle” (latter), (siger ordet med dansk udtale). Arbejde ‘eitt-
hvad’ [‘noget med’], arbejdes, arbejdskraft?

Som det fremgér af tabel 75, er én af laerer I’s strategier at bruge elevcentre-
rede diskursformer. Sédledes inddrager l@reren kommunikative samtale-
gvelser i to af de tre observerede timer. Formalet med disse gvelser er ifglge
leereren at give eleverne mulighed for frit at udtrykke sig pa dansk. Desuden
er der tale om individuelt arbejde, hvor eleverne leser en novelle. Det frem-
gér klart af elevernes reaktioner, at de er vant til at bruge malsproget i inter-
aktion med hinanden. I det gjeblik, lereren har givet instruktioner om, hvil-
ken samtalegvelse de skal arbejde med, flytter de automatisk og uden stgrre
forstyrrelse deres stole og finder sig en samtalepartner. Det ser ud til, at ele-
verne kan lide samtalegvelserne, idet de ikke lader sig forstyrre og upavirket
fortsetter med at tale, selv om klokken ringer.

Nar eleverne arbejder i par, er deres roller symmetriske og deres taletid
gges. I den observerede undervisning sa begge samtaleparter ud til at tage ini-
tiativ til en udveksling. Som fgr nevnt var det ikke muligt for mig i detaljer
at fglge med i de enkelte elevers sprog. Det, jeg kunne observere, var, at i ste-
det for den centraliserede klassevarelsessamtale, hvor bolden altid kastes
tilbage til lereren, ®@ndredes klassen til en gruppe, hvor livligt talende indi-
vider parvis interagerede med hinanden. Det, jeg kunne hgre, var en summen
af dansk tale.

432



4.6.3. Elevernes brug af malsproget - lerer II
I den fgrste observerede time er der tale om frontal lererstyret undervisning

i 42 minutter, hvorimod 22 minutter bruges til individuelt arbejde (se tabel
76).1den del af undervisningen, hvor der er tale om frontal lererstyret under-
visning, gennemgar lereren lektien led for led, og her styrer lerebogen i hgj
grad klassevarelsessamtalen. Lereren signalerer over for eleverne, at han
forventer, at de taler dansk:

L. Og svo er bad parna um stelpuna “Fandt en formue”.

E. Jibby.

L. Hvernig eigum vid ad fara yfir petta‘7 Eg nenni ekki ad skrifa petta allt
upp. pad tekur of langan tima, er pad ekk

E. Segdu pad bara.

L. Getum vid ekki borid petta saman? “Et hvor gammel er du?”

E. ‘Attatiu og fjogurra’./“Jeg er fireogfirs” (hgres bade pa islandsk og
dansk).

L. “Nej, det skal vaere pa dansk”.

[L. (])3% sd er det den der om pigen “Fandt en formue”.
E. Jibby.
L. Hvordan skal vi gennemga det her? Jeg gider ikke at skrive det hele op
pa tavlen. Det tager for lang tid, ikke sandt?
E. Sig det bare selv.
L. Kan vi ikke se p det i fzllesskab? “Et hvor gammel er du?”
E ‘Fireogfirs’/”Jeg er fireogfirs” (hgres béde pd islandsk og dansk).
L. “Nej det skal vere pa dansk”.]

Leareren udtrykker over for mig, at han finder det vigtigt, at sa mange elever
som muligt far sagt noget pa dansk. Derfor velger han at stille spgrgsmal til
hele klassen, som svarer i kor. Lareren fremhaver, at det er med vilje, at han
ikke udpeger enkelte elever ved nominering til at sige noget pa dansk i klas-
sens pahgr. Hans vurdering er, at hvis de konstant hgrer dansk og leser en del
og aktivt arbejder med sproget, vil talesproget komme af sig selv, saledes at
de en dag vil vaere parate til at bruge det. Hvis man til gengeld tvinger elever-
ne til at tale, nar de ikke er parate til det, vil det virke ha@mmende pa
indleringen. I de observerede timer virkede eleverne engagerede, og de sva-
rede spontant pa lererens spgrgsmal.

Det er tydeligt, at leereren har arbejdet med udtale i sin undervisning. Nér
en af eleverne udtaler obligationer forkert, griner hele klassen. Lareren siger
lige sa stille [’sjo’n], og det samme gentager sig, da en elev udtaler meget
forkert.

I en ret stor del af de observerede timer er der tale om individuelt differen-
tieret arbejde (se tabel 76). I denne del af timen arbejder eleverne med tekst-
leesning integreret med grammatik og skriftlig udtryksferdighed. Det indi-
viduelle arbejde s@tter preeg pa interaktionen i klassen. Der er forholdsvis
stille, idet eleverne flittigt arbejder med forskellige materialer, og i denne del
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af undervisningen @ndres lererens og elevernes rolle. Eleverne styrer farten
i deres arbejde, og i stedet for at lareren stiller spgrgsmal, er det nu eleverne,
som stiller leereren spgrgsmal. Hver gang de har brug for hjzelp eller sproglig
vejledning, henvender de sig til lreren. Det gelder fx, nar de ikke forstar
sammenha&ngen:

E. Hvad pyoir “skildpadde”?
L. Skjaldbaka.

[E. Hvad betyder “skildpadde™?
L. skjaldbaka.]

Det bgr fremheves, at jeg nogle gange kunne hgre eleverne stille hinanden
spgrgsmal:

Eksempel 1:
El. Hvao er Stdra-Belti?
E2. “Store-Beelt” .

[E1. Hvordan siger man Stdra-Belti?
E2. “Store-Beelt” ]

Eksempel 2:
El. ‘Pianc er pad’ [‘Piand er det’] “klaver”?
E2. Ja.

I enkelte tilfzelde beder eleverne lereren om at give en eksplicit forklaring pa
sproglige regler. Sa lenge det individuelle arbejde varer, bruger eleverne
modersmalet, bortset fra nar de laser op fra teksten eller n@vner ord eller
ordforbindelser, de ikke forstar. Lereren accepterer elevernes brug af mo-
dersmalet i denne del af undervisningen, da formalet er at lese og skrive. Han
udtrykker, at det er afggrende, at eleverne hurtigt far 1gst deres problemer, sa
de kan forts@tte med det sproglige arbejde. I den sammenh@ng er modersma-
let mest effektivt.
Undtagelsesvis bruger eleverne malsproget til at udfgre sociale formal:

L. Tak for denne gang.
E. I lige made.

4.6.4. Elevernes brug af mélsproget - leerer 111
Hos lerer III forekommer der nasten kun frontal lererstyret undervisning (se

tabel 77). 1 den observerede undervisning er elevernes tale ret begrenset. Det
geelder sdvel kvantiteten som kvaliteten af deres tale. Pa ner to undtagelser
tager eleverne ikke initiativ til at stille spgrgsmal eller til at sige noget pa méal-
sproget. Deres brug af malsproget bestdr primert i at svare pa lererens
sporgsmal. Typisk er der tale om spgrgsmal til teksternes indhold:
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L. Hvad siger du Inga? (om det der er vard at se i Kgbenhavn).

El. ‘parna’ Langelinje [‘Den der’ Langelinje].

L. Langelinje. Langelinje er et sted, der er vaerd at se, men et ord som, som
dakker det hele? Som dekker det hele.

E2. Seveerdighed.
L. Seveerdighed ja, et ord som dekker det hele.

I andre tilflde bruger eleverne malsproget, nar de laser direkte op fra tek-
sten. Af og til stiller laereren agte spgrgsmal, som i hgjere grad end de direk-
te spgrgsmal til teksternes indhold, inddrager elevernes erfaringer. Det frem-
gér klart af lererens tale, at han kender hver enkelt elevs situation. Spgrgs-
malene knytter sig dog indirekte til teksternes indhold:

L. Hvad tror I, spiller det en rolle at organisere ferien, inden man tager af
sted? Hvad synes du om det Jenny? Er det noget, som vi islendinge ggr?
E. Hvad?

L. At planlegge.

E. Nej.

L. Pa forhand det gg¢r man ikke ret meget. Men, men hvis man tager til
udlandet, bhver man 1kke ngdt til at ggre sddan?

E. Ja, hvis man skal g4 til udlandet.

L. Ja, men hvis man rejser i Island, s4, sa, sa

E.Si- hr1n ir madur kvoldid aour’. [Sa - ‘ringer man aftenen fgr’.]

L. Er det sadan hos din mor?

E. Ja.

L. Aha. Okay. Og maske, méske hgrer man pd vejrudsigten i radioen
hgrer, ja det skal blive solskin i Nordlandet, og s& kgrer vi derop, er islaen-
dinge sadan?

E. Ja, men ikke udlendingene.

L. Men ikke udlendingene. Nej. De vil planleegge pa forhénd. Ja. Er de
allerede begyndt at bestille for nzste sommer?

E. Ah. Nej. Ikke s& meget.

L. Ikke meget, er det mindre end sidste ar .

E. Ja.

L. Det er mindre. Var du ikke god nok sidste sommer?

E. Det ved jeg ikke.

L. Du ved det ikke. Nej selvfglgelig ved du det ikke. Men jeg tror, det er
noget, islendingene er kommet frem til at forstd, at man md planlaagge
man ma planlegge, hvis man vil tage pa ferie”.

Det fremgar klart af interaktionen i timerne, at eleverne har lettere ved at sva-
re pa de spgrgsmal, som tager udgangspunkt i lerebogen, end nér lereren
stiller egte spgrgsmal:

L. Har du aldrlg staet i kg?

EI. “Nei’. ['Nej’ ]

L.Ikkei,i .

El. “Ju til 20 komast ad { bid eda eitthvad’. [‘Jo ndr man venter for at
komme til i en butik eller sidan noget’.]

L. Ja, maske i butikkerne, mens du venter pa, at kassedamen vil tage imod
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dine varer. Maske i banken.

E2. ‘J4 og bara rétt 4dan’. [‘Ja og bare her lige for’.]

L. Hvad?

E2. ‘Bara rétt 4dan’. [‘Bare lige for’.]

L. Har du lige staet i kg? Aha. Deroppe i, hvad kalder man det, kantinen.

Ja, oppe i kantinen mens du ventede pa at fa mad. Det er rigtigt Elva. Det

havd[z: jeg ikke stemplet ind her (peger pa hovedet).

53. (‘1(?)g lika vid “snooker” bordid’. [‘Og ogsa ved “snooker” bordet’.]
vad

E3. Ved snookerbordet.

L. Du har stéet i kg ved snookerbordet?

E3. Ja. 3

L. ‘Eg veit ekkert hvort petta kallast “snooker” 4 donsku. Eg hef enga

hugmynd um pad’. [‘Jeg ved ikke om det hedder “snooker” pa dansk. Jeg

har ingen anelse om det’.]

E3. ‘Ju, ju. pad er “snooker”. Pad heitir pad 4 ensku’. [Jo, jo det er

“snooker” . Det hedder det pa engelsk.]

L. ‘Erj?aé danska?’ [‘Er det dansk’?]

E3.J4°. [‘Ja’ ]

Ud fra en kort tekst om Christiansborg i lerebogen indleder l@reren en kort
samtale om politik. Det viser sig, at eleverne er veldig optagede af emnet,
ikke mindst drengene i klassen. Dette bruger lereren til i et godt stykke tid at
arbejde videre med det ordforrad, der har med politik at ggre. Her ma elever-
ne gatte sig frem til betydningen af enkelte ord, fx hvordan utanrikis-
rdoherra lyder péa dansk. Det klarer de godt:

L. Sé ved jeg, at I kender godt navnet J6n Baldvin Hannibaldsson. Hvad
arbejder han? Hvad er hans arbejde? Hvad gg¢r han i vores regering?

E. Udenrigsminister (nogle i kor).

L. Ja, han er udenrigsminister.

Derefter skal eleverne finde ud af, hvad landbiinadar- og samgongurddherra
[landbrugs- og trafikminister] hedder pa dansk. Eleverne forsgger igen at
gatte sig frem til det danske ord, men rammer ikke rigtigt:

. Er vi ikke alle sammen venner af D6ri?!)
. Nej, venner af Déri (latter).

. Nej, det er vi ikke. Hvad laver han?

. Han er ‘landbunadar-’

. Han er landbrugs- og ...

. “Landbrugs- og samgangeminister”.

. Og trafikminister.

'unlesiunliesiontesion

Det ser ud til, at eleverne har lettere ved at udtrykke sig pa dansk, nar de skal
tale om et forberedt emne, end nér de skal udtale sig om eller tage stilling til
det, de hgrer for forste gang. Det h&nder dog nogle gange, at de svarer lere-
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ren rigtigt pa dansk, men da de taler meget sagte, sa kan lereren ikke hgre,
hvad de siger. Dette kunne tyde pa, at de fgler sig usikre, nar de skal sige
noget pa dansk. P4 naer ganske fa undtagelser tager eleverne ikke initiativ til
at stille spgrgsmal eller til at sige noget pa malsproget i klassens pahgr.

Analyse

Alle tre lrere fremha@ver vigtigheden af, at eleverne taler dansk i timerne. I
den observerede undervisning er det dog forskelligt, hvor meget eleverne far
sagt, og hvad der karakteriserer deres brug af malsproget. Elevernes brug af
malsproget og den kommunikative ramme i gvrigt athenger af den enkelte
lerers strategier - bl.a. den anvendte organisationsform. Det er fgr blevet
omtalt, at fagtraditionen i dansk kan karakteriseres ved, at den mundtlige ud-
tryksferdighed er prioriteret lavt. Dette fremgar bl.a. af spgrgeskemaunder-
sggelsen, hvor kun 7% af lererne svarer, at deres elever meget ofte taler
dansk med lereren, og 14,7% svarer, at de ofte ggr det. De tre lereres hold-
ninger og undervisningspraksis adskiller sig fra fagtraditionen ved deres
understregning af talesprogets vigtighed. Deres begrundelser for talesprogets
vigtighed er dog forskellige. Séledes begrunder lerer I talesprogets vigtighed
med didaktiske eller indl@ringsmassige argumenter - bl.a. at de fire faerdig-
heder indleringsmassigt stgtter hinanden. Desuden navner hun, at eleverne
ma kunne klare sig pa dansk, hvis de fx rejser til Danmark. Laerer III begrun-
der sit arbejde med talesproget primart med det danske sprogs brugsveardi
for islendingene, dvs. at dansk skal bruges til kommunikation med danskere
bade i Island og i Danmark. Lerernes holdninger pavirker, hvor meget og pa
hvilken made de arbejder med talesproget.

Observationsundersggelsen tyder pa, at lererens valg af organisations-
form har betydning for kvantiteten og kvaliteten af elevernes sprog. Saledes
fylder ytringsparret spgrgsmal-svar meget i kommunikationen i den frontale,
lererstyrede undervisning. Pa dette punkt adskiller klassevarelsessamtalen
sig fra hverdagssamtaler. I undervisningen fungerer spgrgsmalene som en
opgave og elevernes svar som et Igsningsforslag, jf. opgavelgsningsmgnstret
(se afsnit 1.B.3.2.2.). Observationsundersggelsens resultater vedrgrende de
trek, der preger klassevarelsesdiskursen i den frontale, lererstyrede under-
visning, falder i trdd med det, der konkluderes i andre undersggelser (Wagner
& Helm Petersen 1986, Glahn & Holmen 1989). Typisk er elevernes svar
korte og forudbestemte, og der er tale om en meget ensformig kommunika-
tion, som ikke afspejler kommunikativ brug af sproget uden for klas-
sevarelset. I denne type diskurs er de referentielle sproghandlinger de mest
gaengse, hvilket betyder, at hgflighedsmarkeringer og spgrgsmalet om adz-
kvathed i gvrigt ikke medtenkes (se [.A.5.2.3.).
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Det bgr fremhaves, at til trods for at observationerne viser visse felles
trek ved interaktionen mellem lerer og elever i den frontale, lererstyrede
undervisning, er der forskel pa elevernes tale, bl.a. athengigt af, hvilke typer
spgrgsmal lereren stiller. Sdledes er elevernes svar kortere i de situationer,
hvor lereren ensidigt bruger konvergente spgrgsmal, end nar han ogsa stiller
divergente spgrgsmal (se afsnit .B.3.2.1.). Endvidere er der kvalitativ forskel
pa elevernes sprog, afhengigt af om lareren ensidigt bruger display-
spgrgsmal, eller om @gte spgrgsmal ogsa forekommer, jf. undervisningen hos
lerer 1 og lerer III. De @gte spgrgsmal inddrager i hgjere grad elevernes
vurderinger eller erfaringer, hvilket betyder, at eleverne selv skal bestemme
setningernes indhold og udformning. I den sammenh&ng er det vigtigt at
fremhave betydningen af de sma klasser, og af at leereren leenge har under-
vist klassen i dansk (se afsnit II[.C.4.1.), hvilket betyder, at lereren kender
eleverne godt og af den grund har lettere ved at tale med dem om emner, der
vedrgrer deres personlige erfaringer og interesser.

Observationsundersggelsen viser, at det afggrende for kvaliteten og kvan-
titeten af elevernes brug af méalsproget er leererens valg af organisationsform.
I undervisningen hos lerer I forekommer elevcentrerede kommunikative
samtalegvelser. Disse opgavetyper @ndrer elevernes rolle bl.a. med hensyn til
at tage initiativ. Desuden forgges elevernes taletid markant. Disse resultater
falder i trad med den viden, som anden forskning har bidraget til pa feltet
(Henriksen 1990, Lightbown & Spada 1993: 85-86). Da eleverne lrer i for-
skelligt tempo og af forskellige grunde (Holmen 1990: 8), er det vigtigt, at de
sproglige aktiviteter er rummelige og giver eleverne mulighed for ud fra
deres egne praemisser at opbygge deres sprog i interaktion. Det fremgér af
observationsundersggelsen, at nar eleverne arbejder med kommunikative
samtalegvelser, ser de ud til at interagere engageret. I den sammenha®ng er
det vigtigt at fremhaeve lerer I's strategier i forbindelse med bevidst ordfor-
radsindlering i tilknytning til et tema samt sproglig aktivering, hvor der
leegges vaegt pa, at eleverne straks og pa forskellig vis bruger det ordforrad,
de er ved at lere sig. Det gelder savel produktiv som receptiv brug. Ud-
gangspunktet er, at ordforradet leeres ved at bruge det. Det er ikke usandsyn-
ligt, at elevernes baggrundsviden om temaet og deres tilegnelse af betyd-
ningsmassigt beslagtet ordforrad ggr det lettere for dem at huske og bruge
det nye ordforrad i interaktion (Henriksen 1995). I den forbindelse kan det
kommunikative paradigmes veagtning af ordforrddets betydning for
beherskelsen af kommunikativ kompetence fremhaves (Meara 1996). Larer

D) Leareren refererer til en popgruppe, som hedder Vinir Déra [Déris venner] og samtidig til Halldor
Blondal, som var landbrugs- og trafikminister, da observationsundersggelsen fandt sted.
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I legger vaegt pa, at en kobling mellem bevidst ordforrddsindlering og be-
vidst sproglig aktivering finder sted.

Agte spgrgsmal forekommer ret ofte hos lerer III. I den observerede
undervisning er der mange eksempler pa, at eleverne har svarere ved at svare
pa de egte spgrgsmal end pé display-spgrgsmalene, og at de af den grund tyr
til modersmalet. Dette kunne forklares ved, at nar spgrgsmalene ikke angar
selve teksternes indhold, mangler eleverne redskaberne, dvs. ordforrad, bag-
grundsviden og fluency, til at kunne formulere sig og reagere spontant pa
malsproget.

Larer I leegger vaegt pa at inddrage kommunikative samtalegvelser i
undervisningen. Ifglge Ellis (1990) er elevernes behov for og lyst til at kom-
munikere den helt afggrende forudsatning for, at sprogindlering finder sted,
og inden for de kommunikative metoder fremhaves outputtets betydning i
sprogindl@ringen (se afsnit [.A.5.3.4.). Ifglge spgrgeskemaundersggelsen
inddrager kun en ganske lille del af dansklererne kommunikative sam-
talegvelser i deres undervisning. Eksempelvis kan n&vnes, at kun 0,8% af
lererne svarer, at de meget ofte anvender rollespil i deres undervisning, og
6,2% at de ofte bruger dem. Ligeledes svarer 0,8% af lererne, at deres elever
meget ofte udveksler oplysninger pa dansk, og 10,9% at de ofte ggr det. Det
fremgar séledes, at leerer I bryder med fagtraditionen ved i hgj grad at priori-
tere kommunikative samtalegvelser.

Hos lrer II er der dels tale om frontal lererstyret undervisning, dels in-
dividuel differentieret undervisning. Lereren signalerer vigtigheden af, at
eleverne taler dansk, og han finder det vigtigt, at eleverne far sagt sd meget
som muligt, uden at de dog hver for sig presses til at udtrykke sig i hele
klassens pahgr. Derfor l&gger han vagt pa, at hele klassen svarer pa hans
spergsmal i kor, fx nar han gennemgar lektien. I den del af undervisningen,
hvor der er tale om individuelt arbejde, fokuseres der pa l@sning og indlering
af skriftlig udtryksfeerdighed. Dvs. der er ikke fokus pa talt sprog, og inter-
aktionen foregér kun i begranset grad pa dansk. Eftersom der er tale om dif-
ferentieret undervisning, styres interaktionen og dens indhold i hgj grad af
eleverne og deres individuelle behov.

4.7. Vaegtningen af de fire feerdigheder og fordeling af sproglige
aktiviteter

I det fglgende ggres der rede for, hvordan de fire ferdigheder vagtes i de tre
leereres undervisning, og hvilke sproglige aktiviteter der forekommer i de
observerede undervisningstimer. Det fremgar af indledningen til den kvalita-
tive undersggelse (se afsnit III.C.1.), at der efter observationsperioden blev
foretaget et kort interview med de tre lerere. I et af spgrgsmélene blev lerer-
ne spurgt om deres opfattelse af vaegtningen af de fire feerdigheder. I det fgl-
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gende inddrages ogsa lerernes besvarelse af dette spgrgsmal. Fgrst gengives
lererens besvarelse vedrgrende vagtningen af de fire ferdigheder, og
derefter opstilles der et skema, som viser hvilke ferdigheder og sproglige
aktiviteter, der forekommer i den observerede undervisning hos hver af de tre
leerere (se tabel 81, 82 og 83). Til sidst beskrives dette lidt nermere bl.a. ved
hjelp af eksempler fra den observerede undervisning.

4.7.1. Vegtning af faerdigheder og sproglige aktiviteter - lerer [
Learer I svarer, at hun vagter leseferdigheden hgjst. Tale- og lyttefeerdighed

felger som nummer to. Laereren kan ikke forstille sig, at sprog kan lzres,
uden at man er i stand til at forsta det, der bliver sagt. Laereren svarer, at hun
har bemearket, at jo mere hun arbejder med Iytteforstéelse, desto mere afslap-
pede bliver eleverne over for dansk. Hvis man skal kunne klare sig, fx som
turist i Danmark, m& man kunne tale og forstd dansk. Da formalet med
fremmedsprogsundervisningen er at s&tte eleverne i stand til at kunne klare
sig i forskellige kommunikationssituationer, er lytte- og taleferdigheden af
stgrst betydning. I den forbindelse n@vner hun, at de, som ikke har lert at tale
og forstd dansk, nar de kommer til Danmark, oplever, at de ikke kan forsta et
eneste ord, selv om de kan l@se lange og svere bgger. Hun understreger dog,
at nar det drejer sig om universitetsstudier, mé de studerende ogsd vere i
stand til at kunne l@se pa dansk. Hun ser dog ikke dette som modsatninger,
idet de tre ferdigheder henger sammen. Lareren l&gger mindst vaegt pa
skriveferdighed og grammatisk korrekthed, men understreger samtidig vig-
tigheden af, at de fire feerdigheder integreres.

Til sidst fremhaver lereren de positive holdninger, som hun har erfaret
blandt eleverne, nar de har oplevet, at de har kunnet klare sig pa dansk.
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Time | Feerdighed Typer aktiviteter

1 lyttefeerdighed - at hgre pa lererens tale

- at lytte til klassekammeraternes svar

- 3 supplerende, kommunikative lyttegvelser i tilknytning til temaet skole

- at hgre pé sidemanden fortzlle om de tal han/hun har valgt

lesefeerdighed - der leeses kun lidt i timen, da den tekst, eleverne havde for, forudsattes
leest hjemme

- hgjtlesning af Igsningsforslag til lerebogens opgaver

skrivefeerdighed | - at skrive enkelte ord: skolens fag og talord

talefeerdighed - at svare pa indholdsspgrgsmal til lektien

- at reagere pé lererens tale

- at fortzelle sidemanden om de talord eleven har valgt

2-3 lytteferdighed - at hgre pa lererens tale

- at lytte til lyttegvelse pa lydband

- at lytte til leererens oplysninger om priser pa tgj

- at lytte til klassekammeraternes svar

lesefeerdighed - ekstensiv lasning af en novelle

- laese og forstd tekster i lerebogen

skriveferdighed | - at indsette manglende oplysninger (fra en bandstekst) pa en huskeseddel

- at besvare indholdsspgrgsmél i lerebogen

- at skrive oplysninger om tgjpriser ved billeder (lererens oplysninger)

- (forberedelse til en billedstil der skal skrives hjemme)

taleferdighed - at svare pa leererens spgrgsmal

- at fortalle om priser pa tgj

- at lese hgjt fra lerebogen

- at repetere talord og ord om skolens fag

4 lyttefeerdighed - hgre pa leererens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar
leseferdighed - laese besvarelser af spgrgsmél hgjt
skriveferdighed | - kryds og tvaers med talord (ordforrad)
taleferdighed - besvare lererens spgrgsmal

- at lave en kommunikativ samtalegvelse i par

Tabel 81. Fordeling af feerdigheder og sproglige aktiviteter - laerer I

I den f@rste time spiller lyttefaerdigheden en stor rolle (jf. tabel 81). Der lases
kun meget lidt i timen, men til gengald spiller l&sningen en stor rolle i hjem-
mearbejdet. Det gelder bade intensiv og ekstensiv lesning. Eksempelvis kan
n&vnes, at lereren i den anden time afleverer en prgve, som eleverne lavede
i tilknytning til en frilesningsbog. Prgven integrerer lesning og skrivefer-
dighed. I den anden time presenterer l®reren en billedstil, som eleverne har
for til naste mandag. Der er tale om en fri kreativ skriveopgave. I de
observerede timer la@gger lereren stor vaegt pa arbejdet med ordforrad.
Lareren fremha®ver vigtigheden af, at eleverne besidder den ngdvendige bag-
grundsviden om det emne, de skal udtrykke sig om. I ordforradsarbejdet
tages der udgangspunkt i et tema, og som oftest rettes fokus mod malsproget:

L. ‘Pad vantar ... Pad er meira’. [‘Der mangler. ... Der er mere’.] Der er
ogsa noget andet der mangler. Der mangler ...

El. “Vélritun’, [ Maskinskrivning’] ‘t6lvur’ [edb-lere].

L. Hvad hedder det?

E2. Computer.
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L. Computer. Er der noget andet?
El. ‘Ipréttafraedi’.

L. Idraets ...

El. lere. Idretslere.

Lareren leegger stor vaegt pa at arbejde med beslagtet ordforrad, fx ord som
har samme stamme, eller ord som er semantisk beslegtede:

L. Hvada ord eru pd komin hérna upp, sem tengjast vinnu? Petra! Eitt
stykki ord med vinnu. Nei bara ad vinna, hvad er gd vinna ? [Hvilke ord
har vi her, som knytter sig til arbejde? Petra et stykke ord om arbejde. Nej
kun at arbejde, hvordan udtrykker du at arbejde?]

E. “At arbejde”.

L. Ja “at arbejde”. Eru fleiri ord? Nei bara sem tengjast pessum ordum.
[Er der flere ord? Nej som kun knytter sig til disse ord.]

E. “Arbejdslgs” .

L. “Arbejdsips” fleira? [flere?]

E. “Arbejdslgshed” .

Enkelte gange spgrger lereren om, hvad et ord betyder pa islandsk.
Teksterne leses enten intensivt eller ekstensivt, men de oversattes ikke til
islandsk. Den intensive lesning finder primart sted hjemme, og i arbejdet
med de intensivt leste tekster, legges der vaegt pad mere detaljeret ind-
holdsforstéelse. Ofte fokuseres der pa det centrale ordforrad (nggleordene)
i teksterne. Nar der er tale om ekstensiv la@sning, legger lereren vagt pa
helhedsforstaelse af teksten, og pa at eleverne forstar ssmmenhangen:

[L. Ordbog? Altsa i det her? Begynd bare. Nej, nej du behgver slet ikke at
forsta hvert eneste ord. Begynd bare. Du behgver ingen ordbog. Du skal
leese novellen og svare pa spgrgsmal eller satte kryds ved spgrgsmal. 1
behgver kun at leese den for at forsta hovedtreekkene. Ikke begynde at lede
efter gloserne eller sddanne dumheder. Bare l@se og forstd den rgde trad.]

Lareren nevner i flere sammenhange, at nar det gelder lesning, legger hun
stgrst veegt pa ekstensiv leesning.

Som allerede omtalt l&gger leereren mindst veegt pa at arbejde med skrive-
feerdighed pé dansk. Det er dog ikke til at tage fejl af, at eleverne er vant til
at udtrykke sig skriftligt pa dansk. I en af timerne viser det sig, at lereren har
glemt at forteelle eleverne, at de skal besvare indholdsspgrgsmal i lerebogen
pa dansk, selv om det star i lerebogen, at de skal besvares pa islandsk. Uanset
dette har de fleste af eleverne skrevet deres svar pa dansk:

[L. Spgrgsmalene her for neden. Der star her: Besvar spgrgsmdlene pd
islandsk ikke ogsa?

E. Jo.

L. Svarede, svarede T alle pa islandsk?
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E. Nej (i kor).
IE. IS\Iagde jeg ikke til jer, at I skulle besvare pa dansk?
. Nej.

L. De% var nemlig, hvad jeg ville have sagt altsa. Jeg har ... jeg glemte det
anske enkelt. Na men det er i orden. I kan svare, lige som I vil pa is-
andsk eller dansk, saledes at I ikke behgver at @&ndre det, selv om I ikke

har det pa det samme sprog, som vi svarer pa.]

4.7.2. Vegtning af feerdigheder og sproglige aktiviteter - lerer 11
Learer II legger stgrst vaegt pa lesning. Han har for nogle ar siden totalt

@ndret sin undervisning med hensyn til leesning af tekster med det formal at
ggre undervisningen mere levende. Lareren mener, at dette kan vare gaet ud
over arbejdet med talefeerdigheden. Leaererens vurdering er, at formalet med
dansk i folkeskolen ikke er, at eleverne taler flydende dansk, nar de forlader
skolen. Formalet er snarere, at der dbnes op for forstaelsen af en felles dansk-
islandsk kultur. Lereren har eleverne i dansk i tre ar, og i den langsigtede
planlegning forsgger han at arbejde séledes, at eleverne sattes i stand til at
leese, skrive, forsta og tale hverdagssprog, sddan at de kan klare sig fx som
turister. I det f@rste ar, hvor lereren har eleverne i dansk, legger han enorm
vagt pa at tale dansk. I forbindelse med lesningen l&gger lereren stgrst vaegt
pé ekstensiv lesning. Ifglge ham er helhedsforstdelse af en tekst det vigtig-
ste, idet det ingen strategisk betydning har for forstéelsen af teksten, at man
ikke forstar hvert eneste ord.

Lareren legger vaegt pa, at arbejdet med skriftligt dansk baseres pa det
ordforrad og de ordforbindelser, der forekommer i de laste tekster. I begyn-
delsen imiterer eleverne teksten, men efterhdnden bliver arbejdet mere
selvstendigt, og til sidst udtrykker eleverne sig frit om en tekst pa dansk; de
udtrykker fx deres mening om en person. I den forbindelse fremhaver le-
reren vigtigheden af, at eleverne kan hente ordforrad og tekstligt forbillede
fra teksten.
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Time | Feerdighed Typer aktiviteter

1-2 lytteferdighed - at lytte til lererens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar
leseferdighed - at lese tekster intensivt i lerebogen og de tekster, eleverne arbejder med indi-
viduelt

- at 1gse opgaver i lerebogen der kombinerer leeseforstaelse (kryds og tvers,
parre ord og s&tninger, s&tte kryds ved s@tninger der passer overens med
teksternes indhold, udfyldningsopgaver) og arbejde med ordforrad

- ekstensiv lasning af lengere tekster

skriveferdighed | - indholdsspgrgsmal der besvares pa dansk,

- bundne stilgvelser (en slags referater af de leste teksters indhold)

talefeerdighed - at leese hgjt (fra l&rebogen, opgavehzftet),
- at svare pa lererens spgrgsmdl og undtagelsesvis at stille spgrgsmél
3-4 lyttefeerdighed - i mindre grad at lytte til l&rerens tale

- i timen er der nasten udelukkende tale om individuelt differentieret arbejde.
Der fokuseres primert pa tekstlaesning og sprogligt arbejde i tilknytning til
intensivt leste tekster. Da eleverne arbejder med forskellige tekster og opgaver,
er det ikke muligt at give en entydig beskrivelse af aktiviteterne

5 lytteferdighed - i mindre grad at lytte til l&rerens tale

leseferdighed - prove (flervalgsspgrgsmal og enkelte indholdsspgrgsmal pé dansk - vagt pa
helhedsforstdelse) i en ekstensivt leest roman som eleverne har lest hjemme

- individuelt differentieret arbejde (jf. skildring af dobbelttime 3 og 4).

Tabel 82. Fordeling af feerdigheder og sproglige aktiviteter - lzerer II.

Laseferdigheden spiller en stor rolle i lererens undervisning. Der er bade
tale om ekstensiv og intensiv lesning. I forbindelse med ekstensiv lesning
navnes der romaner og noveller. I den ekstensive l@sning l&gges der vagt pa
helhedsforstaelse af teksten, jf. fglgende eksempel fra den sidste observerede
time, hvor lereren drgfter forstaelsen af en ekstensivt l&st roman med elever-
ne:

[L. Hvad siger I om denne her roman. Var den sver eller let at forsta?

E. Let (mange i kor).

L. Den var let, ja.

El. Man kunne i hvert fald forstd den.

L. Hva’ behar’?

E1. Man kunne i hvert fald forsta den.

L. Aha! Netop.

E2. Til trods for at der var ord, man ikke forstod.

L. Det bliver altid sidan. Det er altid nogle ord og ordforbindelser, som
man ikke forstar, men sa spgrger man sig selv, behgver jeg n;z)dvendlngs
at forstd hvert eneste ord for at kunne ... for at forsta handhngsforlgzjbet

det romanen handler om? Er det helt ngzsdvendlgt‘7 Hvis jeg nu kom med
Njdla eller Gerpla, tror I sa, at I ville forsta hvert eneste ord? Til trods for
det ville I vide, hvad bogen handlede om.]

Lareren legger ogsa vagt pa intensiv lesning bade i lerebogen og i de

hafter, han har udarbejdet til differentieret, individuel undervisning. Laereren
na&vner, at hans vurdering er, at den stgrste kvalitet i hans undervisning er de
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fremgangsmader, som han har udviklet i forbindelse med det differentierede,
individuelle arbejde, og hans udarbejdelse af hafter til differentieret under-
visning. Hefterne indeholder korte tekster af forskellig svaerhedsgrad, som
lereren har fundet frem til, og forskellige sproglige opgaver, som lereren har
udarbejdet i tilknytning til teksterne. Der kan fx n&vnes udfyldningsopgaver,
forskellige typer spgrgsmal til at kontrollere leeseforstaelse, ordforradsarbej-
de i tilknytning til de laste tekster, bundne stilgvelser (bl.a. i form af refera-
ter) og forskellige grammatiske gvelser.

I perioden fra jul til paske skal eleverne aflevere 6 fristile i tilknytning til
intensivt leste tekster. Laereren tager fristilen og retter den. Herefter skriver
eleverne fristilen ren. I fristilene far eleverne mulighed for at udtrykke sig
mere frit. Det viser sig ogsa, siger lereren, at deres formaen er meget forskel-
lig, og fristilenes l@ngde og indhold varierer fra elev til elev. Endvidere er det
meget forskelligt, hvor stort ordforrad de bruger, og hvordan det star til med
den sproglige korrekthed. Netop derfor finder han fristilene vigtige, da de
giver den enkelte elev lejlighed til at udtrykke sig ud fra egne forudsatninger.

4.7.3. Vegtning af ferdigheder og sproglige aktiviteter - lerer 11

I sine samtaler med mig n&vner lereren, at han forsgger at arbejde med alle
de fire faerdigheder, og i den forbindelse legger han vaegt pa varierede ar-
bejdsformer. Som regel forsgger han at integrere ferdighederne i hinanden,
men det sker dog, at han bruger enkelte timer til at fokusere pa én enkelt
feerdighed, fx skriveferdighed. I interviewet udtrykker han, at han fgr i tiden
lagde stor vaegt pa direkte oversettelser til islandsk, men at han nu satser pa
helhedsforstéaelse af teksterne, dvs. uden at eleverne behgver at kunne over-
sette eller forstd hvert eneste ord. Han synes, det er vigtigt, at eleverne bli-
ver rimeligt gode til at deltage i almen diskussion, dvs. at de er i stand til at
ggre sig forstaelige og kan forsta dansk i de situationer, der kan opsta, hvis
de fx rejser til Danmark. Eksempelvis kan navnes det at ga i butikker og
klare sig i forbindelse med transport. Lereren finder det vigtigt, at eleverne
er i stand til at deltage i almene samtaler om livet og tilverelsen og er med
pd noderne om danske forhold. Laereren prioriterer taleferdigheden hgjst.
Derefter kommer lytteferdigheden. Han laegger ogsda vagt pa skriftlig
feerdighed og pa, at eleverne beskaftiger sig med centrale faktorer i den
danske grammatik. I den sammenhang lader han ofte eleverne skrive bundne
stilgvelser.
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Time | Ferdighed Typer aktiviteter

1 lyttefeerdighed - at lytte til lzererens tale

- at lytte til bandtekst i tilknytning til l&rebogen og reagere pé det der bliver
sagt (en aktiviserende kommunikativ lyttegvelse)

leseferdighed - hgjtlesning af en tekst i lerebogen

- at lzese hgjt og svare pd indholdsspgrgsmal til teksten

skrivefaerdighed
talefeerdighed - at deltage i en dialog med lereren om rejser pa baggrund af en skriftlig opga-
ve - en imiteret bestillingsblanket - som eleverne havde for hjemme
- at reagere pa lererens spgrgsmal til lerebogsteksternes indhold (direkte
spgrgsmél til teksten og vurderende spgrgsmél vedrgrende teksternes indhold)
2 lyttefeerdighed - at lytte til leererens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar
leseferdighed - at besvare indholdsspgrgsmal (rigtigt-forkert) til lzrebogens tekster

- at knytte tekst og billede sammen (fra en tidligere central prgve)

- at indsette enkelte ord pé det rigtige sted i en tekst (fra en tidligere central
prgve)

- at besvare indholdsspgrgsmal pé dansk (fra en tidligere central prgve)

skriveferdighed | - at besvare indholdsspgrgsmél pa dansk

talefeerdighed - at svare pa lererens spgrgsmal der direkte eller indirekte drejer sig om tekster-
nes indhold
3 lytteferdighed - at lytte til lererens tale

- at lytte til lzererens hgjtleesning af en tekst (laeses to gange, sp. pa islandsk)
- at lytte til klassekammeraternes svar

leseferdighed - at fglge med i lektien (se opgaver fra tidligere central prgve i 2. time)
skrivefaerdighed
talefeerdighed - at besvare lererens spgrgsmél i forbindelse med lektien
4 lyttefeerdighed - at lytte til lererens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar
leseferdighed - at leese de opgaver og besvarelser der er blevet givet for hjemme
skriveferdighed
talefeerdighed - at deltage i dialog med lereren der direkte eller indirekte knytter sig til leere-

bogens tekster

Tabel 83. Fordeling af feerdigheder og sproglige aktiviteter - laerer II1.

I den farste time leegges der stor vaegt pa lytteferdigheden, jf. lererens tale
og den lange tid, der gar med lyttegvelsen, som knytter sig til lerebogen (se
tabel 80). I de gvrige timer leegges der stor vaegt pa tekstlesning og dialog
mellem lerer og elever i tilknytning til de leste tekster. I samtaler med mig
understreger lareren, at han forsgger at integrere de fire faerdigheder. Det
meste af undervisningen og de aktiviteter, eleverne stilles over for, er bundet
til lerebogens tekster og de opgaver, der laves i tilknytning til dem. I timerne
tages der fat pa nye tekster i lerebogen. Den fremgangsmade velges, at ele-
verne fgrst l@ser hgjt, og siden diskuterer lereren indholdet med eleverne.
Ofte fokuserer leereren pa teksternes indhold, dvs. pa hvilket budskab teksten
har, eller hvilken virkelighed den refererer til, men ikke pa enkelte ords be-
tydning:

L. Vi skal fortsatte, og vil du Kjartan lese om Rundetérn side 158?
E. (Laser hgijt).
L. Forstar du det hele? Observatorium Kjartan, hvad er det for noget?
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E. ‘Rannscknarstio’ .

L. Ja. Hvad tror du, en slags observatorium oppe i et tarn, hvilken slags
tror du ...? Hvad tror du, at de observerer deroppe?

E. Udsigten.

L. Ja, men hvilken slags udsigt? Kigger de ned pa jorden eller op i .

E. Op i himlen.

L. Op i himlen, hvad ser de oppe i himlen?

E. Jetfly.

L. Ja, jetfly maske, men ikke pd den tid térnet blev bygget, tror jeg. Jeg
tror, det har veret stjerner, som de var ved at kigge pa for det meste. Men
nar man skal op i tarnet, sa gar man rundt ligesom i en spiral - der er ikke
traE)per op,der op.len slags spiral, hvad betyder det? Hvad er det for no-
get?

E. ‘Gormur’.

L. Ja kan man kgre der op?

E. Nej.

L. NeJ maske er det ikke stort nok til det ..

I observationsugen leser eleverne ekstensivt en selvvalgt roman. Desuden
skriver de en fristil i tilknytning til bogens indhold, dvs. en slags referat. De
fleste af eleverne afleverer deres fristil i den tredje af de fire observerede
timer.

I de observerede timer laegger laereren stor vagt pa ordforradsarbejde,
bl.a. ved at fokusere pa det nye ordforrad, der forekommer i teksterne. I den
sammenhzang er det pafaldende, at lereren satter fokus pa de danske ord,
men ikke pa oversattelsen af dem til islandsk:

L. Hvad kalder man et menneske, der er blevet valgt ind i folketinget?
E. Folketingsmedlem.
L. Folketingsmedlem.

I nogle tilfeelde leegger laereren op til, at eleverne geetter sig frem til, hvad et
ord hedder pa dansk:

E. ‘Menntamdla’

L. ‘Menntamdl’. Hvad skulle vi kalde det pa dansk? Eitthvad u [Noget
med u.]

E. Uddannelse (flere i kor).

L. Jeg tror, man kalder det undervisningsminister.

Analyse

Alle tre lerere fremhaver vigtigheden af, at der arbejdes med de fire faerdig-
heder i undervisningen. I observationsugen spiller l®seferdigheden en helt
central rolle i deres undervisning. Mange af de sproglige aktiviteter, som
eleverne arbejder med, integrerer flere ferdigheder. Det er dog forskelligt,
hvordan de fire fardigheder vagtes i den observerede undervisning.
Gennemgangen af lektien spiller en central rolle i alle de observerede under-
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visningstimer hos lerer I (se tabel 72) og lerer III (se tabel 74) og i den f@rste
time hos lerer II (se tabel 73). Den del af lektien, der knytter sig til lerebo-
gen, bestar hovedsagelig i intensiv lesning og i forskelligt sprogligt arbejde
1 tilknytning til de leste tekster. For alle tre lerere gelder, at de legger vagt
bade pa ekstensiv og intensiv l@sning. Mens den intensive l@sning typisk
knytter sig til lerebogen, l&eses romaner og noveller ekstensivt. I forbindelse
med intensivt leste tekster er der ingen eksempler pa, at leererne lader elever-
ne overs&tte teksterne til islandsk. Pa dette punkt adskiller de tre lerere sig
fra fagtraditionen, jf. spgrgeskemaundersggelsen, som viste, at mange af le-
rerne legger stor vaegt pa oversattelser til modersmalet. Den ekstensive las-
ning klarer eleverne som regel pa egen hand uden for klassen. I leeseplanen i
dansk fra 1989 laegges der vagt pa, at samtlige feerdigheder medtenkes i
danskundervisningen, og at de fire ferdigheder integreres i hinanden ligesom
ved sprogets brug uden for klassevarelset. I de kommunikative teorier under-
streges, at det sproglige arbejde 1 undervisningen bgr afspejle kommunikativ
brug af malsproget. Ligesom det er tilfeldet ved autentisk brug af sproget
uden for klassevarelset, bgr de aktiviteter, eleverne stilles overfor, integrere
de fire ferdigheder. Indleringsmassigt anses de fire ferdigheder for at stgtte
hinanden (I.A.5.3.6.1.). Lerernes integration af feerdigheder falder i trdd med
disse ideer, og pa dette punkt ser deres undervisning ud til at adskille sig fra
det mest gaengse ved fagtraditionen (jf. spgrgeskemaundersggelsens resul-
tater).

De tre leerere laegger meget stor vaegt pa ekstensiv lesning. Det geelder
dog lerer I og II i serdeleshed. Spgrgeskemaundersggelsens resultater taget
i betragtning (se afnit I1I1.A.3.10.2. og I11.A.3.10.3.) ser det ud til, at de to
leerere tilhgrer den gruppe lerere, som lader klasserne l@se det stgrste antal
sider. Betydningen af meningsfuldt input i fremmedsprogsundervisningen,
bl.a. som materiale for hypotesedannelse og afprgvning af malsproget, star
helt centralt i det kommunikative indleringssyn (I.A.5.3.3.). Ekstensiv las-
ning for indholdets skyld er et af kendetegnene ved fagtraditionen i dansk (jf.
indledningen og afsnit I), og den kan sédvel identificeres med den direkte
metode som med de kommunikative metoder, idet der er tale om en kommu-
nikativ hensigt med l@sningen, hvor indholdet star helt centralt.
Indholdsbaseret ekstensiv laesning sikrer pa én gang et stort input og giver
eleverne oplevelsen af at bruge dansk som et sprogligt redskab i en menings-
fuld sammenh&ng, hvor hypotesedannelse og -afprgvning konstant finder
sted. Stor vagtning af ekstensiv lesning kraever, at eleverne traekker pa
forskellige strategier, bl.a. gettestrategier, hvilket skgnnes at fremme deres
procedurale viden, som anses for at vere vigtig for beherskelsen af kommu-
nikativ kompetence (I.A.5.3.2.).

Det fremgar af observationerne, at leererne leegger veegt pa, at eleverne ud-
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trykker sig skriftligt i tilknytning til de laste tekster. Sdledes nevner leerer I
og lerer II fristile eller referater som eleverne af og til skriver i tilknytning til
laeste tekster. Lerer III nevner, at hans elever skriver én fristil. Fristilen kan
ligesom ekstensiv l@sning identificeres bade med den direkte metode og de
kommunikative metoder athaengigt af fristilens karakter. I de kommunikative
teorier skildres sprogtilegnelsen som en individuel kreativ proces, hvor ele-
verne lerer malsproget ved at bruge det (I.A.5.3.). Frie skriftlige produktio-
ner - fx en fristil - giver hver enkelt elev mulighed for at udtrykke sig ud fra
egne forudsztninger. Til forskel fra bundne stilgvelser, som er typiske for
grammatik- og oversattelsesmetoden, kan eleverne selv bestemme tekstens
opbygning. Eleverne kan afggre, hvilket indhold de vil fokusere pa, hvilket
ordforrad de vil anvende, og hvordan de valger at formulere deres satninger.
Pa den made er der kvalitativ forskel pa fristile og bundne stilgvelser. Det
fremgar af observationsundersggelsen, at de fristile, som eleverne skriver, er
af forskellig karakter. Dels er der tale om billedstile, dels referater eller gen-
fortellinger, jf. den direkte metodes fremgangsmader, hvor genreperspektivet
er underordnet.

Alle tre lerere legger meget stor vaegt pa at arbejde med ordforrad.
Endvidere har de det til felles, nar det galder nyt ordforrad, at de i hgjere
grad setter fokus pd malsproget end pd modersmalet. Séledes legges der
generelt stgrre vagt pa, hvordan nyt ordforrad siges og skrives pa dansk, end
pa hvordan ordene overszttes til islandsk. Leerer II leegger vagt pa integra-
tion af leesning, ordforradsindlering og skriftligt arbejde. Det skriftlige arbej-
de tager som regel udgangspunkt i de intensivt laeste tekster. Saledes vaennes
eleverne til, at det ikke er nok at forsta teksterne receptivt, idet de ogsa
produktivt ma kunne bruge det ordforrdd og de oplysninger, der forekommer
i teksterne. I den forbindelse kan na&vnes den vagt, som Swain (1995) tilde-
ler outputtets betydning i sprogindleringen, og den betydning som det aktive
arbejde med nye ord har for elevernes tilegnelse af ordforrad. Leerer I leegger
meget stor vaegt pa, at eleverne bevidst tilegner sig nyt ordforrad i de tekster,
der leses, og at de spontant kan bruge det i nye sammenhange. I arbejdet
med ordforrddet gar bestraebelserne ud pa, at eleverne sattes i stand til selv
at anvende deres egne strategier til erhvervelse af nyt ordforrad. Det galder
fx sortering af ord med samme stamme, eller ord som er semantisk beslag-
tede eller tematisk forbundne. Séledes leegger lereren vagt pa, at eleverne
bevidst kan treekke pa egne strategier i forbindelse med tilegnelse af nyt ord-
forrad, jf. den rolle som metabevidsthed om sprog og sprogbrug anses for at
spille i sprogindl@ringen og for beherskelsen af kommunikativ kompetence
(se .LA.5.3.1.3.). For at ggre elevernes arbejde mere malrettet legger lerer 1
vaegt pa temaarbejde, og for at aktivere nyt ordforrad inddrager l@reren varie-
rede kommunikative opgaver, fx autentiske eller semiautentiske lyttegvelser,
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hvor eleverne skal lytte med forskellige hensigter for gje. Endvidere ind-
drager lerer I forskellige kommunikative samtalegvelser. I de kommunika-
tive teorier anses ordforradet for at vere en uundvearlig komponent i beher-
skelsen af kommunikativ kompetence, og i forbindelse med indlering af ord-
forrad understreges det, at man ikke kan forvente, at den receptive feerdighed,
som bl.a. oparbejdes gennem lasning, automatisk vil udvikles til produktiv
feerdighed (Henriksen 1995: 17). Pa grund af ordforradets lagring i forskel-
lige betydningsnetvark, anses forskellige kommunikative aktiviteter for at
veare af stor betydning for den enkelte elevs tilegnelse af ordforrad. Eksem-
pelvis kan navnes varierede typer af sorteringsgvelser, som baseres pa
forskellige semantiske relationer eller associationer (Henriksen 1995a: 48).

Det fremgar af observationsundersggelsen, at laerer I bruger mange og
varierede aktiviteter i sin undervisning - bl.a. supplerende kommunikative
Iytte- og samtalegvelser og en kreativ skriftlig gvelse. Da eleverne er forskel-
lige, er forskellige undervisningstilgange ngdvendige. Jo stgrre variation der
er i undervisningen, jo stgrre er sandsynligheden for, at undervisningen kan
imgdekomme elevernes behov.

Lerer II lgger stor vaegt pa differentieret, individuel undervisning bade
i forbindelse med lesning og i forbindelse med andre sproglige aktiviteter.
Der indgar ogsa en vis form for differentiering i forbindelse med valg af
frilesningsbgger i undervisningen hos de to gvrige lerere. Eksempelvis kan
nevnes, at lerer Il legger vagt pa, at eleverne selv finder frem til fri-
lesningsbgger, der er af passende svarhedsgrad for den enkelte elev. I de
kommunikative teorier betragtes sprogtilegnelsen som en individuel proces,
og derfor er undervisningsdifferentiering en af hjgrnestenene i den kommu-
nikative undervisning.

4.8. Laerernes rettelser og forklaringer, samt grammatikkens funktion

I det fglgende gores der rede for de tre lereres strategier og holdninger ved-
rgrende rettelser af elevernes fejl, sproglige forklaringer og grammatikkens
funktion i danskundervisningen.

Leerer I

I timerne er der kun ganske fa eksempler pa, at lareren retter elevernes fejl,
og i sa fald drejer det sig sjeldent om grammatiske fejl. Der er enkelte til-
felde, hvor lereren retter forkert udtale. Eksempelvis kan n@vnes lererens
forklaring pa, hvordan talordet fyrre skrives og udtales. Laereren udtrykker, at
hendes erfaringer med at bruge megen tid pa eksplicitte forklaringer af gram-
matiske regler ikke har givet det tilsigtede udbytte. Til gengzld satser hun pa,
at de grammatiske regler bruges implicit i flere sammenhange. Af og til vel-
ger hun dog at fokusere pd grammatiske regler, og i de tilfalde tager hun
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hovedsagelig udgangspunkt i de regler, som har vist sig at volde hendes ele-
ver problemer, og som kan virke forstyrrende i en kommunikationssituation.
Eksempelvis kan n®vnes talordene og bgjningen af de mest gaengse ure-
gelmassige verber, som er vidt forskellige fra islandsk. I den forbindelse kan
udenadslere og automatisering ikke undgés. I observationsugen fokuseres
der netop pa talordene, og derfor l&gger hun vaegt pa, at eleverne trenes i
talordene savel mundtligt som skriftligt. Lererens udgangspunkt er, at tal-
ordene ligesom andre sproglige feenomener bedst leres i brug. Lareren
fremhaver, at hun finder det vigtigt, at eleverne ikke bliver forstyrret, nar de
taler dansk. Derfor retter hun sjeldent eleverne. Det er kun i de tilfelde, hvor
eleverne laver gentagne fejl, fx pa grund af forskelle mellem dansk og is-
landsk, at hun retter fejlen. Det ggr hun ganske diskret og fortsatter sé det
videre arbejde:

L. Hann vinnur i verksmidju. Hvernig segirOu pad a donsku? [Hann vinn-
ur { verksmioju. Hvordan siger du det pa dansk?]

E. Han arbejder i et trykkeri.

L. Pd, pd.

Generelt kan det siges, at leereren i hgjere grad satser pa forstaelighed end
korrekthed:

[L. Prgven. Jeg %jorde dette pa fglgende vis: tyve spgrgsmal og jeg lod
hvert spgrgsmal eller hvert punkt telle to, dvs. ét point for sproget og ét
point for svaret. Jeg vil dog fremhave, at jeg trak ikke serlig meget fra,
selv om der var tale om et eller to forkerte ord. Hvis jeg kunne la&se set
ningen pa dansk, og jeg forstod det, der blev sagt, sa gav jeg rigtigt for
det. Men hvis man skrev altsé en halv setning pa islandsk og sa en halv
pé dansk, sa var det det samme som forkert. Jeg markerede lidt, hvor der
er fejl og ®ndrede lidt ind i mellem og sadan noget, men det er ikke ens-
betydende med, at jeg har trukket fra for det. Jeg gav altsa kun rigtigt for
det sproglige, safremt jeg forstod jeres dansk.]

Laerer 11

Hos lerer II er der i de observerede timer ikke tale om eksplicit undervisning
i grammatik som et s@rskilt punkt pa dagsordenen. Til gengeld indeholder
det hefte, lereren har udarbejdet, nogle centrale grammatiske regler og gvel-
ser, hvor reglerne indgves. Mange af gvelserne knyttes til de leste tekster. |
de observerede timer er der nogle eksempler pa, at lereren retter elevernes
fejl eller giver sproglige forklaringer:

L. ‘Pd getur ekki sagt’: [Du kan ikke sige:] “han gdr pd hver morgen”,
‘heldur segir pu’: [‘det du siger er’:] “Hver morgen tager han til Jylland”.
‘Pu notar sognina’: [Du bruger verbet:] “af rage” ‘svona um styttri ferdir,
pd segir pui’: [‘altsd om kortere rejser, siger du’:] “Hver morgen tager han

til Jylland” .
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Leareren papeger desuden, at det méske er enklere at bruge pronomenet den
om historien i stedet for at gentage substantivet. Saledes kunne s@tningen
lyde: Den foregdr om sommeren i stedet for: Historien foregdr om sommeren,
og ligeledes i stedet for at sige: Molboerne havde fdet besog af en stork
kunne man sige: De havde fdet bespg af en stork. Desuden ggr lereren ele-
verne opmarksomme pa, at der er betydningsbarende forskel pa et fré og
en fro.

Lererens princip er, at arbejdet med grammatikken og de sproglige for-
klaringer skal knyttes til det gvrige sproglige arbejde. De h®fter, som l@reren
har udarbejdet i tilknytning til leste tekster, indeholder centrale grammatiske
tommelfingerregler og forskellige typer sproglige opgaver. Eksempelvis kan
navnes indholdsspgrgsmal, udfyldningsopgaver og stilgvelser i form af en
slags referat af de laeste tekster, hvor eleverne gengiver indholdet, trekker pa
det centrale ordforrdd i teksterne (herunder kollokationer og idiomer) og
anvender de grammatiske regler. Laereren lagger vaegt pa, at eleverne selv er
ansvarlige for rettelserne af det sproglige arbejde. Da opgaverne stort set er
bundne, har lereren udarbejdet lgsningshefter til de forskellige opgave-
hafter, der bruges i det individuelle differentierede arbejde. Eleverne bruger
disse Igsningshafter til selv at rette deres opgaver. Det er helt tydeligt, at
eleverne er vant til denne fremgangsmade, idet de selv beder om lgsnings-
haefterne og gar i gang med at rette deres opgaver.

Nar eleverne er i tvivl om rigtigheden af det, de har skrevet, henvender de
sig ofte til lereren og beder om hans hjelp. Lereren vejleder eleverne i det
sproglige arbejde, og hvis eleverne gnsker det, giver lereren en eksplicit
grammatisk regel eller forklaring:

[E. Gudmundur hgr lige her, det hele er forkert hos mig.

L. Hva’ behar’?

E. Jeg forstar ikke noget af det. Det hele er forkert.

L. Med “ndr” og “da”.

E.Ja.

L. Aha. Jo hgr nu her, tommelfin gerreglen er sddan, at du bruger “da” om

noget, som ikke gentager sig, jf. fx “da jeg var lille” - sa mener man altsd,

da man var ung. Endvidere bruger du “da” om noget, som ikke gentager

g. Og du bru%er ogsd “da”, nar du fortzller om noget, der er sket for i

tlden “Da jeg bes¢gte min ven i fjor” og sddan noget. “Ndr” bruger du til

gengaeld i nutid og fremtid om det der gentager sig. “Nar vejret bliver
godr” eller noget i den stil altsa. ‘Nér det regner’ .

Leerer 111

I de observerede timer arbejdes der ikke eksplicit med indl@ring af gramma-
tik. T samtaler med mig forteller leereren, at han har udarbejdet sma hafter
med grammatiske hovedregler og skriftlige opgaver i tilknytning til dem.
Han finder det vigtigt, at eleverne opnar ferdighed i at skrive sproget, og i
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den forbindelse er grammatisk viden afggrende. I interviewet n@vner han
vigtigheden af, at grammatiske regler forklares eksplicit. I den forbindelse
legger han vegt pa at drage sammenligninger mellem dansk og islandsk
grammatik. I arbejdet med grammatikken skriver eleverne ofte bundne skrift-
lige @velser, hvor de anvender reglerne. Opgaverne knytter sig ikke direkte til
leerebogen, og de indeholder alment ordforrad, som lereren ved, at eleverne
kender.

I elevernes tale forekommer der nogle udtalefejl, is@r i forbindelse med
talordene. Lareren valger ikke at rette eleverne, nar de taler dansk, idet han
frygter, at det vil forstyrre dem og evt. virke hemmende. Det helt afggrende
er, at eleverne far sagt s meget pa malsproget som muligt, og i den forbin-
delse er det ifglge lereren vaesentligt, at de fglger sig trygge. Korrektheden
kommer efterhanden. Der er nogle eksempler p4, at lereren retter elevernes
udtale af enkelte ord. Eksempelvis kan n@vnes udtalen af pronomenet de og
substantivet kvinde.

Der er ogséa eksempler pd, at lereren retter indholdet i det, eleverne siger.
Dette h&nger sammen med lererens opfattelse af, at dansk skal bruges og op-
leves som kommunikationssprog, dvs. at det ikke kun bruges som en slags
gvelsessprog. Séledes er der eksempler pa, at lereren retter misforstaelser
eller fejlagtige oplysninger i teksterne, og i det eleverne udtrykker. Eksem-
pelvis kan n&vnes, at i teksten fortelles det, at man i Tivoli kan se fyrvarke-
ri én gang om ugen. Lereren mener at have hgrt, at dette sker oftere, og der-
for synes han det vigtigt, at eleverne far de rigtige oplysninger:

L. Det er kun lprdag aften, man kan se fyrveerkeri ved midnatstid. Jenny
er det rigtigt?

E.Ja.

L. Er det rigtigt Audur? (spgrger mig).

A. Hvad undskyld?

L. At, at man kun kan se fyrvaerkeri ved midnatstid pé lgrdag aften? Er det
ikke to gange om ugen?

A. Jo mindst.

L. Mindst to gange om ugen.

A.Ja. Jeg tror det er onsdag, Igrdag, sgndag.

L. Onsdag, lgrdag, sgndag. Ja, det havde jeg hgrt.

Analyse

Alle tre lerere arbejder med grammatik i deres undervisning. Larer II og III
leegger veegt pa eksplicit viden om grammatik, og pa at eleverne implicit
bruger reglerne. Disse to laerere har udarbejdet haefter med grammatiske
regler og skriftlige gvelser i tilknytning til disse. Larer II’s hefte knyttes til
ordforrad og indholdet i de leste tekster, mens lerer III hovedsagelig integre-
rer grammatikken og skriftligt arbejde, is@r i form af bundne stilgvelser.
Learernes forsgg pa integrere arbejdet med grammatikken i tekstlaesning og i
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forskellige skriveaktiviteter, hvor der legges vaegt pa at aktivere nyt ordfor-
rad, ma forekomme mere meningsfuldt for eleverne, end hvis grammatikken
primeart optreder isoleret, hvilket i hgj grad er kendetegnende for gramma-
tik- og overszttelsesmetoden, og som ifglge spgrgeskemaundersggelsens
resultater preger fagtraditionen i dansk (jf. III.A.3.7.8.).

Larer I og IIT legger vaegt pa bevidstggrelse om grammatiske regler,
mens lerer I i hgjere grad leegger vaegt pa implicit brug af sprogets formreg-
ler. Laerer I betoner vigtigheden af, at de strukturer, der volder problemer,
automatiseres. Inden for de kommunikative metoder anses sproglig reflek-
sion eller sproglig bevidstggrelse som indl@ringsfremmende, forudsat at den
henger sammen med den enkeltes indleringsproces (se [.A.5.3.1.). Automa-
tisering af de sproglige regler, der volder eleverne problemer, anses for at
vare et vigtigt led i at ggre eksplicit viden til implicit viden (se figur 8). Det
er kendetegnende for arbejdet med grammatikken hos lerer I og til en vis
grad hos lerer 11, at grammatikken ikke optreeder som et selvstendigt punkt
pa dagsordenen. I stedet inddrages, forklares og automatiseres de gramma-
tiske regler, nar eleverne har brug for det. Pa dette punkt adskiller leerernes
undervisning sig fra det, som er kendetegnende for de strukturbaserede me-
toder, hvor de grammatiske regler gennemgés pa baggrund af et pa forhdnd
bestemt forlgb med den traditionelle deskriptive grammatik.

Selv om lerer I og I1I leegger vaegt pa en vis grammatisk korrekthed i for-
bindelse med det skriftlige arbejde, giver de udtryk for at eleverne ikke skal
rettes, mens de taler. Ifglge de kommunikative metoder bgr rettelser finde
sted pa et tidspunkt, hvor det pageldende fenomen er i opmarksomhedens
fokus. Endvidere betones vigtigheden af, at sprogindleringen finder sted i et
trygt miljg (Holmen 1988). Larer I og III’s holdninger til rettelser ser saledes
ud til at falde i trdd med det kommunikative indleringssyn. Det samme
gaelder lerer II’s vagtning af elevautonomi, og af at eleverne selv skal vere
ansvarlige for det sproglige arbejde og rettelser af dette.

4.9. Eksempler pa hvordan dansk dagligdag, samfund og skikke indgar
i undervisningen
De tre lereres undervisning er i hgj grad bundet af undervisningsmateria-
lerne. De udarbejdede lerebgger indeholder forskellige autentiske tekster om
danske forhold, og de mange danske romaner, der leses, giver indsigt i dansk
kultur og samfundsforhold. Endvidere giver de lyttetekster, der bruges, en vis
indsigt i dansk kultur. Det bgr dog navnes, at blandt de ekstensivt leste tek-
ster, foreckommer enkelte tekster, som er blevet oversat fra andre sprog til
dansk. I de observerede timer er der ikke eksempler pa, at lererne eksplicit
arbejder med dansk samfund, kultur eller danskernes hverdag. Det sociokul-
turelle aspekt indgar indirekte gennem det indhold, der arbejdes med fx gen-

454



nem laesning af tekster og ved at lytte til tekster pa lydband. Desuden indgér
disse komponenter indirekte i de sproglige aktiviteter, herunder i interaktio-
nen i klassevarelset. Fokus i aktiviteterne er dog oftere pa selve sproget og
pa treening af ferdigheder end eksplicit pa det sociokulturelle aspekt.

I interviewet blev lererne spurgt om, hvorvidt de har inddraget dansk kul-
tur og samfundsforhold i deres undervisning ved at etablere direkte kontakt
mellem deres klasser og danske elever, dvs. i form af brevveksling, besgg af
danske elever eller elevrejser. I det fglgende inddrages ogsa lerernes besva-
relser af dette spgrgsmal.

Laerer 1

Lerer I legger veegt pa en tematisk tilgang i undervisningen, og hun under-
streger vigtigheden af, at eleverne skaffer sig baggrundsviden om de forhold,
de skal udtrykke sig om. I observationsugen arbejdes der med temaet skole,
og de materialer, der arbejdes med, belyser dette emne fra flere sider. Saledes
inddrager lerer I supplerende tekster, som knyttes til temaet skole. Det drejer
sig dels om trykte tekster, dels om kommunikative lyttetekster. I gennemgan-
gen af teksterne er der eksempler pé, at der fokuseres pd danske samfunds-
forhold:

L. Hvor mange ars skolepligt er der i Danmark? Valur, hvor mange ars
skolepligt er der i Danmark. @h. skolepligt. Vi har 10 ars skolepligt i Is-
land, hvor mange ars skolepligt er der i Danmark Pérunn?

E. Ni.

L. Ni ar, det er kun ni ar.

Lareren fortaller, at den klasse, som observationerne fandt sted i, ikke har
skrevet sammen med en dansk klasse eller pa anden made har veret i direk-
te kontakt med danskere. Hun n@vner, at hun tidligere har haft erfaringer med
kontakt af denne slags, og at de erfaringer har vaeret yderst positive.

Laerer 11

Der er ingen eksempler pa, at leereren eksplicit inddrager danske kultur- eller
samfundsforhold. Det er kun indirekte i gennemgangen af undervisningsma-
terialerne, at dette aspekt tilgodeses:

L. “Abenrd, det er navn pi en by”.

I en anden sammenh&ng udtrykker l&reren, at eleverne bgr kende til Molbo-
historierne:

[L. Her kommer sa kendte historier, som I selvfglgelig kender, ikke ogsa?
E. Jo/Nej (hgres pa en gang).
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L. Jo kan I ikke huske, at vi en gang laeste sddanne Molbohistorier?
E.Ja (+ noget der ikke kan hgres).

L. Ja netop. Det er den fgrste historie, som jeg forsggte at fortelle jer pa
dansk. Den handlede netop om brgnden.]

Den klasse, som observationerne fandt sted i, har ikke haft direkte kontakt
med danskere. Lareren udtrykker, at han tidligere har haft positive erfaringer
med brevveksling, elevbesgg og elevrejser. Lareren giver udtryk for vigtig-
heden af siadanne kontaktformer, idet de giver eleverne mulighed for at
komme tet pa det danske folk. Den umiddelbare kontakt med danskere giver
en vigtig oplevelse af Danmark og danskernes levevilkar. Ifglge l@reren er
dette vigtigt, da undervisningsmaterialet i for ringe grad fokuserer pa kultur-
formidling. Endvidere forudsatter den direkte kontakt med danskerne, at
eleverne bruger malsproget i konkrete situationer. Han finder brevveksling
for ensformig i l&ngden og navner, at udveksling af bandmaterialer (lyd- og
videobdnd) ogsa kan anvendes.

Laerer II1

Lerer III udtrykker, at han sa vidt muligt forsgger at belyse danskernes leve-
vilkar og danske samfundsforhold i sin undervisning. Learerens indstilling er
den, at man mé have en vis forstaelse for og viden om forholdene i et land,
hvis man skal kunne bruge nationens sprog. Lareren n@vner i samtaler med
mig, at han har arbejdet en del med turisme, og at de erfaringer har @ndret
hans syn pa danskundervisningen. Séledes har han oplevet, at man bliver helt
til grin, nar man konfronteres med en dansker eller en nordbo, hvis ikke man
har en vis viden om landet og nationen. Derfor bruger han enhver lejlighed
til at give eleverne indsigt i danske forhold, samtidig med at de ved hjalp af
teksterne og det sproglige arbejde i timen udrustes med et ordforrad, der sat-
ter dem i stand til at kommunikere pa dansk. I sine forsgg pa at formidle
oplysninger om dansk virkelighed, drager lereren gerne paralleller mellem
danske og islandske forhold. Ifglge lereren har dette til formal at knytte tek-
stens indhold til elevernes viden og erfaringer. Teksten skal frem for alt virke
vedkommende for eleverne, og de skal fornemme, at den formidler oplysnin-
ger om faktiske forhold, som er relevante, nar man bruger sproget. Fglgende
eksempel viser, at lereren ikke ngjes med, at eleverne lgser den sproglige
opgave. De skal ogsa tenke over den ydre virkelighed, teksten refererer til:

5. I;Ivad med at, at Danmark styres fra Christiansborg? Hvad siger du om
et

E. Forkert.

L. Er det forkert ja? Hvorfra styrer man et land? Et demokratisk land, et
land som er, har folketing og regering. Hvorfra styres Island for eksem-
pel? Hvem styrer Island?

E. Vigdis.
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L. Vigdis. Hvad? Styrer Vigdis Island i virkeligheden?

E. Nej (mange pa en gang).

L. Hvad, hvad sa med dronning Margrethe i Danmark og hendes lille hund
og det hele som, som man ledte efter i flere dage sidste efterar? Hvad sa
med hende? Tror I, at hun styrer Danmark?

E. Nej.

L. Hvad siger du? Nej, hvem er det, som styrer Danmark? Det er jo vigtigt
at vide. Er det maske nogle nede ..., hvad man kalder det, nede 1 Briissel,
EBS eller hvad det nu hedder det hele. Har Danmark méske tabt sin selv-
stendighed? Er det virkeligheden?

E. Nej.

L. Ja, det ma I vide, kom s& ud med det Elva. Hvem styrer Danmark? Er
det ikke folketinget? I virkeligheden skulle der vare et folketingsvalg i
Danmark hvert fjerde ér. Jeg synes, det er meget, meget oftere i Danmark.
Men sé vaelger man folketingsmedlemmer. Folketingsmedlemmerne vel-
ger jo regering og ministrene. Og jeg tror, det er regeringen, som styrer
landet, som i Island, ikke sandt?

Ligesom de andre klasser har lerer III'’s klasse ikke haft erfaringer med
elevrejser, elevbesgg eller brevveksling med danskere. Lareren n@vner, at
han tidligere har haft positive erfaringer med sddanne kontaktformer. Saledes
rejste afgangsklassen dret fgr til Danmark, og ifglge l@reren var det ikke kun
selve elevrejsen, som var positiv for deres indlering af dansk. Eleverne arbej-
dede serigst med at forberede rejsen, og det var helt tydeligt, at de oplevede
en klar hensigt med at lere dansk. Ifglge lereren er det af stor betydning i
sprogindl@ringen, at eleverne oplever, at der er en fornuftig hensigt med at
lere sproget.

Analyse

De tre lerere anser det sociokulturelle aspekt for at vere en vigtig kompo-
nent i danskundervisningen. Lerer II anser det for at vaere problematisk,
hvor ringe vagt der legges pa det sociokulturelle aspekt i lerebggerne. Lee-
rer [ legger vaegt pa, at eleverne ma have en baggrundsviden om danske
forhold og have tilegnet sig det ngdvendige ordforrad for at vere i stand til
at udtrykke sig om et emne. Derfor foretraekker hun i sin undervisning en
tematisk tilgang, hvor det sociokulturelle aspekt medtankes. Larer I1I under-
streger vigtigheden af det sociokulturelle aspekt og han forsgger s& vidt mu-
ligt at inddrage aktuelle emner om dansk kultur og samfundsforhold, hvad
der ogsa fremgar af de observerede timer. De tre l&rere er bevidste om vigtig-
heden af at medtenke det sociokulturelle aspekt, men det er forskelligt, hvor-
dan denne komponent indgér i undervisningen. Saledes inddgar det sociokul-
turelle aspekt implicit i undervisningen hos lerer II, hvorimod lerer I velger
at koncentrere det sproglige arbejde i klassen om nogle temaer, hvor det kul-
turelle aspekt integreres. Larer III forsgger eksplicit at inddrage det sociokul-
turelle aspekt. Sociokulturel kompetence betragtes som en ngdvendig kom-
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ponent i kommunikativ kompetence (se 1.A.5.2.5.). Inden for de kommu-
nikative teorier legges der vaegt pa, at der er kongruens mellem elevernes
erfaringer og deres indl@ringsmassige niveau pa den ene side og deres brug
af malsproget pa den anden side. Integration af det sociokulturelle aspekt og
brug af malsproget falder derfor i trad med de kommunikative metoder.

Ingen af de tre observerede klasser har deltaget i elev- eller brevveksling
med danske eller nordiske klasser. De positive erfaringer, lererne tidligere
har haft med denne type kontakt, tyder pé, at der kan ligge et stort holdnings-
massigt og indleringsmassigt potentiale i direkte kontakt med danskere eller
andre nordboere. Det h&enger sammen med, at denne type kontakt pa én gang
giver eleverne oplevelsen af at bruge dansk til kommunikation og at opleve
dansk kultur pa egen hand, hvilket kan betyde, at de i hgjere grad oplever en
meningsfuld hensigt med at lere dansk. Larerne fremhaver dog, at kontakt
af denne art ikke er uproblematisk, dels fordi rejserne er meget dyre, dels
fordi de krever et stort planleegningsarbejde, der kan vere meget belastende
for lreren oveni en lang arbejdsdag.

4.10. Hjemmearbejdet og dets funktion i timen, disciplin og det
affektive klima i klassen

I dette afsnit fokuseres der pa laerernes strategier i forbindelse med hjemme-

arbejde og disciplin pa baggrund af observationerne og de oplysninger, som

lererne gav i interviewet. Herefter ggres der rede for det affektive klima i

klassen.

4.10.1. Hjemmearbejdet og dets funktion i timen
Lektier spiller en central rolle i de tre leereres undervisning, bade med hen-

blik pa elevernes arbejde uden for skolen og som en fast sgjle eller kerne i
den observerede undervisning. Larernes holdninger til hjemmearbejdet samt
dets art og funktion er dog forskellig i de tre l&reres undervisning.

Leerer 1

En del af alle de observerede timer gér med at gennemga og hgre eleverne i
lektien. Hjemmearbejdet bestér i intensiv og ekstensiv lesning af tekster og
sproglige opgaver - tekstforstaelse, skriftligt arbejde og ordforradsarbejde -
primert i tilknytning til lerebogens tekster. Lereren navner, at hun finder det
vigtigt, at arbejdet med dansk bade foregar i skolen og hjemme. Endvidere
navner hun, at eleverne arbejder mere serigst, hvis de ogsa skal yde en ind-
sats uden for timerne. Lareren n@vner, at da eleverne sjeldent bruger dansk
uden for skolen, spiller lektien en vigtig rolle, bl.a. som led i at gge inputtet
pa malsproget og den sproglige beskzftigelse. Lareren legger vaegt pa, at
eleverne oplever, at hjemmearbejdet lgnner sig. Derfor baserer hun en del af
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arbejdet i timerne pa lektien. Dette ggr hun for disciplinens skyld og for at
give eleverne anledning til at bruge méalsproget, bl.a. ved at gentage det ord-
forrad og den viden, de er ved at erhverve sig gennem lektierne. Foruden
gennemgang af hjemmearbejdet - som ofte finder sted i dialog mellem -
reren og eleverne - forsgger lereren at give eleverne lejlighed til at bruge det
nye ordforrad, der forekommer i teksterne. Det sker fx ved, at eleverne lytter
til supplerende lyttematerialer, l&eser supplerende tekster om beslegtede em-
ner, laver samtalegvelser eller skriver tekster i tilknytning til de emner, der
arbejdes med. Det vigtigste er ifglge lereren, at eleverne aktivt bruger den
nye viden i s mange sammenhange som muligt.

Eleverne tager hjemmearbejdet som en selvfglge, og gennemgangen af
hjemmearbejdet i timerne tyder pa, at de har orden i deres sager, idet de spon-
tant svarer pa lererens spgrgsmal. Der er to eksempler pa, at enkelte elever
ikke har kunnet lave deres lektier. Den ene kommer til leereren i timens be-
gyndelse og forteller om sin forsgmmelse, og den anden giver en forklaring
i timen, som lereren accepterer. Tilsyneladende tillader de sig ikke at komme
uforberedt uden at have en acceptabel undskyldning, da de ved, at lereren vil
basere arbejdet i timen pa lektien. Gennemgangen af lektien har ogsa den
funktion at give eleverne feedback pa deres hypotesedannelser:

[L. Hgr nu her, lad os nu se pa det, som I skulle lave hjemme til dagen i
dag, som er gh “side ét hundrede og fire”.

E. Ja det er, hvad jeg fgjorde. Det vidste jeg nok.

L. “Et hundrede og fire. Det er skoleskemaet”. I skulle i forts@ttelsen
skrive, hvad ordene hedder pa dansk. Vi begynder her (peger pé eleven).
Sigmundur! Sig os ... Tal sd hgjt og tydeligt, s alle kan nd at rette.
Handavinna?

E. “Slojd” ]

I slutningen af timen giver lereren lektie for. Hvis eleverne synes, l®reren
giver for meget for, udtrykker lereren klart, at det er hende, som bestemmer.
Det vidner om, hvor stor vagt lereren l&gger pa lektien, at hun ikke ngjes
med at ggre rede for lektien pd modersmalet, men ogsa skriver det, de har for,
pa tavlen:

[L. Hvis I er feerdige, sa har jeg skrevet her gﬁ tavlen det, I har for hjemme
til pé torsdag. Tag fat skriv ned. Tag fat 106 og 107 til pa torsdag. Tag fat
2 sider. Vi forts@tter med tallene i n®ste time

E. Hvorfor skal vi have sa meget for hjemme?

L. To sider! (lyder meget forarget). Lad vaere med at drille mig.]

Laerer 11

Lektien spiller en central rolle i l&rerens undervisning. Det er dog forskelligt,
hvordan hjemmearbejdet planlegges, og hvor stor en rolle lektien spiller i
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selve undervisningstimerne. Hele klassen har den samme lektie for til man-
dagstimerne, mens der for de andre timers vedkommende stort set er tale om
individuelle opgaver, som varierer i lengde og sverhedsgrad (jf. de hafter
lereren har udarbejdet til differentieret arbejde). Eleverne laner lererens 1gs-
ningshafte og retter selv det individuelle, differentierede arbejde. Lareren
kontrollerer jevnligt elevernes arbejde, og i slutningen af vinteren giver han
eleverne arskarakter.

Af og til leser eleverne en roman. Desuden skriver de nogle fristile, der
skal afleveres inden for en bestemt tid. Hvis eleverne ikke kan aflevere stilen
til aftalt tid, kan de godt aflevere to i den efterfglgende uge. Det er den en-
kelte elevs ansvar at planlegge sit arbejde. I mandagstimerne, hvor eleverne
har den samme lektie for, er der tale om fzlles gennemgang af lektien. For at
spare tid ngjes lereren med at gennemga de sproglige opgaver, der gives for
i tilknytning til de laste tekster. Han mener, at det er helt afggrende, at ele-
verne arbejder med malsproget. Dette har eleverne allerede gjort hjemme, og
derfor er det underordnet, om hver eneste skriftlige fejl rettes eller ej.
Tekstlesningen sker pa elevernes ansvar. Lereren legger vagt pa, at klassen
er med til at bestemme, hvor meget hjemmearbejde der gives for. Nar
hjemmearbejdet fastsettes, foretrekker laereren at have eleverne med i
beslutningsprocessen. P4 den méade ggres de medansvarlige i, hvor meget
hjemmearbejde det er rimeligt at forvente. Lereren udtrykker, at denne frem-
gangsmade foretraekkes for at forpligte eleverne til at overholde de aftaler,
som lerer og elever treffer i fellesskab:

[L. Lad os bestemme noget til neste mandag. Hvad finder I rimeligt? Var
det for meget, det I havde for til dagen i dag?

E. Mange svarer pa en gang. Ja (nogle stemmer). Nej (nogle stemmer). Ja
det var lige i overkanten (hgres fra én elev).

L. Skal vi méske ngjes med. Kan vi fx altsd tage novellen? Der er en no-
velle i bogen “Dagdriveren” er den for lang eller?

El. Hvad, hvem?

El. Skal vi s springe over ...?

L. Nej, nej vi springer ikke noget over. Vi tager det hele.

E2. Skal vi lese hen til novellen eller ...7

E3. Skal vi l@se hen til den eller ogsa lese den?

L. Hvad synes 1?

E3. Hen til den.

E4. Hen til den.

L. Helt i orden. Helt i orden. Lad os le@se hen til den.

E1. Hvilken side er det?

L. Det sidste I leeser er novellen: “Tante Marie” ]

Lareren legger vagt pa, at eleverne planlegger deres arbejde over lengere
tid:
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[L. Jeg skal sa bare lige gentage det, som jeg sagde sidste gang, at neste
uge er den sidste inden paske, og I ved, at I sandsynligvis rejser allerede
torsddag. Séaledes at ... Det er det her med disse fristile, som I har kempet
med.

E. Hvornar skal vi vere ferdige med Mellemgade?

L. Ja, den skal vere ferdig inden péske. Det talte vi om i begyndelsen.
Mellemgade ferdig inden paske. Aﬁe kapitler og alle fristile.]

De fleste af eleverne ser ud til at lave deres hjemmearbejde. Nar lereren
spgrger, om de har naet at lave lektien hjemme, svarer neasten alle Ja i kor.
To tilkendegiver dog, at de ikke har naet at lave det, de skulle, og lereren ud-
trykker, at det betragter han som deres problem.

Leerer 111

Lerer III fremha@ver hjemmearbejdets vigtighed. Som regel fér eleverne lek-
tie for, og lereren kontrollerer jevnligt deres arbejdsindsats. Han anser indi-
viduelt ansvar for at vaere af stor betydning, dvs. at eleverne er ngdt til at tage
fat og keempe, indtil de har niet det tilsigtede resultat. Han mener, at ny viden
sidder bedre fast, hvis man har mattet anstrenge sig.

I observationsugen l@ser eleverne en frilesningsbog. Af den grund gives
der ikke sd meget hjemmearbejde for i lerebogen som normalt. Lareren op-
lyser, at han forsgger at kontrollere elevernes hjemmearbejde ved at hgre dem
i lektien. Da der kun er 13 elever, kan denne kontrol godt lade sig ggre. Han
gér ikke rundt i klassen og checker, hvorvidt eleverne har last hjemme, men
da klassen er ret lille, kan han ni at stille alle spgrgsmal og pa den made fglge
med i, hvorvidt eleverne har lavet deres lektie. Desuden tager han elevernes
bgger for at fglge med i, hvordan det gar med det skriftlige arbejde:

[L. Jeg overvejer at tage jeres bog med mig. Sa vil jeg lige kigge pa det, I
har lavet hjemme. I har mere end nok at lave til dagen i morgen.]

Eleverne vaelger i samarbejde med lareren en frilesningsbog. Inden péaske
skal eleverne aflevere en fristil om bogens indhold. La&sningen af bogen og
det skriftlige arbejde (dvs. fristilen) sker pa elevernes eget ansvar. Laereren
fremhaver over for mig, at han finder det vigtigt, at eleverne overholder tids-
fristen. Da paskeferien nu n@rmer sig, og tidsfristen til at aflevere fristil og
frilesningsbgger er ved at vere udlgbet, starter lereren timen med at spgrge
eleverne, om de har deres fristile med. Eleverne svarer spontant, at selvfgl-
gelig har de det:

[L. Hgr lige, er der nogle, der har deres fristile med?
E.Ja, ja, ja selvfglgelig.]
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Det fremgér klart, at leereren forventer, at eleverne yder deres bedste. I en af
undervisningstimerne forteller lereren, at han har modtaget to fristile om
bogen dagen fgr. Af den grund begynder han at diskutere stilens l&ngde og
giver udtryk for, at han synes, at den ene af de to stile ikke er tilstrakkelig
lang.

4.10.2. Disciplin og det affektive klima i klassen
Det er kendetegnende for de tre l@reres undervisning, at undervisnings-

timerne bruges godt. I det fglgende ggres der rede for arbejdsdisciplin og det
affektive klima i de tre lereres undervisning.

Laerer 1

Som det fremgar af oversigten over undervisningstimernes indhold (se tabel
72), er timerne godt planlagt. I den stgrste del af timen arbejder eleverne med
forskellige sproglige aktiviteter i tilknytning til lektien. Eleverne ser ud til at
arbejde flittigt og velorganiseret. Pa deres hurtige reaktioner pa lererens ud-
spil kan man marke, at de fglger godt med i arbejdet og er interesserede i det,
de laver. De virker glade, og de ser ud til at vaere meget motiverede for at
arbejde med dansk. Ind imellem bliver stgjniveauet lidt hgjt, og det tolererer
lzreren. Det er helt tydeligt, at eleverne respekterer leereren. I det gjeblik hun
tilkendegiver, at hun synes der bliver for meget larm, falder de til ro. Det er
pafaldende, hvor serigst eleverne tager deres arbejde. Nar de fx ikke kan Igse
opgaven til lyttegvelsen efter at have hgrt den én gang, beder de lereren om
at spille den en gang til, sa de kan fa de oplysninger med, de mangler. Et
andet eksempel pa god arbejdsmoral er, nér nogle elever spgrger efter at de
er ferdige med opgaven: ‘Hvad eigum vid ad gera svo?’ [‘Hvad skal vi sa
lave?’] Og sidst, men ikke mindst, ser det ikke ud til at rokke ved elevernes
ro, at klokken ringer.

Der ser ud til at herske et godt forhold mellem lereren og eleverne - ofte
kendetegnet ved et humoristisk spil. Lereren har en levende personlighed, og
hun omgas eleverne frit og direkte. Hun er pa én gang venlig og bestemt. Hun
kan vare hurtig i vendingen og siger tingene lige ud, men ogsa humoristisk.
Det er karakteristisk for lereren, at hun pa én gang viser eleverne velvilje,
opfordrer dem med positiv feedback og stiller krav til dem. Hun legger vegt
pa, at de ved, hvad der forventes af dem, og pa at de ordensregler der ved-
tages, bliver overholdt. Samtidig ggr hun ikke vrgvl over smating, hvad der
forarsager en livlig stemning i forholdet mellem l@reren og eleverne.
Leareren udtrykker ogsa over for mig, at hun synes det er vigtigt, at de har det
sjovt sammen pa skolen. Dette ser eleverne ud til at satte pris pa, og ofte
kommer de med morsomme bemarkninger, som l@reren tolererer. Nogle
gange kommer eleverne med bemarkninger, som i begyndelsen kan virke
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som mangel pa motivation. Den lette stemning i klassen og den korte tid, der
gér inden eleverne er i gang med deres arbejde, viser dog, at deres reaktio-
ner er del af et spil mellem dem og lzreren:

[L. Ja. Hvad siger I sa? Hvad ggr vi nu?
E. Ingenting.
L. Ingenting. Lad os nu se.]

Lareren fglger godt med i elevernes arbejde, og hvis hun mener, at de ikke
har ydet deres bedste, opfordrer hun dem til at tage sig i agt og anstrenge sig
mere for at opna bedre resultater:

[L. Ved du hvad, du kan ikke tillade dig at fa sa lav karakter. Du ma lese
den igen. Det gar ikke. Du skal bare hente et andet eksemplar af bogen og
tage prgven pa mandag med de andre. Det er lige fgr, at jeg ikke afleve-
rer det her. Ja, sddan ser det altsd ud. De som fik lavere end fem herinde,
de tager prgven igen pad mandag. Plus de to andre som mangler at tage den
og sa slut med det.]

Leerer 11

Som det fremgar af undervisningstimernes indhold (se tabel 73), gar det
meste af den aktive undervisningstid med sproglig beskeftigelse. Den hold-
ning, at timen skal bruges optimalt, kommer ogsa ofte til udtryk hos lereren,
idet han legger veegt pa, at hvert minut skal udnyttes:

[L. N4 sé er det den rgde bog, keere venner. Se nu at komme i gang. Side?

Afsnit? Okay, hvor langt var vi naet?

E. Side tolv.

L. Skal vi begynde pa side tolv? Hvad? “En ddrlig handel” stemmer det?
E. Ja (i kor).

L. “Pa side tolv varsgo ...
L. N&, hgr nu her I er selvfglgelig feerdige med det hele.

E. Ja (nogle). Nej (nogle). Det var vanvittigt meget.

L. Tys. Okay, se sa at komme i gang, lad os begynde. Vi mé igennem ret
meget, sd vi ma ga rask til det. Lad os starte pa nummer ét.]

’

Eleverne gar meget serigst og disciplineret til veerks. Stemningen er afslap-
pet, og eleverne ser ud til at fgle sig godt tilpas. Eleverne er engagerede og
optagede af deres arbejde. Alt foregér effektivt og stort set gnidningslgst, og
ingen tid gar til spilde. Her er der tale om en arbejdsmoral, som l@reren
sikkert har indarbejdet over lengere tid. Nar eleverne arbejder individuelt
med lektien, kommer den gode arbejdsmoral klart til udtryk. Alle sidder
engagerede med deres arbejde. Nar de er ferdige med det, de skal, giver de
udtryk for, at de gerne vil fortsette:
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[E. Skal vi fortseette, nar vi er feerdige?
L. Er du feerdig? (forbavset).
E. Ja, kan jeg ikke godt fortsatte.]

I det individuelle arbejde styrer eleverne selv deres indsats. Nar de er feerdige
med en bog eller en tekst, gar de ganske stille til katedret og henter det rigtige
Igsningsheafte eller finder lererens notebog frem, enten for at undersgge hvad
der kan vealges bagefter, eller for at kunne notere i lererens bog, hvad de har
arbejdet med. I nogle tilfelde bestemmer de med det samme, hvad de
bagefter vil i gang med, eller de henter rad hos l@reren:

[E. Jeg er feerdig. Kan jeg nu tage “Ungkarlehuset”?
L. Ja vaersgo her er opgavehae tet. Du ma selv ind pa biblioteket for at
hente “Ungkarlehuset”.)

Til trods for at leereren leegger vaegt pa, at eleverne selv er ansvarlige for deres
arbejde, og derfor ikke gar rundt og kontrollerer dem, fglger han dog godt
med i det, de laver, og han forventer, at de har orden i deres sager. Til trods
for en venlig tone og samarbejdsvilje er det ikke til at tage fejl af, hvem der
har magten i de tilfeelde, hvor disciplinere forseelser dukker op. Det bgr dog
fremhaves, at det kun drejer sig om ganske fa tilfeelde. Stort set er der tale
om en venlig tone mellem lareren og eleverne og en gensidig respekt. I
mange sammenhange fremgér det, at lereren leegger vagt pa, at den enkelte
elev er ansvarlig for skolearbejdet, bade hvad angar det sproglige arbejde i ti-
merne og lektien. Lareren leegger desuden vagt pa, at hver elev er ansvarlig
for rettelsen af de sproglige aktiviteter. For at dette kan lade sig ggre, stiller
han sig selv til radighed og er desuden villig til at udlane de ngdvendige
hjelpemidler:

[L. Men hvis der er nogen, som er géet glip af noget af det, som vi lige har
gennemgdet, eller ikke er med pé det hele, sé kan vedkommende 1&ne min
bog (giver den til en elev). Du kan bare s13 op. Dette er skrevet med en
darllg skrift. Jeg haber dog, at du kan l@se det.]

Det fremgéar ogsa af flere ssmmenha&nge, at lereren er vant til at vise elever-
ne tillid. Der er mange eksempler pa, at leereren opfordrer og roser eleverne,
og der er kun ét eksempel p4, at leereren skaelder en elev ud.

Leerer 111

I de observerede timer bruges det meste af timen til forskelligt sprogligt ar-
bejde (se tabel 74). Nar eleverne kommer ind i klassen, tager de straks deres
bgger frem og gar i gang. Lereren signalerer klart, at det gaelder om at ga i
gang med det samme og bruge timen godt:
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[L. N&, goddag. Lad os se pa det, som jeg bad jer om at lave hjemme,
inden vi, inden vi begynder at sige noget om det. Se nu at komme i gang.
Op med bggerne og opgaverne. Vi skal bruge timen godt, gad vide om det
bliver snestorm i morgen.]

Der hersker fuldstendig arbejdsro i klassevarelset. Der er kun ét eksempel
pé, at en pige ikke har lavet sine lektier. Ifglge leereren er der tale om gen-
tagne forsgmmelser, og da lereren mener, at denne elevs problem ikke kan
Igses i timen, gnsker han, at hun kommer til ham efter timen, hvor han kan fa
lejlighed til at tale med hende i fred og ro. Bortset fra dette hersker der en god
arbejdsmoral i klassen. Alt gar gnidningslgst for sig, og der er ingen disci-
plinere problemer af nogen slags. Det er tydeligt, at lereren stiller krav til
eleverne bade i forbindelse med lektien og det sproglige arbejde i timerne.
Tidsfrister skal overholdes, opgaver skal have en vis standard, og man skal
deltage aktivt i undervisningen. Hvis der er tid til ekstra opgaver, sa er lere-
ren parat med supplerende materiale. Det nytter ikke noget, at nogle af ele-
verne kommer med indvendinger imod dette. Lareren holder fast ved sit, og
eleverne accepterer det med det samme:

L. Ja, okay. Sa vil jeg bede jer om at kigge her pa en opgave, som jeg har

E. Nej (nogle i kor).
L. Ja, ja det ggr vi lige nu (uddeler opgaven).

Forholdet mellem l@rer og elever er afslappet og behageligt. Der er mange
eksempler pa, at lereren roser og opfordrer eleverne. Der er intet eksempel
pa, at lereren skalder elever ud. Til gengeld er der flere eksempler pa, at han
viser sig behjelpelig. Lereren er ikke ude efter eleverne, men fglger godt
med i deres arbejde. Laereren bruger ofte kaelenavne, nar han taler med ele-
verne, og i det hele taget preges hans omgangsformer af menneskelig varme
og hjelpsomhed. Han udtrykker ogsé over for eleverne, at han er parat til at
hjelpe dem, ikke alene i klassevarelset, men ogsé efter skoletid. Eleverne ma
vare vant til et disciplineret arbejde. Det er tydeligt, at lereren legger vagt
pa, at eleverne serigst arbejder med danskfaget. I slutningen af timen spgrger
lereren eleverne, om min tilstedevearelse har forstyrret dem. Eleverne svarer
nej i kor. Da lereren tager afsked med mig, udtrykker han sin holdning til fa-
gets vigtighed:

[L. ... Jeg haber ogsi, at hun (jeg) har set, at vi ggr os umage med at leere

dette sprog, som sa mange mener ingen rolle spiller og bare er spild af tid,

at altsa, at leere dansk eller andre nordiske sprog. Men jeg ved, at hun ikke

ﬁr celnig i dette, og faktisk ikke jeg heller. Sa vi fortsetter med at ggre vores
edste.]
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Analyse

Alle tre lerere legger vegt pa hjemmearbejde for pa den made at sikre, at
eleverne ogsa arbejder med dansk uden for timerne. Observationsundersggel-
sen viser, at lererne fglger godt med i kvaliteten af elevernes hjemmearbej-
de, og de synes, det er vigtigt, at eleverne oplever, at et kvalificeret hjem-
mearbejde lgnner sig. Som fgr omtalt mgder eleverne sjeldent dansk uden
for skolen, og derfor har de meget begrensede muligheder for at afprgve
deres mellemsprog i interaktion, fx i direkte kontakt med danskere eller i
medierne. Af den grund er lererens strategier i forbindelse med hjemmear-
bejde af central betydning, idet lektien kan bidrage til at forgge elevernes er-
faringer med at bruge dansk. Det gelder savel receptiv som produktiv brug i
forskellige sammenhange (jf. hypotesedannelse samt inputtets og outputtets
betydning for elevernes sprogindlering, se afsnit 1.A.5.3.). Det fremgar af
den observerede undervisning, at lektiearbejdet primart bestér i intensiv og
ekstensiv lesning af tekster, ordforradsarbejde og forskellige aktiviteter i til-
knytning til leerebogens tekster, hvilket falder i trad med fagtraditionen i
dansk (jf. spgrgeskemaundersggelsens resultater i afsnit III.A.). Observa-
tionsundersggelsen viser ogsa, at alle tre leerere inddrager fri skriftlig produk-
tion i tilknytning til ekstensivt leste tekster.

Observationerne viser, at alle tre laerere baserer en del af deres undervis-
ning pa lektier. Det bgr dog fremhaves, at ingen af leererne bruger tid pa i de-
taljer at gennemga de leste tekster eller oversatte de tekster, der forventes
leest hjemme. Pa dette punkt adskiller deres undervisning sig fra det, der i hgj
grad er kendetegnende for fagtraditionen i dansk, jf. spgrgeskemaunder-
spgelsens resultater. Det er forskelligt, hvilken rolle lektien spiller i de tre
leereres undervisning. Leerer I legger vaegt pa gennemgang af lektien pa en
sddan made, at eleverne bruger det ordforrad, de er ved at lere sig. Parallelt
hermed lagger lereren vagt pa at inddrage supplerende aktiviteter, som
baseres pa lektien og forudsatter brug af det samme tematiske ordforrad.
Aktiviteterne giver eleverne mulighed for at bruge de nye ord i nye sam-
menhange og pa forskellig vis. Der er stor forskel pa at beherske et ordfor-
rad receptivt og produktivt. Forskningen omkring ordforradstilegnelse tyder
pa, at jo hyppigere nye ord forekommer, jo bedre huskes de. Endvidere anses
en “rig” kontekst - dvs. at ordet prasenteres i en mangfoldighed af forskel-
lige kontekster - for at bidrage til en dybdeforstéelse hos eleverne (Henriksen
1995a: 46). Larer I’s strategier gar ud pa at sikre sammenh@ng mellem lek-
tien og undervisningstimernes indhold.

De tre lzrere l&gger stor vaegt pa elevernes ansvar i forbindelse med egen
lering. Det gelder dog i s@rdeleshed larer II, som har eleverne med i fast-
seettelsen af hjemmearbejdet. Desuden palagger han dem ansvaret for den
del af hjemmearbejdet, som de uden problemer kan klare pa egen héand.
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Saledes anser han det for at veere spild af kostbar tid at bruge undervisnings-
timerne til i detaljer at gentage de tekster, eleverne allerede har last hjemme.
Lerer II’s synspunkter falder i trad med Browns argumentation for, at under-
visningstimerne is@r skal bruges pa den type sprogligt arbejde, som ikke kan
laves hjemme (Brown 1994: 121). Til trods for at l®reren understreger, at
indleringsmessigt betyder det mest, at eleverne afprgver deres sprog ved at
lave de sproglige aktiviteter hjemme, bruges en del af timen til hurtig gen-
nemgang af lektien. Det samme er tilfeldet hos de to andre lerere. Dette
begrundes dels med disciplin@re formél, dels med at eleverne skal have
mulighed for at gentage indholdet af de tekster, de har arbejdet med hjemme,
og dels med at deres sproglige arbejde skal rettes. Lerernes kontrol af
hjemmearbejdet understreger vigtigheden af elevernes indsats. Larernes
vagtning af rettelser af det sproglige arbejde signalerer, at pracision og over-
holdelse af sprogets formregler er vigtig.

Lerer II leegger vaegt pa, at eleverne selv er ansvarlige for, hvor vidt de
nar i det sproglige arbejde, og desuden skal de selv sta for rettelserne af det
individuelle arbejde. Elevernes ansvar for egen laering star centralt inden for
de kommunikative metoder (se afsnit I.A.5.4.4.).

De tre leereres undervisning praeges af disciplineret, serigst arbejde og ret
faste rammer, bdde hvad angar arbejdet uden for skolen og i klassen. I de tre
lereres undervisning er det ikke til at tage fejl af, at det er lereren, der sty-
rer undervisningen. Deres styring er dog ofte indirekte, det geelder isa@r lerer
I og II. Omgangsformerne mellem laerer og elever praeges af gensidig respekt.
De tre lereres holdninger og attitude over for eleverne praeges af velvilje,
ambitioner pa deres vegne, parathed til at hjelpe den enkelte elev og kon-
struktiv evaluering af det sproglige arbejde. Et stimulerende og trygt indlz-
ringsmiljgp anses for at vare en af foruds®tningerne for en vellykket
fremmedsprogsundervisning (Holmen 1988: 86-87, Brown 1994: 255). Til
sidst kan det n@vnes, at eleverne i de tre klasser ser ud til at veere engagerede
og ambitigse, og der hersker en god stemning i klasserummet. I de kommuni-
kative teorier fremhaves elevernes motivation som en af de vasentligste fak-
torer i sprogindlaringen (se fx Ellis 1994: 508-517).

Konklusion

Observationsundersggelsen viser bade faelles treek og forskelle i de tre lere-
res undervisning. Dette kan bl.a. forklares ved forskellige organisatoriske
forhold, sasom antallet af ugentlige dansktimer, elevantallet i klassen og
antallet af de ar, lererne har undervist eleverne i dansk. Efter alt at dgmme
kan de tre lareres undervisningspraksis og de observerede ligheder og
forskelle dog hovedsagelig forklares ved den enkelte l@rers undervisnings-
metode, dvs. rationalet bag hans undervisningspraksis (se Wagners skelnen
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mellem eksplicit definerede undervisningsmetoder og den enkelte lerers un-
dervisningsmetode I.A.1.). I flere sammenh@nge kommer det til udtryk, at de
tre udvalgte lerere har en klar metabevidsthed om sprog, sprogindl@ring og
undervisningspraksis. Saledes reflekterer de over deres undervisningspraksis
ved direkte og indirekte at referere til deres forestillinger om elevernes
nutidige eller fremtidige brug af malsproget, og hvordan det lares.
Observationsundersggelsen viser, ligesom spgrgeskemaundersggelsen, at de
enkelte lereres konkrete undervisningsmetode er sammensat af forskellige
komponenter fra de abstrakte undervisningsmetoder.
Observationsundersggelsen viser, at der er tale om visse felles trek i de
tre leereres holdninger til danskundervisningen og deres made at undervise
pé, og desuden viser den radikale forskelle i de tre lereres undervisningsme-
toder. Séledes har deres fremgangsmader og holdninger tydeligt visse falles
trek med den historisk baserede fagtradition. Det gelder fx den centrale
rolle, som lesningen indtager i deres undervisning, is@r ekstensiv l&sning,
og graden af tekstbasering. P4 den anden side adskiller deres undervis-
ningsmetoder sig betragteligt fra det karakteristiske ved fagtraditionen. Det
geelder fx deres vaegtning af talefeerdighed og et i gvrigt udpraeget fokus pa
malsproget frem for modersmaélet. Endvidere er det igjnefaldende, at direkte
oversattelser af danske tekster til islandsk - som lenge har sat preg pa fag-
traditionen i dansk - sa godt som ikke forekommer i de observerede under-
visningstimer. Det bgr understreges, at selv om de tre lereres undervisning
har det til felles, at den pa centrale punkter adskiller sig fra det, som er mest
karakteristisk for fagtraditionen, viser observationsundersggelsen markante
indbyrdes forskelle i de tre lereres méade at undervise pa. Den forskellige
undervisningspraksis er udtryk for forskelle i de tre lereres undervisnings-
metoder. Observationsundersggelsen har til hensigt at belyse den gode dansk-
undervisning. Dens resultater tyder pa, at der kan veere flere gode mader at
undervise pa, og at den gode danskundervisning derfor ikke kan forklares ved
brug af én bestemt metode. Den gode danskundervisning er efter alt at dgm-
me forbundet med kvaliteten af den enkelte larers undervisning. I den for-
bindelse star lererens undervisningsmetode og rationalet bag hans undervis-
ning, bl.a. l&rerens metabevidsthed om sprog og sprogindlering helt centralt.
Saledes tyder undersggelsens resultater pa, at lerernes metabevidsthed om
undervisningsmetoder i sig selv er en kvalitet. Dette falder i trdd med sam-
menligningsundersggelsen, som viser, at de klasser, som har l@rere, der giver
lererens undervisningsmetoder fgrste eller anden prioritet som arsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnar bedre resultater end de klasser, hvis
lzrere ikke giver lererens undervisningsmetoder fgrste eller anden prioritet.
Som fgr omtalt tager sammenligningsundersggelsens parvise sammenlig-
ninger udgangspunkt i tre typer af gennemsnit (se afsnit I11.B.4.4.). T-testen
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viser, at forskellen er signifikant, nir det gelder sammenligning inden for
gennemsnit I, men ikke inden for II og III (se III.B.5.4.1.). Ligeledes opnér
de klasser, som har lerere, der ikke baserer deres undervisning pa bestemte
undervisningsmetoder ringere resultater end klasser, hvis lerere baserer deres
undervisning pa én eller flere undervisningsmetoder. Der er tale om en signi-
fikant forskel pa klassernes middelveerdi, nar det gelder sammenligning
inden for gennemsnit I og III, men ikke gennemsnit II (se afsnit II1.B.5.4 .4.).

De tre udvalgte lzrere er alle l&reruddannede, og to af dem har en fag-
specifik uddannelse i dansk. De to lerere, som besidder fagspecifik uddan-
nelse i dansk, har desuden i lengere tid vaeret bosat i Danmark. De tre lerere
har henholdsvis 12, 17 og 18 ars erfaring som dansklarere. I observationsaret
og aret fgr havde de undervist deres afgangsklasser i henholdsvis 3 og 4 ér.
Spgrgeskemaundersggelsen viser, at omtrent 65% af dansklarerne i afgangs-
klassen ikke har en fagspecifik uddannelse i dansk (se II1.A.3.2.3.). I for-
bindelse med fremmedsprogsundervisning generelt, og ikke mindst nar der
satses pa kommunikativ sprogundervisning, understreges vigtigheden af
fremmedsprogslarerens sproglige og didaktiske kvalifikationer. Set i lyset af
hvor lille en procentdel af dansklarerne i 10. klasse der har en fagspecifik
uddannelse i dansk, er det pafaldende, at to af de tre udvalgte dansklerere
besidder en sddan uddannelse.

Spergeskema- og sammenligningsundersggelsens resultater tyder pa, at
hyppige skift af dansklerere forarsaget af leerermangel er et alvorligt pro-
blem i danskundervisningen. Saledes svarer 26,4% af lererne, at deres elever
inden for de sidste tre ar har skiftet dansklarer pa grund af hyppige lererskift
pa skolen (se afsnit I1I1.A.3.1.4.). Af sammenligningsundersggelsen fremgér
det, at klasser, som bliver undervist af leerere med 1-2 &rs undervisningserfa-
ring i dansk, opnar signifikant déarligere resultater end klasser, hvis lerere har
lengere undervisningserfaring i faget (se afsnit 1I1.B.5.2.3.). Her bgr det til-
fgjes, at pa ner to lerere, som har henholdsvis B.Ed.-eksamen og dansk pa
linje, mangler de l@rere, som har 1-2 ars undervisningserfaring i dansk, en
fagspecifik uddannelse i faget (se afsnit I1I.A.3.3.3.). Dette taget i betragtning
ma de to lereres fagspecifikke kompetence, de tre leereres lange erfaring med
danskundervisning og den stabilitet og kontinuitet, der er forbundet med, at
den samme danskl®rer varetager undervisningen over lengere tid, anses for
at vere en kvalitet i de tre udvalgte l@reres undervisning. Endvidere betyder
de to lereres tidligere bos®ttelse i Danmark, at de behersker dansk flydende,
og at de er godt kendt med danske kultur- og samfundsforhold. Dette ser ud
til at give lererne en stor faglig sikkerhed.

De tre udvalgte lerere bruger alle en felles lerebog i den observerede
undervisning. Det er dog forskelligt, hvor centralt leerebogen stér i undervis-
ningen. Materialernes betydning i fremmedsprogsindleringen er et centralt
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element i de kommunikative metoder, dels som sprogligt input pd mél-spro-
get, dels som udgangspunkt for sproglige aktiviteter i klassen. Nar det geelder
valg af undervisningsmaterialer, spiller elevernes individuelle behov en stor
rolle. Hvis elevernes individuelle behov skal imgdekommes, forudsatter det
anvendelse af varierede typer af materialer, som muligggr forskellige til-
gange. Da saml@®ste klasser er mest almindelige i afgangsklassen
(III.A.3.1.1.), er der ofte tale om store individuelle forskelle i elevgruppen
bade med hensyn til elevernes formaen og deres interesser. Set i lyset af dette
ma lerer I's anvendelse af alsidige supplerende materialer - bl.a. kommu-
nikative lyttematerialer og elevcentrerede samtalegvelser - anses for at vare
en stor kvalitet i denne lerers undervisning. Her kan det navnes, at ifglge
sammenligningsundersggelsen opnar de klasser, hvis leerere meget ofte eller
ofte anvender supplerende lyttematerialer i undervisningen, hgjere middel-
vaerdi end de klasser, hvor der sjeldnere eller aldrig arbejdes med sup-
plerende lyttematerialer. Forskellen er signifikant ved sammenligning inden
for gennemsnit I og III og meget tet ved 0.05 signifikansniveauet (p=0.059)
ved gennemsnit II. Desuden ma laerer IT’s initiativ til udarbejdelse af sarskil-
te opgavehafter af forskellig sverhedsgrad betragtes som en kvalitet i lerer
II’s undervisning, idet haefterne ggr det muligt for lereren at gennemfgre dif-
ferentieret undervisning.

Inden for den direkte metode spiller betydningen af ekstensiv l&sning en
central rolle, og i de kommunikative teorier fremhaves betydningen af stort
meningsfuldt input pa malsproget - is@r den del af input, som kan omdannes
til intake. Desuden leegges der vagt pa, at hypotesedannelse og -afprgvning
stadig finder sted, og pa at det sproglige arbejde er indholdsbaseret. Alle tre
lerere legger vegt pa, at eleverne leser danske romaner. Hos lerer I leser
afgangsklassen 4-5 romaner, hos l@rer II 5-6 romaner og hos lerer I1I leser
klassen to romaner i vinterens lgb. Da ikke alle elever l®ser de samme roma-
ner, finder der til en vis grad differentiering sted i elevernes valg af romaner.
Nar tekster leses ekstensivt for indholdets skyld, er der tale om en kommu-
nikativ hensigt med lesningen og et stort input, hvor fokus s&ttes pa ind-
holdet frem for pa sproglig form. En stor vagtning af ekstensiv l@sning er og
har lenge veret kendetegnende for fagtraditionen i dansk. Ifglge spgrgeske-
maundersggelsens og observationsundersggelsens resultater tilhgrer lerer I
og lerer II den gruppe lerere, som leegger storst veegt pa ekstensiv lesning
af noveller og romaner (se nermere om ekstensiv l&sning af romaner senere
i denne konklusion).

Der kan konstateres visse feelles trek vedrgrende indholdet 1 de ob-
serverede timer. Eksempelvis kan nevnes forekomsten af bestemte typer af
organisatoriske enheder og til en vis grad enheder vedrgrende gennemgang af
lektien. Den stgrste lighed i opbygningen af de observerede undervisnings-
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timer findes hos lerer I og III. Undervisningstimernes indhold adskiller sig
hos de tre 1zrere athengigt af, hvor centralt leerebogen star i undervisningen.
Hos lerer I preeges de observerede undervisningstimers indhold af en stor
variation i1 brug af supplerende materialer og varierede sproglige aktiviteter i
tilknytning til disse. Hos l@rer II praeges to af de tre observerede timers ind-
hold af stor vegtning af individuelt differentieret arbejde og elevautonomi.
De tre l@erere bestraber sig pa, at det sproglige arbejde, der udfgres hjemme
og i timerne, heenger sammen, og saledes udggr et hele. Integration af ferdig-
heder, den store variation i undervisningstimernes indhold og de mangeartede
sproglige aktiviteter, som eleverne stilles over for - is@r hos larer I - er et
brud med den historisk baserede fagtradition. Det bgr yderligere understre-
ges, at ingen af de udvalgte lerere bruger timerne pa direkte oversettelse fra
dansk til islandsk. I de tilfaelde, hvor oversattelse fra dansk til modersmalet
finder sted, drejer det sig om oversattelse af enkelte ord, som lereren legger
vaegt pa, at eleverne tilegner sig, eller af svere ord, som hindrer eleverne i at
forstd sammenhangen. Séledes er der tale om kvalitative forskelle i de bille-
der, der tegner sig i den observerede undervisning hos de tre lerere pa den
ene side og i den typiske undervisningspraksis, sidan som den afspejles i le-
rernes besvarelse af spgrgeskemaundersggelsen, pa den anden side. Mens
den observerede undervisning karakteriseres ved inddragelse og integration
af de fire ferdigheder og ved forekomsten af forholdsvis varierede sproglige
aktiviteter, som knytter sig til forskellige undervisningsmetodiske paradig-
mer, viser spgrgeskemaundersggelsen, at mange af dansklaererne ret ensidigt
leegger vaegt pa de receptive ferdigheder, iser leseferdigheden, og at mange
af de anvendte aktiviteter typisk knytter sig til grammatik- og oversattelses-
metoden og i nogen grad til den direkte metode (se afsnit II1.A.3.7.).
Observationsundersggelsen viser, at de tre lereres undervisning adskiller
sig fra hinanden ved forskellig vegtning af elevcentrerede organisations-
former. Ud over frontal, lererstyret undervisning som forekommer hos alle
de tre lzrere, anvender lerer I pararbejde i undervisningen. Dette falder i trad
med de kommunikative teorier, hvor sprogtilegnelsen opfattes som en indi-
viduel kreativ proces, og hvor vigtigheden af kommunikative aktiviteter og
elevcentrerede diskursformer forfegtes, bl.a. for at forgge elevernes taletid
og for at inddrage brug af malsproget i varierede kommunikationssituationer.
Observationsundersggelsen tyder pa, at ved inddragelsen af kommunikative
samtalegvelser formér lereren at gge elevernes taletid, og der laegges op til
fri kreativ brug af mélsproget. Ved at inddrage elevcentrerede kommunika-
tive samtalegvelser bryder lerer I med fagtraditionen, jf. spgrgeskemaunder-
spgelsen, som viser, at dansklarerne generelt prioriterer taleferdigheden lavt,
og at kommunikative samtalegvelser nesten aldrig bruges i danskundervis-
ningen (se afsnit I11.A.3.7.6.). Hos alle tre leerere forekommer der individuelt
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arbejde, og differentieret individuelt arbejde star helt centralt i leerer II’s
undervisning. Ved de elevcentrerede tilgange tages der hgjde for den enkelte
elevs indl@ringsmassige behov, hvilket anses for at vere indleringsfrem-
mende.

De tre udvalgte lerere bruger dansk til kommunikation i klassevarelset.
Kvantiteten og kvaliteten af lerernes tale er dog forskellig athengigt af lere-
rens valg af organisationsform, og til hvilke sproglige formal lereren bruger
malsproget. Alle tre lerere anvender fgrst og fremmest malsproget til at
udfgre primare formal, iser i forbindelse med gennemgang af lektien eller de
sproglige aktiviteter, eleverne stilles over for. Endvidere bruger de i nogen
grad malsproget til at udfgre organisatoriske formal. Learer III bruger mal-
sproget ret konsekvent til at udfgre organisatoriske formal. Dette galder ogsa
i nogen grad l@rer I. Lerer III’s brug af mélsproget har desuden en sarstil-
ling pa det punkt, at han i flere sammenh@nge anvender mélsproget til at
udfgre sociale formal. Det sociale aspekt i lerer III’s sprog viser sig i hans
brug af @gte spgrgsmal, og i at han ofte inddrager sine og elevernes person-
lige erfaringer i sin tale. Leerer IIT holder sig ogsa mere ihaerdigt til dansk end
de to andre lerere, som i hgjere grad anvender et blandingssprog af dansk og
islandsk. Foruden lerernes tale spiller bandtekster med mere eller mindre
autentisk dansk tale en stor rolle i undervisningen hos lerer I, og bandtekster
forekommer ogsa hos lerer I11. De tre lereres brug af malsproget - is@r lerer
III’s - er afgjort en kvalitet i deres undervisning. Her bryder l&rerne med fag-
traditionen, jf. spgrgeskemaundersggelsen, hvor kun 18,6% af lererne svarer,
at de meget ofte taler dansk med eleverne, og 25,6% svarer, at de ofte ggr det.
Set i lyset af det kommunikative sprog- og indleringssyn kan der ikke herske
tvivl om betydningen af l@rerens brug af malsproget til kommunikation i
klassevarelset. I den forbindelse kan navnes betydningen af meningsfuldt
input (se 1.A.5.3.3.) og det indleringsmassige potentiale, der er forbundet
med konstant brug af malsproget til udfgrelse af de sproglige formal, der til
enhver tid er aktuelle i klassevarelset. Desuden ligger der efter alt at dgmme
et motivationsmassigt potentiale i elevernes deltagelse i interaktionen og i
deres oplevelse af dansk som kommunikationssprog (Ellis 1997: 173-195).

Observationsundersggelsen viser, at kvantiteten af elevernes tale er meget
begraenset i forhold til lererens tale. Det gaelder bade den samlede taletid i
forhold til lererens og l&engden af de enkelte elevers tale. Dette kan forklares
ved den frontale, lererstyrede undervisnings dominans. Elevernes tale styres
af opgavelgsningsmgnstret, og den karakteriseres ved deres responderende
rolle, dvs. at de skal besvare eller komme med lgsningsforslag pa l@rerens
sporgsmal (opgaver). Som regel drejer det sig om display-spgrgsmal. Da lz-
rerne ofte stiller konvergente spgrgsmél, er elevernes svar som regel korte.
Til trods for dominansen af konvergente display-spgrgsmal er der ogsa
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eksempler pa andre typer lererspgrgsmal, som har indflydelse pé kvaliteten
og kvantiteten af elevernes tale. Fx stiller lerer I i nogen grad divergente
spgrgsmaél, hvilket betyder, at elevernes svar er lidt lengere. Laerer III ad-
skiller sig fra de to andre lerere ved ogsé at stille @gte spgrgsmal pa mal-
sproget, hvilket betyder at elevernes erfaringer og det sociale aspekt ind-
drages. Set i lyset af de kommunikative teorier, der betoner vigtigheden af
output pa malsproget (se afsnit [.A.5.3.4.), og at eleverne sa ofte som muligt
far lejlighed til at afprgve og udvikle deres mellemsprog ved at bruge det, ma
lerer I's anvendelse af konvergente spgrgsmal og lerer III’s brug af ®gte
spergsmal anses for at vere en kvalitet i de to lereres undervisning.

De tre leerere udtrykker, at de pa grund af det danske sprogs funktionalitet
og af indleringsmassige grunde finder det yderst vigtigt, at eleverne lerer at
tale dansk. Disse holdninger til det danske sprogs funktionalitet og til tale-
sprogets vigtighed er et brud med den historisk baserede fagtradition. Spgrge-
skemaundersggelsen viser nemlig, at kun 27,9% af lererne synes, det er
meget vigtigt, at islendingene behersker talt dansk (se afsnit I11.A.3.6.2.).
Der laegges stgrst vaegt pa talt dansk hos lerer I og lerer III, men det indgar
pa forskellig vis i undervisningen, jf. at lerer I inddrager kommunikative
samtalegvelser i undervisningen, og at laerer III s& vidt muligt forsgger at
bruge dansk som kommunikationssprog i klasseverelset. Det fremgar af
spgrgeskemaundersggelsens resultater, at talesproget generelt prioriteres lavt
i danskundervisningen (se 1II.A.3.7.1.). Eksempelvis kan n@vnes, at kun
21,7% af lererne svarer, at eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med le-
reren (se I1I.A.3.7.6.). Her kan det papeges, at ssmmenligningsundersggelsen
viser, at de klasser, som ifglge lererens udsagn meget ofte eller ofte taler
dansk med l@reren, opnar signifikant hgjere middelvardi ved den centrale
prgve end de klasser, hvor eleverne sjeldnere eller aldrig taler dansk med
leereren (se II1.B.5.5.8.).

De tre lerere leegger vaegt pa integration af de fire feerdigheder. Det er dog
forskelligt, hvordan de fire ferdigheder vaegtes indbyrdes i den observerede
undervisning, jf at arbejdet med tale- og lyttefeerdigheden ikke stér lige cen-
tralt i de tre lereres undervisning. Integration af de fire fardigheder falder i
trad med det kommunikative sprog- og indleringssyn. Dels fordi der argu-
menteres for, at arbejdet med de fire ferdigheder bgr afspejle sprogets brug
uden for klasseverelset, dvs. hvor de forekommer integreret i hinanden, dels
fordi de fire ferdigheder indleringsmassigt anses for at stgtte hinanden.
Alle tre lerere prioriterer l@seferdigheden hgjst, men understreger samtidig
vigtigheden af, at eleverne s&ttes i stand til at bruge dansk til mundtlig kom-
munikation med danskerne. Derfor stér lytte- og talefeerdighed helt centralt.
Disse to ferdigheder spiller stgrst rolle i undervisningen hos lerer I og n&st-
stgrst rolle hos lerer I11. Arbejdet med de to ferdigheder integreres som regel
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i arbejdet med intensivt leste tekster. Laerer I's og i nogen grad laerer III's
store vagtning af taleferdighed er interessant, ikke mindst set i lyset af at
evaluering af talt dansk ikke indgér i den centrale afgangsprgve. Desuden er
lerernes vaegtning af de produktive ferdigheder i integration med l&sning et
brud med fagtraditionen, jf. spgrgeskemaundersggelsen, som viser, at de pro-
duktive ferdigheder generelt prioriteres lavt (se afsnit I1I1.A.3.7.1.).

De udvalgte lereres prioritering af l@sning - is@r ekstensiv la@sning - er
péafaldende hgj. De mange romaner, som klasserne leser - isar lerer I’s og
II’s klasser - medfgrer, at eleverne stifter bekendtskab med et stort input i en
meningsfuld kontekst. Gennem denne type l@sning far eleverne indsigt i
dansk kultur. Den ekstensive l&sning skgnnes endvidere at fremme elevernes
procedurale viden og anses for at egne sig s@rdeles godt til opbygning af
elevernes ordforrdd (Coady 1997, Henriksen & Haastrup 1995). At der er tale
om en kvalitet i danskundervisningen kan ogsé underbygges af sammenlig-
ningsundersggelsens resultater, som viser, at de klasser, som leser et stort
antal sider, opnar signifikant hgjere middelvardi end de klasser, som l@ser et
mindre antal sider (se III.B.5.5.5.). De tre laerere leegger alle veegt pa skriftligt
arbejde i tilknytning til de laste tekster. Foruden bundne gvelser er der tale
om fri skriftlig produktion i de tre lereres undervisning i forbindelse med
ekstensivt leste tekster, og desuden laegger lerer II stor vaegt pa skriftligt
arbejde i tilknytning til intensivt laeste tekster. Inden for de kommunikative
metoder fremha&ves outputtets betydning for elevernes sprogtilegnelse (se af-
snit I.A.5.3.4.). Desuden kan det papeges, at sammenligningsundersggelsen
viser, at de klasser, som meget ofte eller ofte arbejder med fri skriftlig pro-
duktion pa malsproget, opnar hgjere middelverdi end de klasser, som sjald-
nere eller aldrig arbejder med denne aktivitet. Forskellen er signifikant for
sammenligning inden for gennemsnit I, mens dette ikke er tilfeldet med sam-
menligning inden for gennemsnit II og III.

Det fremgar af spgrgeskemaundersggelsen, at eksplicit arbejde med gram-
matik spiller en central rolle i mange l®reres undervisning, og at arbejdet
med grammatikken ofte optreder isoleret (se afsnit I1I1I.A.3.7.8.). Gramma-
tikken indgér som en komponent i de tre udvalgte leereres undervisning. Det
sker dog pa forskellig vis. Det er karakteristisk for arbejdet med gramma-
tikken hos lerer I og II, at det ikke indgar som en isoleret faktor i den fzlles
undervisning, men knyttes til tekstl@sning og til det gvrige sproglige arbejde
i klassen. Laerer I legger vegt pa, at eleverne implicit leerer at bruge gramma-
tiske regler, og de forklares sjeldent eksplicit, medmindre eleverne selv
gnsker det. Leerer I setter fokus pé forstaelse af det kommunikative budskab
og vaegter fluency hgjere end accuracy. Hos lerer II integreres grammatikken
i tekstlesning og trening i skriveferdighed. Hos lerer III arbejdes der
eksplicit med grammatiske regler og treening af disse. Nar eleverne laver gen-
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tagne grammatiske fejl - fx pa grund af forskelle mellem dansk og islandsk -
legger lerer I vaegt pa automatisering af disse strukturer. Hos leerer II indgar
grammatikken i det individuelle differentierede arbejde, hvor lesefaerdighed,
ordforradsindlaring og skriveferdighed integreres. Grammatisk viden indgar
som en vigtig komponent i de fleste undervisningsmetodiske paradigmer,
men dens rolle og funktion i sprogindleringen er forskellig. Saledes star
grammatisk viden helt centralt i grammatik- og oversattelsesmetoden og den
anses for at vare uundvearlig for beherskelse af kommunikativ kompetence.
Inden for de kommunikative metoder findes der forskellige opfattelser af,
hvordan man mest effektivt opnar grammatisk kompetence (Ellis 1997: 47-
75). Udgangspunktet for arbejdet med sprogets formregler er dog, at det
fremmer elevernes forstaelse for reglernes funktioner. Desuden leegges der
vaegt pd, at opbygningen af denne side af lingvistisk kompetence tilpasses
elevernes indl@ringsmassige niveau, og at reglerne inddrages, nar de har en
funktion for elevernes brug af malsproget. M.a.o. integreres arbejdet med
grammatikken i den g@gvrige sproglige beskeftigelse, hvor det passer i
indl@ringsprocessen. Lerer Il og is@r lerer I legger vagt pa, at eleverne kan
fa grammatiske forklaringer, nar de har brug for dem, dvs. grammatikken
indgér ikke som et pa forhand planlagt forlgb, hvor den deskriptive gram-
matik er udgangspunktet. Leaerer I og IT leegger ogsa vaegt pa, at arbejdet med
grammatikken finder sted i integration med de fire ferdigheder. P4 disse
punkter adskiller de to l@reres undervisning sig fra den traditionelle form-
fokuserede sprogundervisning og dens fokus pa isoleret og eksplicit indlee-
ring af grammatiske regler, som ogsa preger fagtraditioen i dansk.

Lerer I legger stor vagt pa, at eleverne bevidst arbejder med opbygning
af ordforrad i tilknytning til leste tekster, og at de aktiverer nyt ordforrad
gennem receptiv og produktiv brug af dansk. Da denne lerer legger vaegt pa
kommunikative strategier i forbindelse med ordforradsindl@ringen - bl.a. pa
baggrund af forestillinger om kognitive processer sdsom netvark af associa-
tioner - foretrekker hun, at der tages udgangspunkt i et bestemt emne eller
tema. Leerer II legger vagt pa sammenkobling af tekstl@sning, ordforrads-
indlering og skriftlig produktion. Da eleverne sjeldent bruger dansk produk-
tivt uden for skolen, er der s@rlig grund til at udruste eleverne med strategier,
som s&tter dem i stand til at bygge bro mellem deres receptive og produktive
brug af dansk. I den forbindelse kan bevidst ordforradsarbejde have en vigtig
funktion. Leaerer I's vegtning af ordforrad og hendes bevidste arbejde med
ordforradsindlering falder i flere henseender i trad med de kommunikative
teorier, hvor fokusering pa ordforradets centrale rolle for beherskelsen af
kommunikativ kompetence forfegtes (Coady 1997: 273-288, 45-55, Meara
1996: 33-51).

De tre leerere leegger meget stor vaegt pa lektier, bade med hensyn til kvan-
titet og kvalitet. Af den grund fglger de godt med i elevernes hjemmearbejde,
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og lektier spiller ligeledes en central rolle i de tre leereres undervisning. Det
er dog forskelligt, pa hvilken made lektien indgar i de observerede undervis-
ningstimer. Saledes er der tale om fzlles gennemgang af lektien i alle de ob-
serverede timer hos l@rer I og III, men kun i den fgrste time hos lerer II. I de
gvrige timer er eleverne selv ansvarlige for det sproglige arbejde - bl.a. at
rette og kontrollere deres sproglige produktion. Larer II's undervisning
preges af stor vegtning af elevautonomi. I spgrgeskemaundersggelsen sva-
rer 55,8% af lererne, at deres klasser forventes at bruge 30 minutter eller
mindre pa deres lektier. Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser,
som jevnligt forventes at bruge 31 minutter eller mere péa lektier, opnar
hgjere middelverdi ved den centrale prgve end de klasser, som forventes at
bruge 30 minutter eller mindre pa lektier. Forskellen er signifikant for sam-
menligning inden for gennemsnit II og III, mens dette ikke er tilfeldet for
gennemsnit [ (se II[.B.5.6.1.). Lerernes hgje prioritering af lektier gger input
og output pa malsproget og den tid, som eleverne beskaftiger sig med dansk,
hvilket ma anses for at veere vigtigt det danske sprogs status i dagens Island
taget i betragtning.

Observationsundersggelsen viser, at det affektive klima i de observerede
klasser preges af positiv disciplin, intimitet, elevers og l@reres engagement
og god arbejdsmoral. De tre lerere udtrykker positive holdninger til at under-
vise i dansk, og deres attitude over for eleverne prages af ambitioner pa deres
vegne og af en udpraget velvilje. I teorien understreges betydningen af det
affektive klima i klassen og af, at indleringen finder sted i et trygt miljg.
Endvidere fremh@ves motivationens betydning som drivkraft i elevernes
sprogtilegnelse (Holmen 1988). Da dansk ikke mere har en fremtreedende
status i det islandske samfund, star lererens holdninger til dansk, hans inte-
resse for undervisningen og de indl@ringsstrategier, han rader over, helt cen-
tralt. Saledes athenger det ikke mindst af danskla@rerens professionelle ind-
sats og hans viden om og holdninger til malsproget, hvor rigt og stimulerende
et indleringsmiljg det lykkes ham at skabe, hvordan dansk sprog og kultur
indgér i undervisningen, og hvilke signaler lereren giver vedrgrende det
danske sprogs funktionalitet for islendingene. Vigtigheden af larerens inte-
resse understgttes i gvrigt af sammenligningsundersggelsen, som viser, at de
klasser, som har lerere, der prioriterer laererens interesse som arsag til gode
resultater hos eleverne hgjt, opnér signifikant hgjere middelverdi end de
klasser, der bliver undervist af leerere, som ikke prioriterer l@rerens interesse
hgjt (se I11.B.5.4.2.). Det fremgér af spgrgeskemaundersggelsen, at kun 45%
af lererne udtrykker, at de fleste eller mange af deres elever er positive over
for at leere dansk. Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvor de
fleste eller mange af eleverne ifglge l@rerens udsagn er positive over for
dansk, opnér signifikant hgjere middelveerdi end de klasser, hvor ferre af
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eleverne anses for at vare positive. Her bgr det fremheaves, at undervisnin-
gen hos de tre observerede lerere karakteriseres ved s@rdeles positive lerer-
og elevholdninger. I de kommunikative metoder anses et stimulerende og rigt
indl@ringsmiljg for at vare afggrende for en vellykket sprogundervisning
(Holmen 1988), og flere forskere fremhaver det indlerings- og motivations-
massige potentiale, der ligger i en kvalificeret sprogundervisning. Da alle tre
lerere udtrykker, at den observerede undervisning er typisk for deres under-
visningspraksis, kan det skgnnes, at de gode eksamensresultater hos de ud-
valgte lzereres elever ved den centrale afgangsprgve i foraret 1993 i hgj grad
kan forklares ved kvaliteten af den undervisning, eleverne har modtaget i
dansk.
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Fagtraditionen i dansk

Ngglen til forstaelse af et fags tradition og identitet ligger i historien, hvor
faget i sin institutionelle kontekst har sine rgdder. Et fremmedsprogsfags tra-
dition praeges ogsa af teorier og praksis inden for fremmedsprogsundervis-
ningen generelt. Fagtraditionen afspejles i fagets malsatninger, i leremid-
lerne, i fagfolks holdninger - ikke mindst l@rernes - og den kommer til udtryk
i undervisningspraksis. Bevidstheden om fagtraditionen treeder ofte tydeligst
frem, nér der opstar konflikter eller brudflader mellem etableret praksis og
faglige innovationer. Samfundssituationen - bl.a. malsprogets status i sam-
fundet - de institutionelle og organisatoriske rammer, elevsammens&tningen
og lerernes faglige kompetence er blandt de faktorer, der pavirker fagtradi-
tionen og dens udvikling.

I afthandlingen belyser jeg fagtraditionen i dansk fra flere sider, og den
perspektiveres historisk og undervisningsmetodisk. Jeg ggr rede for det dan-
ske sprogs tidligere funktion og status i det islandske samfund, og desuden
skildrer jeg fagtraditionens rgdder i grundskolen ved at beskrive danskfagets
historiske udvikling i sin institutionelle kontekst. Den empiriske under-
spgelse belyser danskfagets aktuelle situation fra flere synsvinkler og pa
forskellig vis ved hjelp af forskellige metodiske tilgange. Endvidere
diskuterer jeg de empiriske data i lyset af teorier om fremmedsprogsunder-
visning. 1 overensstemmelse med projektets sigte sa@ttes hovedfokus pa
dansklerernes aktuelle situation og deres strategier og praksis. Til gengald
ser jeg for det meste bort fra andre vigtige faktorer, der vedrgrer fagtraditio-
nen; fx elevernes erfaringer, l&remiddelsituationen og l@rernes lgnforhold. I
min perspektivering af fagtraditionen fokuserer jeg pa de faktorer, som jeg
anser for at spille den stgrste rolle for fagtraditionens udvikling hen mod en
mere kommunikativ fremmedsprogsundervisning. Det gelder fx dansklerer-
nes kvalifikationer og deres holdninger til dansk og danskundervisningen.
Hovedsagelig fokuseres der pa de enkelte lereres undervisningsmetoder, og
pé hvordan forskellig undervisningspraksis virker med til enten at opretholde
eller &ndre fagtraditionen i dansk.

Skildringen af fagtraditionens udvikling inden for de sidste artier indike-
rer, at den har varet preget af inerti, og at den ikke har @ndret sig i takt med
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samfundsudviklingen. Endvidere har undervisningsmetodiske innovationer,
fx i leeseplaner, haft svert ved at sl& igennem i praksis. Den empiriske under-
spgelse tegner danskfagets konturer og viser, i hvilken grad de forskellige
indl@eringsmassige behov bliver tilgodeset i danskundervisningen, og i
hvilken grad ny teoretisk viden om fremmedsprogsindlering har vundet ind-
pas. I den sammenhzang star den enkelte dansklaerers undervisningsmetode -
herunder hans holdninger til malsproget - helt centralt, idet den er rationalet
bag lererens professionelle handlinger, og den danner rammen for det sprog-
lige arbejde i klassen og elevernes erfaringer med dansk. Endvidere har le-
rerens undervisningsmetode stor betydning for indl@ringsmiljgets kvalitet og
for stemningen eller det affektive klima i klasseverelset, og den pavirker
efter alt at dgmme elevernes motivation for at leere malsproget. Og som fgr
navnt har dansklerernes undervisningsmetoder afggrende betydning for fag-
traditionens udvikling.

Ved hjelp af den empiriske undersggelse belyses danskfagets aktuelle si-
tuation i den islandske grundskole sével i dybden som i bredden og savel
eksternt som internt. Fagtradition og undervisningspraksis angar dels lokale
og pa sin vis unikke forhold, og dels er der tale om paedagogiske forhold og
indl@ringsprocesser, der anses for at vaere gyldige for fremmedsprogsun-
dervisningen generelt. Forskningsresultaterne siger saledes antagelig ogsa
noget om fremmedsprogsundervisningen i andre lande og er af den grund re-
levant for forskningen péa feltet. Da fagtraditionen er et kompliceret
genstandsfelt, kraver dens beskrivelse indhentning af forskellige typer
empiriske data. Derfor blev den fremgangsmade valgt at anvende tre forskel-
lige metodiske tilgange, som hver kan noget forskelligt med hensyn til
dataindsamling og databehandling. Den empiriske undersggelse bestar
saledes af tre delundersggelser - bade kvantitative og kvalitative - som hver
for sig har gjort det muligt at gribe genstandsfeltet an pa forskellige mader.
Ved hjelp af den kvantitative spgrgeskemaundersggelse har det vaeret muligt
at udspgrge hele den respektive l@rerpopulation om fagets situation og den
enkelte danskl®rers undervisningspraksis, hvilket igen har gjort det muligt at
belyse det generelle ved danskundervisningen i sin bredde. Min overordnede
hypotese om fagtraditionens levedygtighed og de kommunikative metoders
manglende gennemslagskraft i den padagogiske praksis er blevet afprgvet
ved at kortlegge det, der er kendetegnende for dansklarernes strategier og
praksis. Spgrgeskemaundersggelsen har saledes gjort det muligt at belyse det
karakteristiske ved fagtraditionen i sin bredde. Ved den statistiske sammen-
ligningsundersggelse belyses fagtraditionen indirekte, og min generelle
hypotese om, at selve danskundervisningens kvalitet - is@r dansklerernes
forskellige undervisningspraksis - har afggrende betydning for de fleste
elevers beherskelse af dansk, er blevet afprgvet. Sledes er det blevet under-
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sggt, om der kan konstateres en statistisk signifikant effekt af udvalgte under-
visningsrelaterede variable pa elevernes beherskelse af dansk defineret ved
eksamenskarakteren ved den centrale prgve. Til sidst har jeg grebet gen-
standsfeltet an med den kvalitative observationsundersggelse og ved ind-
hentning af blgde data. Jeg har her undersggt den del af danskundervisnin-
gen, som skildres som den gode danskundervisning. Den kvalitative tilgang
har gjort det muligt at undersgge de tre udvalgte dansklereres konkrete
undervisningspraksis, sddan som den udformer sig i samspil med eleverne i
klassevarelset. Observationsundersggelsen gor det sdledes muligt at fa en
dyb indsigt i den gode danskundervisning. Ved sammenholdelse af de tre del-
undersggelsers resultater perspektiveres danskundervisningen fra flere
forskellige synsvinkler, og bl.a. holdes den del af undervisningen, som karak-
teriseres som den gode danskundervisning, op mod det, som karakteriseres
som det gengse eller kendetegnende for fagtraditionen. Det er dog ikke helt
uproblematisk, idet det fx ikke var muligt at observere lerernes undervisning
hos den elevgruppe, som er med i sammenligningsundersggelsen, da udvel-
gelsen af leererne fandt sted pa baggrund af deres klassers resultater til den
centrale prgve aret fgr. Til sidst har jeg perspektiveret resultaterne i lyset af
teorier om undervisningsmetoder og klassevarelsespraksis og sammenholdt
dem med den viden, som anden forskning har givet om de undersggte
forhold.

Fagtraditionen i dansk har sine rgdder i det danske sprogs tidligere funk-
tion og status i det islandske samfund. Her spillede dansk en vigtig rolle som
islendingenes nggle til uddannelse, karriere, tidsfordriv og til kontakt med
danskerne. Efter alt at dgmme var der stor prestige forbundet med at lere og
beherske dansk. Dette underbygges af, at mange islendinge var motiverede
for pa egen hand at leere dansk - is@r at lzere at leese pa dansk. Under tilhgrs-
forholdet til Danmark kom mange isl&ndinge til at beherske talt dansk gen-
nem direkte kontakt med danskere i Island. Da man begyndte at undervise i
dansk i den obligatoriske bgrneuddannelse, var grammatik- og oversat-
telsesmetoden altdominerende i fremmedsprogsundervisningen bade i Island
og i nabolandene. Sandsynligvis hentede man forbilledet til undervisningen
pa dette niveau fra danskundervisningen i gymnasiet, hvor grammatik- og
oversattelsesmetoden ogsd var fremherskende. Ved praktisering af denne
metode blev hovedveagten lagt pa intensiv laesning, direkte oversattelser og
terpning af grammatik. I overensstemmelse med grammatik- og oversat-
telsesmetodens sprog- og indleringssyn var undervisningen i hgj grad tekst-
centreret, og dannelsesidealet spillede en afggrende rolle, hvilket betgd, at lit-
teraturlesning fik en fremtreedende rolle. Denne vagtning af litteraturlaes-
ning blev yderligere styrket pa grund af den n@re tilknytning til Danmark -
ikke mindst det danske skolesystem - og dermed til en dansk modersmaéls-
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tradition. Traditionen for at leese pa dansk blev understgttet af den funktion,
som dansk faglitteratur spillede i det islandske skolesystem. Desuden var der
i brede kredse en tradition for at l@se pa dansk i forlystelsesgjemed. Hold-
ninger til dansk pa makroplan ser ud til at have pavirket undervisningen i
dansk pa mikroplan. Selvstendighedskampens kontroverser og en voksende
national bevidsthed blandt islendingene betgd, at dansk af mange blev
betragtet som den alvorligste trussel mod islendingenes modersmal, hvilket
betgd, at talt dansk fik en negativ konnotation. Disse forhold har efter alt at
dgmme bidraget til opretholdelse af den etablerede fagtradition i dansk og
sammen med dominansen og levedygtigheden af grammatik- og oversat-
telsesmetoden fgrt til nedprioritering af talesproget.

Fagtraditionen og aktuelle sproglige behov

Til trods for Islands lgsrivelse fra Danmark er islendingene stadigvaek tet
knyttet til Danmark og det gvrige Norden. Eksempelvis kan navnes forskel-
lige handelsforbindelser, kontakt pa uddannelsesomradet, turisme, kulturelt
og videnskabeligt samarbejde og mangesidige faglige og personlige kontak-
ter. En undersggelse blandt unge i alderen 10-15 &r viser, at Danmark og det
gvrige Norden stadig har sin plads i de unges bevidsthed. Saledes svarer
omtrent 13% af de unge, som er med i undersggelsen, at Danmark er det land
uden for Island, som de helst vil bosatte sig i (Sverige 7,1% og Norge 6,1%).
Danmark kommer som nummer to efter USA (Porbjorn Broddason: 1997).
Islendingenes mangesidige kontakt med Danmark og det gvrige Norden krz-
ver, at de har sproglig kompetence i et nordisk sprog. Af historiske grunde har
man valgt dansk som islendingenes nggle til det nordiske sprogsamfund. Fgr
i tiden kunne islendingene lere sig dansk i lokalmiljget, og forholdene be-
tgd, at der var stor motivation blandt islendingene for at tilegne sig sproget.
I takt med de nye tider lyder dansk ikke mere i islendingenes hverdag, og
andre fremmedsprog har i dag til en vis grad overtaget det danske sprogs
tidligere funktion som isl@ndingenes vigtigste nggle til kontakt med omver-
denen. Ogsé inden for skolesystemet har det danske sprog @ndret status og
funktion, idet den danske faglitteratur i gymnasiet og i erhvervsskolerne
naturligt nok er blevet erstattet med islandske bgger. Pa universitetsniveau
laeses faglitteraturen i stigende grad pa andre fremmedsprog end dansk. Til
trods for den totalt @ndrede samfundssituation har myndighederne besluttet,
at der skal undervises i dansk i grundskolen (og i gymnasiet og erhvervssko-
lerne), og man har sat sig det mal, at islendingene gennem denne undervis-
ning skal opna en kommunikativ kompetence pa dansk. Her bgr det under-
streges, at med kommunikativ kompetence mener man en solid og alsidig
sproglig kompetence, som satter islendingene i stand til at bruge dansk til
kommunikation med danskerne og andre nordboere, og til at kunne klare
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praktiske og akademiske uddannelser i Danmark og det gvrige Norden.
Denne kompetence skal primart opbygges i den obligatoriske grundskole og
herefter i ét til to ar i erhvervsuddannelserne og pa gymnasialt niveau. Pa
baggrund af det danske sprogs aktuelle stilling i det islandske samfund, er det
indlysende, at man far meget lidt forerende i forhold til, hvad der fgr var til-
feeldet. Den historisk etablerede fagtradition har sine rgdder i en helt anden
samfundssituation end den aktuelle. I modsatning til f@r, beror islendingenes
kompetence i dansk nu nasten udelukkende pa danskundervisningens kva-
litet og effektivitet. Der er saledes en abenlys konflikt mellem den historisk
baserede fagtradition og den aktuelle sprogsituation og de kommunikative
behov. Hvis danskundervisningen skal leve op til leeseplanens malsatninger,
ma fagtraditionen tilpasses en ny samfundssituation og nye behov. I den
forbindelse er det n@rliggende at benytte sig af den viden, som er samlet i den
internationale forskning om sprogundervisning og sprogtilegnelse. Under-
visningen ma tage hgjde for, at dansk kun i ringe grad bruges som levende
kommunikationssprog i lokalmiljget - is@r er muligheden for mundtlig kom-
munikation ringe. Derfor er det pakravet at gennemfgre undervisningsme-
todiske innovationer, hvor kommunikative aspekter medtaenkes, s eleverne
i tilstrekkelig grad fr mulighed for at erfare og bruge dansk som et levende
kommunikationssprog. Dette er dog ikke uproblematisk, da fagtraditionen
som regel er preget af inerti, og da det kan vaere svert at integrere inno-
vationer, som strider mod fagets h@&vdvundne identitet i fagtraditionen.
Antagelig ligger de stgrste innovationspotentialer der, hvor innovationerne
kan tilpasses fagets selvopfattelse og den etablerede praksis.
Spgrgeskemaundersggelsen viser, at grammatik- og oversa@ttelsesmeto-
den stadig preger fagtraditionen i dansk, og at der generelt leegges stor vagt
pé lesning, direkte oversattelser og indlering af grammatik. Ekstensiv las-
ning indtager en central plads i undervisningen. Spgrgeskemaundersggelsen
viser endvidere, at aktiviteter, der er typiske for den direkte metode, ogsa til
en vis grad ggr sig geldende i danskundervisningen, og at det kommunika-
tive paradigme er begyndt at vinde indpas, om end i mindre grad.
Fagtraditionen karakteriseres ved en udpraeget fokus pa modersmalet frem
for malsproget og ved nedprioritering af de produktive ferdigheder. Det
danske sprogs status som fremmedsprog i Island og den kendsgerning, at
eleverne generelt sjeldent bruger dansk uden for skolen, satter fokus pa
savel inputtets som outputtets store betydning for deres tilegnelse af dansk.
Interaktionens betydning og ngdvendigheden af, at eleverne har mulighed for
at afprgve malsproget, bliver yderligere styrket af det kommunikative para-
digmes sprog- og indl@ringssyn, som fremhaver fremmedsprogstilegnelsen
som en individuel, kreativ proces, og at malsproget bedst leeres ved dets kom-
munikative brug. Set i lyset af de kommunikative teorier er visse problemer
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igjnefaldende ved den aktuelle fagtradition i dansk. Her kan n@vnes den side
af fagtraditionen, hvor der ret ensidigt l&egges vaegt pa oversattelser fra dansk
til islandsk og pa intensiv lesning, hvilket i hgj grad begrenser inputtet pa
malsproget. En anden ting er l@sningens dominans, der betyder, at input af
talt dansk er begranset. Hertil kommer fagtraditionens nedprioritering af de
produktive ferdigheder, ise@r talesproget. I den sammenhang er det vigtigt at
péapege, at den centrale prgve i dansk ikke inddrager evaluering i mundtligt
dansk, hvilket antagelig er med til at bevare fagtraditionen. Alt dette fgrer til,
at elevernes overgang fra receptiv til produktiv brug af dansk kan vare yderst
problematisk. Det galder i serdeleshed elevernes beherskelse af talt dansk.

Fagtraditionen og innovationspotentialer
En af projektets vigtigste konklusioner er, at observationsundersggelsen tyder
pa, at der kan ligge et innovationspotentiale i bevidst ordforradsindlering.
Observationsundersggelsen viser, at to af de udvalgte lerere bevidst forsgger
at forbinde laesning og ordforradsindlering med produktiv brug af dansk.
M.a.o. viser den observerede undervisning, at ordforradsindlering pa ud-
market vis kan tage udgangspunkt i fagtraditionens vegtning af de receptive
ferdigheder - ikke mindst lesning - og samtidig lette overgangen til be-
herskelse af produktiv feerdighed pa dansk. Séledes ser bevidst ordforradsar-
bejde ud til at kunne fungere som brobygger i undervisningen pa to planer:
dels mellem gammel og ny undervisningstradition og dels mellem elevernes
beherskelse af de receptive og produktive fardigheder. Observationsunder-
spgelsen viser ogsa, at der er en kvalitet forbundet med, at ordforradstileg-
nelsen tager udgangspunkt i et tema, idet den tematiske tilgang er indholds-
baseret og kan give eleverne den ngdvendige baggrundsviden og det ordfor-
rad, der er ngdvendigt for at kunne udtrykke sig om et emne. Her kan der
ogsa ligge et innovationspotentiale. Som allerede omtalt preges fagtraditio-
nen af stor vegtning af litteraturlesning. Fgr i tiden var det meget almin-
deligt, at islandske elever i skolen laste faglitteratur pa dansk i andre fag end
dansk. Det er ikke leengere tilfeldet. Set i lyset af de kommunikative metoder
er det vigtigt, at eleverne i hgjere grad arbejder med andre genrer end de lit-
terere. Det drejer sig fx om forskellige autentiske sagprosatekster, bl.a. for at
leegge vaegt pa indlering af ordforrdd af en anden karakter end den, der er
typisk for littereere tekster. Den tematiske tilgang ggr det muligt at inddrage
en bred vifte af forskellige vidensomradder om dansk kultur og hverdag, hvor
det tematisk beslegtede ordforrdd forekommer i meningsfuld kontekst i for-
skellige typer af skrevne og talte tekster.

Nar det gelder ordforradsarbejdet er det meget vigtigt, at man ggr sig
klart, hvilke strategier der skal tages i brug for at komme fra at forsta et ords
betydning til produktivt at bruge nyt ordforrdd hensigtsmessigt i tale eller
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skrift. De kommunikative metoder leegger veegt pa procesorienteret tilgang i
forbindelse med indl@ringen af skriveferdighed. Processkrivning stammer
oprindeligt fra modersmalsundervisningen og barer preg af dette, idet man i
skildringen af de processer, der ggr sig galdende under skrivningen, ikke
tilstrekkelig har taget hgjde for, at fremmedsprogselever ofte mangler bag-
grundsviden og ordforrad, som modersmalstalende elever besidder, og som
er ngdvendig for at kunne udtrykke sig om et emne. Observationsunder-
sggelsen tyder pa, at bevidst arbejde med ordforrdd og vagtning af bag-
grundsviden om et emne, kan lette overgangen fra receptiv til produktiv brug
af malsproget. Her kunne der ligge et innovationspotentiale i at sammen-
knytte receptiv brug af malsproget og bevidst ordforradsindlering i forbin-
delse med procesorienteret skrivning. Saledes kunne der opstilles en forbe-
redende fase, hvor eleverne i tilknytning til leste og talte tekster brugte
kommunikative strategier til at erhverve sig den ngdvendige baggrundsviden
om et emne og det ordforrad (herunder semantisk beslagtet ordforrad, kol-
lokationer, idiomer osv.), der er relevant i forbindelse med det tema, der ar-
bejdes med. P4 samme méde kunne der arbejdes med procesorienteret tale,
hvor eleverne pa individuel basis samarbejdede om at praktisere kommuni-
kative opgaver pa lyd- eller videoband. Ligesom ved procesorienteret skriv-
ning kan en vejledning fra andre elever eller lareren finde sted under
taleprocessen, fx ved at elever samtaler pa band og bagefter lytter til hinan-
dens tale, eller ved at lereren lytter til bandet og giver eleverne mundtlig
vejledning ved at indtale kommentarer til deres tale pa bandet. P4 den made
kunne innovationer i forbindelse med ordforradsindlering og produktiv
beherskelse af malsproget tage udgangspunkt i fagtraditionens vaegtning af
de receptive ferdigheder - ikke mindst indholdsbaseret ekstensiv la&sning -
og samtidig satse pa nytenkning i praksis.

Inden for de kommunikative metoder fremhaves det indlerings- og hold-
ningsmassige potentiale, der ligger i brugen af malsproget til kommunika-
tion i klassevarelset. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at fagtraditionen
preges af tekstbasering, og at talt dansk spiller en begrenset rolle i klasse-
varelseskommunikationen. Dette fremgar af, at mindre end halvdelen af lz-
rerne svarer, at de meget ofte eller ofte taler dansk med eleverne, og kun
omtrent en femtedel af lererne svarer, at eleverne meget ofte eller ofte taler
dansk med lereren. Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, hvor
eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med l@reren, opnér signifikant
hgjere eksamensresultater end de klasser, hvor dette ikke i samme grad er til-
feldet. Observationsundersggelsen viser, at kvaliteten og kvantiteten af lare-
rens brug af malsproget har stor betydning for elevernes mulighed for at
udtrykke sig pa dansk. I den sammenheeng stir lererens valg af organisa-
tionsform helt centralt. Det kommunikative paradigme taget i betragtning
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ville det vaere en fordel, hvis man i hgjere grad brugte dansk til at udfere de
sproglige formal, der er forbundet med klasseverelseskommunikationen.
Endvidere ville kvaliteten og kvantiteten af elevernes tale pa méalsproget
kunne gges ved inddragelse af kommunikative opgaver, hvor der blev lagt
vaegt pa elevcentrerede diskursformer som alternativ til den frontale, lerer-
styrede undervisning. P4 den made kunne elevernes taletid gges, og man
kunne i hgjere grad leegge vagt pa opbygning af strategisk og pragmatisk
kompetence, hvilket ifglge det kommunikative sprogsyn er pakravet.

Spgrgeskema- og observationsundersggelsen viser, at dansklarerne anser
det for at vere et stort problem i danskundervisningen, at eleverne sjeldent
oplever dansk som et levende sprog i deres dagligdag. Samtidig viser den
empiriske undersggelse, at fagtraditionen i hgj grad er tekstbaseret, og at
dansklererne kun i ringe grad benytter sig af de muligheder, der ligger i brug
af film og andre autentiske tekster pa lyd- eller videobénd. Endvidere er der
sa godt som ingen af lererne, der benytter sig af de muligheder, der ligger i
elektroniske midler som fx dataprogrammer og kommunikation over inter-
nettet. I de kommunikative metoder understreges vigtigheden af kulturaspek-
tet, autenticitet og brug af mélsproget som et kommunikativt redskab. Set i
lyset af det danske sprogs @ndrede status i Island og det kommunikative
sprog- og indlaringssyn ville danskundervisningen vinde ved, at man i hgjere
grad udnyttede de muligheder, der ligger i brugen af elektroniske og audio-
visuelle midler.

Det fremgar af spgrgeskemaundersggelsen, at fagtraditionen er praeget af
vagtning af grammatik, og at arbejdet med grammatikken ofte forekommer
isoleret. Observationsundersggelsen viser, at ingen af de udvalgte lerere har
eksplicit arbejde med grammatiske regler som et fast punkt i de observerede
timer. Hos to af lererne inddrages grammatikken, nér eleverne gnsker det, fx
nar de har brug for forklaring af en grammatisk regel, eller nar forkert brug
af grammatiske regler virker meningsforstyrrende for kommunikationen.
Viden om sprogets formregler indgar som en komponent i kommunikativ
kompetence. Spgrgsmaélet drejer sig derfor ikke om, hvorvidt arbejdet med
grammatikken skal indga i undervisningen. Det drejer sig snarere om, pa
hvilken made grammatikken skal inddrages. I den sammenh@&ng ma man
gore sig klart, at ved det kommunikative sprogsyn er sprogbegrebet blevet
bredere, hvilket betyder, at komponenter, som ikke tilhgrte den traditionelle
formfokuserede undervisning, nu ogsa skal med i undervisningen. I sammen-
hang med et @ndret indleringssyn betyder dette, at grammatikken har faet en
anden betydning i forhold til didaktikken end fgr. Endvidere fokuseres der
ikke sn@vert pa sprogets formregler, men ogsa pa deres funktioner, og det
understreges, at arbejdet med grammatikken ikke forekommer isoleret, og at
det ikke er styrende for undervisningen - fx som en fast dagsorden i klassen.
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Desuden legges der vaegt pa, at indleringen af grammatikken tilpasses ele-
vernes indleringsniveau og deres brug af malsproget. I den sammenhzang er
det vigtigt, at lreren har en metabevidsthed om malsprogets formregler og
et kontrastivt syn pa modersmalets og malsprogets grammatik, sd han er i
stand til at analysere elevernes indleringsmassige behov. Endvidere ma lz-
reren vere parat til at arbejde med grammatikken og give den ngdvendige
vejledning, nar situationen krever det. Det veare sig at give grammatiske
forklaringer, forklare de grammatiske reglers funktioner, inddrage kommu-
nikative aktiviteter eller sgrge for sproglige aktiviteter til automatisering af
de regler, der volder problemer.

Fagtraditionen og laerernes fagspecifikke kompetence

En af de faktorer, der anses for at kunne pavirke fagtraditionen, er lerernes
faglige kompetence. Hvis eleverne skal opné en solid og alsidig kommuni-
kativ kompetence, forudsatter det en hgjt kvalificeret danskundervisning,
hvilket igen krever hgjt kvalificerede dansklarere. Laseplanen i dansk i
grundskolen indeholder mélsatninger om, at der bgr satses pa, at eleverne
opnar kommunikativ kompetence pa dansk. Principielt giver l@seplanen la-
rerne metodefrihed, men samtidig signalerer leeseplanen et kommunikativt
sprog- og indl@ringssyn. Praktisering af de kommunikative metoder stiller
uhyre store sproglige og didaktiske krav til dansklereren. Spgrgeskema-
undersggelsen viser, at mangel pa kvalificerede dansklerere er et alvorligt
problem i danskundervisningen. Sammenligningsundersggelsen tyder pa, at
de elever, som bliver undervist af uerfarne og ikke-kvalificerede dansklerere,
opnar signifikant ringere resultater til den centrale prgve end de elever, som
bliver undervist af lerere med l&ngere undervisningserfaring. Larersitua-
tionen er af flere grunde problematisk. Dels er linjefagsuddannelsen i den
treérige leereruddannelse alt for kort (svarende til knap et halvt arsverk), og
den rakker pa ingen made til at udruste de kommende dansklerere med den
ngdvendige fagspecifikke kompetence i faget, som en praktisering af de
kommunikative metoder forudsatterD). Dels betyder de organisatoriske
forhold - dvs. enhedsl@rerprincippet og ans@ttelsesforholdene - at der intet er
til hinder for, at de lerere, som ikke besidder linjefagsuddannelsen, kan
komme til at undervise i dansk. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at omtrent
to tredjedele af danskl®rerne i grundskolens afgangsklasse ikke besidder den
forngdne fagspecifikke uddannelse i dansk. Spgrgeskemaundersggelsen viser
ogsa, at der pa mange skoler er tale om hyppige og tilfeldige skift af dansk-
leerere, hvilket kan have manglende kontinuitet i undervisningen til fglge og

1) T efteraret 2001 fandt en radikal &ndring af linjefagsuddannelsen sted. Den indebzrer bl.a. at
linjefagsuddannelsen i dansk nu svarer til knap et helt arsveerk (25 af 30 point).
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pd den made kan forringe elevernes udbytte af danskundervisningen.
Sammenligningsundersggelsen viser, at de elever, som bliver udsat for skift
af dansklarere pa grund af hyppige l@rerskift pa skolen, opnar ringere resul-
tater til den centrale prgve end de elever, som har dem samme dansklerer i
en l&ngere periode.

Lerernes professionelle identitet henger bl.a. sammen med deres fagspe-
cifikke kvalifikationer. Hvis lererne ikke har et solid kendskab til deres fag-
omrade, er det usandsynligt, at de opfatter sig selv som professionelle dansk-
lzerere, hvilket kan betyde, at de ikke sgger efteruddannelseskurser eller pa
anden made fglger med i den faglige udvikling. Séledes kan en manglende
professionel identitet forringe danskundervisningens kvalitet og pavirke fag-
traditionens udvikling. Spgrgeskemaundersggelsen tyder pa, at mangel pa
professionel identitet blandt danskl@rerne er et problem i danskundervisnin-
gen. Dette fremgar af, at kun omtrent en tredjedel af lererne har deltaget i
efteruddannelseskurser i dansk inden for de sidste fire ar fgr undersggelsen,
og af at kun omtrent en tredjedel af l@®rerne svarer, at de jevnligt leser
fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning. Sammenligningsundersg-
gelsen viser, at de klasser, som bliver undervist af lerere, som har deltaget i
efteruddannelseskurser inden for de sidste fire ar, opnér signifikant hgjere ek-
samensresultater, end de klasser, som bliver undervist af laerere, som ikke har
deltaget i efteruddannelse.

Kvaliteten i lerernes undervisning er betinget af den enkelte l®rers
undervisningsmetode, idet denne udggr rationalet bag hans padagogiske
adferd. Det galder savel planlegningen af undervisningen som den pada-
gogiske praksis i klassevarelset. Lererens metabevidsthed om undervis-
ningsmetoder og om sprog og sprogindlering er nert forbundet med hans
uddannelsesmassige baggrund og hans erfaringer med undervisning i faget i
dets institutionelle kontekst. Sammenligningsundersggelsen viser en sam-
menh@ng mellem larernes metabevidsthed om undervisningsmetodernes
betydning og elevernes resultater til den centrale prgve. Séledes opnar de
elever, som bliver undervist af lerere, som prioriterer undervisningsme-
todernes betydning hgjt for danskundervisningens kvalitet, bedre eksamens-
resultater end de elever, som bliver undervist af lerere, som ikke i samme
grad prioriterer undervisningsmetodernes betydning hgjt. Spgrgeske-
maundersggelsen viser endvidere en sammenh@ng mellem lerernes fag-
specifikke kompetence i dansk og en hgj prioritering af undervisningsme-
todernes betydning. Sammenligningsundersggelsen viser endvidere, at de
klasser, som har lzrere, der ikke baserer deres undervisning pa én eller flere
undervisningsmetoder, opnéar ringere resultater end de klasser, som har
leerere, der baserer deres undervisning pa én eller flere undervisningsmetoder.
Observationsundersggelsen viser, at de tre udvalgte lerere har en klar

490



metabevidsthed om deres undervisningsmetoders betydning, og i flere sam-
menhange reflekterer de over fordele og ulemper ved disse metoder. Set i
lyset af ovenstaende er der en sarlig grund til at styrke kvaliteten af dansk-
lerernes fagspecifikke kompetence. Desuden er det vigtigt at ®ndre de orga-
nisatoriske forhold séledes, at kun de lerere, som besidder den forngdne
kompetence i dansk, kommer til at undervise i faget.

Som fgr navnt viser spgrgeskemaundersggelsen, at de kommunikative
metoder kun i begranset grad ggr sig geldende i danskundervisningen, og at
kommunikative aktiviteter kun bruges af en lille del af l@rerne. Kommu-
nikative aktiviteter forekommer i nogen grad hos de udvalgte lerere. Her bgr
det igen understreges, at fagtraditionen ikke betragtes som en fastlast stgr-
relse. En af de faktorer, der skgnnes at pavirke fagtraditionens udvikling, er
lerernes fagspecifikke kompetence, hvilket yderligere understreger vigtighe-
den af en forbedret l®reruddannelse.

Fagtraditionen og den gode danskundervisning

En af undersggelsens vigtigste konklusioner er den kvalitative forskel, der er
pé det billede, der tegner sig af danskundervisningen i leerernes besvarelser
af spgrgeskemaet, og det billede, som observationerne giver af de udvalgte
dansklzreres undervisning. P4 den ene side har de udvalgte dansklereres
undervisning forskellige trak til falles med det geengse ved fagtraditionen -
bl.a. en stor vagtning af lesning. Pa den anden side adskiller deres under-
visning sig markant fra fagtraditionen - bl.a. legger ingen af de tre lerere
vegt pa direkte oversattelser af danske tekster til islandsk. Bortset fra visse
ligheder er de tre udvalgte lereres strategier og undervisningspraksis ind-
byrdes forskellige. Det fremgér af observationsundersggelsen, at de tre lerere
har en klar metabevidsthed om undervisningsmetoder og undervisningsprak-
sis, men deres undervisningsmetoder er som sagt indbyrdes forskellige. Der
kan m.a.o. vere flere gode mader at undervise pa, idet undervisningens
kvalitet ikke afh@nger sna@vert af praktiseringen af én bestemt metode.

I flere sammenhange er det blevet n@vnt, at elevernes beherskelse af
dansk afthenger af kvaliteten af den undervisning, de modtager. I den
forbindelse er det vigtigt at fremhave, at spgrgeskemaundersggelsen viser
meget store forskelle i kvaliteten af danskundervisningen. Séaledes kan det
navnes, at der er meget stor forskel pa det antal sider, som eleverne leser, og
pé omfanget af klassernes pensum fra én lerer til en anden. Sammenlignings-
undersggelsen viser, at de elever, som l@ser et stgrre antal sider, opnar signi-
fikant bedre resultater end de klasser, hvor antallet af leste sider er mindre.
Ligeledes opnas signifikant bedre resultater i de klasser, hvor omfanget af
pensum er stgrre sammenlignet med de klasser, hvor omfanget af pensum er
mindre. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at det er meget forskelligt, hvor
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store krav lererne stiller med hensyn til hjemmearbejde. Sammenlig-
ningsundersggelsen viser, at de klasser, hvor lereren forventer, at der bruges
leengere tid pa hjemmearbejde, opnar bedre resultater end de klasser, hvor der
forventes kortere tid brugt pa hjemmearbejde. Observationsundersggelsen
viser, at de tre udvalgte lerere lagger meget stor vegt pa et stort omfang af
pensum, og at eleverne laeser et stort antal sider. Endvidere stiller de udvalg-
te lerere store krav med hensyn til hjemmearbejde. Den observerede under-
visning praeges af positiv disciplin, og af at leererne har store ambitioner pa
deres elevers vegne. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at lererne anser det
for at vere meget forskelligt, hvor stor motivation eleverne har for at lere
dansk. Sammenligningsundersggelsen viser, at de klasser, om hvilke lererne
konstaterer, at flere af eleverne er positive over for at leere dansk, opnar signi-
fikant bedre resultater, end hvor der skgnnes at vare tale om farre positive
elever. Observationsundersggelsen viser, at de fleste af eleverne i de invol-
verede klasser ser ud til at vere positivt indstillede over for at lere dansk.
Efter alt at dgmme hanger elevernes motivation sammen med kvaliteten af
den danskundervisning, de modtager - herunder bl.a. det affektive klima i
klassen - og med de holdninger, som l@rerne signalerer vedrgrende det dan-
ske sprogs funktion, samt med hvad l@rerne betragter som gode arbejds-
mader.

I flere ssmmenha®nge er danskfagets ®ndrede status i det islandske samfund
blevet understreget, og i sammenhang hermed det dertil knyttede behov for
at @ndre fagtraditionen i dansk. Endvidere er den mangesidige kontakt
mellem Island og det gvrige Norden blevet fremhavet og de krav om kom-
munikativ kompetence, som denne kontakt medfgrer. Kontakten med Dan-
mark og det gvrige Norden har varet en selvfglge i islendingenes bevidst-
hed, og denne kontakt har bl.a. hvilet pa og er blevet vedligeholdt gennem
undervisningen i et nordisk sprog. Det helt afggrende for islendingenes
beherskelse af dansk er kvaliteten af den danskundervisning, de modtager. Da
sprog og kulturel identitet er naert forbundet, er der meget, som tyder pa, at
islendingenes fremtidige kontakt med Norden ikke mindst beror pa dansk-
undervisningens kvalitet. Det er denne undersggelses hovedkonklusion, at
danskundervisningen ville vinde ved, at man i hgjere grad tog hgjde for de
kommunikative teoriers sprog- og indleringssyn ved at inddrage samtlige af
de komponenter, der indgir i kommunikativ kompetence, og ved at legge
stgrre vegt pa praktisering af kommunikative aktiviteter. Dette forudsetter,
at danskundervisningen varetages af kvalificerede dansklarere. Desuden er
det vigtigt, at samtlige af de komponenter, der indgér i kommunikativ kompe-
tence, ogsa indgar i evalueringen af undervisningen. Det galder ikke mindst
i den centrale afgangsprgve i dansk.
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ENGLISH SUMMARY

Teachers’ strategies — Students’ Danish

This book describes the historical background and instructional methodolo-
gy of teaching traditions in Danish as a Foreign Language in Icelandic
schools, based on a variety of historical sources and three empirical investi-
gations, each of which reveals the teaching traditions directly and indirectly.
The focus is on Danish teachers’ strategies and practices.

The work is comprised of a historic section, a theoretical section and an
empirical section, together with an introduction and conclusion.

The introduction gives an account of the historical roots of the teaching tra-
dition. It underlines the central status of the Danish language and its variety
of functions in Iceland during the earlier relationship with Denmark and the
substantial motivation for a wide group of people to learn Danish — especial-
ly to be able to read Danish. Furthermore, it describes the central role which
the Danish language played in the Icelandic educational system and how
Danish served as the Icelanders’ key to education and a career.

The theoretical section presents theories of instructional methodology, with
analytical concepts concerning classroom practice and classroom interaction.

The historical section gives an account of teaching traditions in Danish and
its development in compulsory school from the passing of the first Education
Act in 1907 to the present day. The development of teaching traditions is
described with reference to social development and placed in a theoretical
perspective. It is pointed out how the teaching tradition has been charac-
terised by inflexibility and how difficult it has been to implement new objec-
tives. This is illustrated, for instance, by the problems connected with re-
organisation of Danish instruction in the 1970s, the principal goal of which
was to increase Icelanders’ proficiency in spoken Danish.

The empirical section presents the actual teaching traditions through three
interrelated studies: A) a questionnaire survey of all teachers instructing stu-
dents in their final year of compulsory school, B) a comparative study as to
what extent selected independent, instructionally related variables from the
questionnaire were compared with students’ results on final, centrally admin-
istered exams in Danish, and C) a qualitative observational study of three
selected teachers’ instructional practices.
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A. Questionnaire survey of teachers instructing students in their
final year of compulsory school

This presents the situation of Danish instruction and the wide spectrum of
Danish teachers’ instructional strategies. The investigation reveals that,
despite certain general tendencies, there are major differences in both teach-
ers’ attitudes to the language and instruction, on the one hand, and their teach-
ing strategies and practices, on the other. Thus there are both common ten-
dencies and clear differences in the instructors’ use of linguistic activities, in
the types of materials used, the scope of their syllabus and the demands they
make of their students concerning assignments. This may be partly explained
by the fact that a number of teachers end up teaching Danish without having
in fact desired to do so and without possessing the required subject-specific
training in Danish.

The questionnaire survey reveals that, although several different method-
ological paradigms have influenced the teaching tradition, the grammar-
translation method and its procedures still dominates. The teaching tradition
is characterised by inertia, as revealed by the fact that the majority of teach-
ers stated that they used, to a considerable or fairly considerable extent, meth-
ods which they felt had been most effective in the instruction they themselves
received. Direct translation — especially to Icelandic — and intensive reading
is given high priority and explicit grammatical work plays a substantial role
in Danish instruction. Productive skills — especially speaking proficiency —
are given low priority. The teaching tradition is, however, also characterised
by the direct method and by communicative methods which to a lesser extent
are making their presence felt. Extensive, content-focused reading of novels
and short stories also is prominent in the teaching tradition, which can be
explained by the earlier status of Danish and its function in Iceland.

The questionnaire reveals that a lack of subject-specific competence and pro-
fessional consciousness among Danish teachers has serious consequences for
instruction.

B. Comparative study

The point of departure for the comparative study is the hypothesis that teach-
ing quality, especially as reflected by diverse teaching practices, decisively
influenced student achievement in Danish. Based on this general hypothesis,
21 research hypotheses were formulated concerning the situation of Danish
in individual schools and teachers’ strategies. The comparative study inves-
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tigates to what extent the independent, instructionally related variables
selected showed statistically significant, one-directional effects on students’
exam results. The comparison confirmed nine of the proposed research
hypotheses.

C. The observational study

The observational study focuses on “good Danish instruction”, as exempli-
fied by teaching of three selected instructors, teaching comparable classes of
students, who achieved the best examination results on the centrally admin-
istered exams in Danish in the spring of 1993. This section examines how the
individual teachers’ instructional methods are of decisive importance for their
teaching practice. The instructional methods of the three teachers are com-
pared internally and then with the overall picture of teaching traditions
revealed in teachers’ survey responses. Analysis of the qualitative data
demonstrates, on the one hand, certain common characteristics which the
selected teachers’ instruction shared with the subject tradition and, on the
other hand, it reveals that the three teachers’ teaching practices both differed
from one another and from traditional methods on central aspects.

The conclusion attempts to place the results of the investigation in perspec-
tive, following this up with a discussion of the implications of innovations for
Danish instruction — especially concerning the implementation of commu-
nicative theories in practice. It argues that the potential for integrating com-
municative innovations lies primarily where the established subject traditions
intersect with new knowledge.
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TIIVISTELMA SUOMEKSI

Opettajan strategiat — oppilaiden tanskan taidot

Tissé kirjassa valotetaan tanskan kielen opetusperinnetti Islannin kouluissa
historialliselta ja opetusmenetelmailliselti ndkokannalta. Aiheen Kkisittely
perustuu historiallisiin 1dhteisiin ja kolmeen empiiriseen osatutkimukseen,
joissa kussakin selvitetdfin opetusperinnettd sekd suoraan ettd vilillisesti.
Huomio kohdistetaan tanskanopettajien strategioihin ja opetuskidytint6on.
Kirjassa on historiallisen, teoreettisen ja empiirisen osan lisdksi johdanto ja
paidtelméosa.

Johdantoluvussa kuvataan opetusperinteen historiallisia juuria. Huomio
kohdistetaan tanskan kielen keskeiseen asemaan ja monitahoiseen tehtdvaan
Islannissa aikana, jolloin maa kuului Tanskan yhteyteen, ja melko laajoissa
piireissd ilmenneeseen suureen haluun oppia — ja varsinkin oppia lukemaan —
tanskaa. Lisédksi tehdéén selkoa siitd, miten suuri merkitys tanskan kielell4 oli
Islannin koulujérjestelmissé ja miten tanskasta tuli islantilaisten koulutuksen
ja urakehityksen avain.

Teoreettisessa osassa esitetddn teorioita opetusmenetelmistd ja késitteistd,
joilla analysoidaan toimintatapoja ja vuorovaikutusta luokkahuoneissa.

Historiallisessa osassa kuvataan tanskan kielen opetusperinnetti ja sen kehi-
tystd pakollisessa opetuksessa ensimmdiisen opetuslain hyviksymisestd
vuonna 1907 aina nykypdivédn asti. Opetusperinteen kehitysti tarkastellaan
yhteiskuntakehityksen valossa ja teoreettisesta nidkokulmasta. Lisdksi
tehddén selkoa opetusperinteelle tunnusmerkillisestd joustamattomuudesta ja
vaikeuksista toteuttaa uusia tavoitteita. Asiaa valotetaan mm. ongelmin, jotka
liittyivdt 1970-luvulla tehtyihin tanskanopetuksen uudelleenjérjestelyihin,
joiden ensisijainen tavoite oli islantilaisten tanskan kielen puhevalmiuksien
parantaminen.

Empiirisessd osassa kuvataan nykyistd opetusperinnetti kolmen osat-
utkimuksen perusteella: A) kaikkia peruskoulun pééttoluokkien tanskanopet-
tajia koskeva kyselylomaketutkimus, B) vertailututkimus, jossa joitakin
kyselylomaketutkimuksessa esille otettuja, opetukseen liittyvid muuttujia
verrataan tutkintotuloksiin, joihin oppilaat ovat yltidneet peruskoulun val-
takunnallisessa tanskan kielen paittokokeessa ja C) laadullinen havainnoin-
titutkimus kolmen valitun opettajan opetuskdytinnosta.
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A. Péittoluokan tanskanopettajille suunnattu kyselylomaketutkimus
Tidssd osiossa kuvataan tanskan asemaa oppiaineena ja tanskanopettajien

strategioita ja yleisid menettelytapoja laajasti. Kyselylomaketutkimuksesta
ilmenee, etti joistakin yleisistd suuntauksista huolimatta opettajien suhtautu-
misessa toisaalta tanskan kieleen ja sen opetukseen ja toisaalta heidin strate-
gioissaan ja opetuskdytdnnossddn on huomattavia eroja. Niin ollen opettajien
kielenopetusmenetelmissid, opetusaineistossa, oppimiérdn laajuudessa ja
oppilaille asetetuissa kotitehtdvivaatimuksissa on havaittavissa seki joitakin
yhteisid suuntaviivoja ettd myos merkittidvid eroja. Tilanne on selitettivisséd
mm. siten, ettd osa opettajista on ryhtynyt opettamaan tanskaa alun pitéen
vastoin omaa toivomustaan ja ilman vaadittavaa tanskan kielen aineopettajan
koulutusta.

Kyselylomaketutkimus osoittaa, ettd vaikka tanskan kielen opetusperin-
teeseen tyypillisesti sisdltyykin useita opetusmenetelméllisid paradigmoja,
vallitsevana on kielioppi-kd&dnndsmenetelmé eri toteutusmuotoineen.
Opetusperinteelle on luonteenomaista muutosjiykkyys, mikéd ilmenee siiti,
ettd valtaosa opettajista vastaa soveltavansa joko suuressa méiérin tai melko
suuressa middrin niitd opetusmenetelmid, joita he itse olivat pitidneet
tehokkaimpina saamassaan vieraskielten opetuksessa. Suoria kéddnnoste-
htivid — erityisesti islantiin péin — ja intensiivistd lukemista pidetdédn suures-
sa arvossa, ja tarkalla kielioppiin paneutumisella vaikuttaa olevan olennainen
merkitys tanskanopetuksessa. Produktiivisia taitoja — varsinkin puhe-
valmiuksia — pidetdan vihemmain tirkeind. Opetusperinteelle ovat kuitenkin
kuvaavia my0s suora menetelmid ja kommunikatiiviset menetelmit, jotka
ovat alkaneet saada jalansijaa, joskin véhiisessd mifrin. Ekstensiivinen
sisédltokeskeinen romaanien ja novellien lukeminen on opetusperinteelle
hyvin kuvaavaa, mikid selittynee tanskan aiemmalla asemalla ja tehtavalld
oppiaineena Islannissa.

Kyselylomaketutkimuksen mukaan tanskanopetuksessa vakavana ongelmana
ovat opetukseen vaadittavan pédtevyyden samoin kuin ammattitietoisuuden
puuttuminen tanskaa opettavilta.

B. Vertailututkimus

Vertailututkimuksen ldhtokohtana on yleinen hypoteesi, ettd tanskanopetuk-
sen laadulla — erityisesti tanskanopettajien toisistaan eroavilla opetuskéytian-
noilld — on ratkaiseva merkitys oppilaiden tanskan taidoille. Témén yleisen
hypoteesin pohjalta esitetdéin 21 tutkimushypoteesia, jotka koskevat tanskan
kielen asemaa oppiaineena sekd opettajien strategioita. Vertailututkimuksessa
tarkastellaan, onko valituilla, riippumattomilla ja opetukseen liittyvilld muut-
tujilla tilastollisesti merkitsevéd, suuntaavaa vaikutusta oppilaiden tutkinto-
tuloksiin. Vertailu osoittaa, ettd yhdeksin esitetyistd tutkimushypoteeseista
on vahvistettavissa.
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C. Havainnointitutkimus

Havainnointitutkimuksessa huomio kohdistetaan hyvién tanskanopetukseen
sellaisena kuin sitd antavat ne kolme valittua tanskanopettajaa, joiden oppi-
laat rinnastettavissa olevilla luokilla selviytyivét parhaiten valtakunnallisessa
tanskan kielen piittokokeessa kevailld 1993. Tdsséd luvussa kuvataan, miten
kunkin opettajan opetusmenetelmi on ratkaiseva hdanen opetuskiytdnnolleen.
Kyseisten kolmen opettajan opetusmenetelmié verrataan seké keskendén ettd
sithen kuvaan opetusperinteestd, joka hahmottuu kyselylomaketutkimuksen
tuloksista. Laadullisten tietojen analyysi osoittaa toisaalta tiettyjd yhteisid
piirteitd valittujen opettajien opetusperinteessd, toisaalta taas siitd ilmenee,
ettd mainittujen kolmen opettajan opetuskdytinnot eroavat toisistaan ja ettéd
heiddn opetuksensa eroaa keskeisiltd osin opetusperinteesti.

Kirjan péaiatelmédosassa tarkastellaan tutkimustuloksia eri nidkokulmista.
Lisédksi pohditaan tanskanopetuksen uudistuksiin liittyvid implikaatioita —
erityisesti kommunikatiivisten teorioiden kidytdnnon toteutusta. Pidtelmissi
esitetdin argumentteja, joiden mukaan uudistusmahdollisuuksia on ensisi-
jaisesti sielld, misséd vakiintuneen opetusperinteen ja uuden tietdmyksen vilil-
la on yhtymékohtia.
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SAMANTEKT A ISLENSKU

A 19. 6ldinni gegndi danska margpzttu hlutverki i islensku pj6dfélagi og
margir Islendingar syndu dénsku mali og menningu mikinn dhuga. Danskt
lesefni var ttbreitt 4 fslandi og margir lerdu ad lesa donsku upp 4 eigin
spytur. Danska skipadi veigamikinn sess { skdlakerfinu. Auk pess ad vera
kennslugrein { flestum skélum var mikill hluti ndmsefnis { 68rum greinum 4
donsku. Pegar danskan var ad hasla sér voll sem kennslugrein 4 sidari hluta
nitjondu aldar var malfredi- og pydingaradferdin rddandi { tungumadla-
kennslu, par sem adaldherslan var 16g0 4 lestur, pydingar og mélfraedi. Mikil
dhersla 4 lestur hefur allar gotur sidan verid einkennandi fyrir kennslu-
hefdina i donsku. Med auknu sjalfstzdi Islendinga dré smam saman tr
donskum dhrifum { pjédfélaginu og vegi donskunnar minnkadi { skélum.
Kunnitta Islendinga  donsku raedst nii ad miklu leyti af peirri donskukennslu
sem peir fa { sk6lum. Oft hefur pvi verid haldid fram, ad donskukennslan skili
ekki peim drangri sem ad er stefnt og ad treglega gangi ad breyta kennslu-
hittum {1 greininni. Meginmarkmid rannséknarinnar, sem fram fér 4 drunum
1993-1994, var ad kanna stodu greinarinnar og ad hvada marki kennsluhattir
i greininni hafa breyst.

Spurningalistarannsékn medal donskukennara

Spurningalistarannsékn medal donskukennara { 10. bekk synir, ad mikill
skortur er 4 fagmennt-udum donskukennurum. Adeins um pridjungur peirra
sem annast kennsluna hefur fagmenntun { donsku og 67,4% donskukenn-
aranna hafa ekki sétt endurmenntunar-ndmskeid tengt déonskukennslu 4 s.l.
fjéorum arum. 26,4% svara, ad nemendur peirra hafi skipt um donskukennara
vegna tidra kennaraskipta. Rannsoknin synir ad treglega virdist ganga ad
breyta kennsluhefdinni { donsku og ad nyjar kennsluadferdir hafi ekki rutt sér
til rims nema ad litlu leyti. Malfredi- og pydingaradferdin er enn talsvert
rddandi 1 donskukennsluna. Mikil dhersla er 16gd 4 ndkvemnislestur, pyd-
ingar 4 médurmalid og ad lera malfredireglur. Vagi fernipdttanna fjogurra
er mjog mismikid. Flestir telja lestur vera mikilvaegasta fernipéttinn og hann
hefur mest vagi { kennslunni. [ samanburdi vid lestur og hlustun er litil aher-
sla 16gd 4 skapandi patti malsins, einkum er danskt talmal latid sitja &
hakanum. Spurningalistarannséknin synir einnig, ad 4hrifa beinu adferdar-
innar gatir { nokkrum meli og toluverd dhersla er 16gd & hradlestur, einkum
lestur békmennta. Ahrifa tjaskiptaadferdarinnar gaetir ad litlu leyti. 44,2%
kennaranna svara, ad peir tali mjog oft eda oft donsku vid nemendur. Athygli
vekur ad einungis 21,7% kennaranna svara, ad nemendur tali mjog oft eda oft
donsku vid kennarann. Mjog mikill munur er 4 ndmskrofum { greininni, t.d.
hve margar bladsidur nemendur eru latnir lesa 4 donsku. Pannig svara 20%
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kennaranna, ad nemendur lesi 1-128 sidur, en 17,3% ad peir lesi 434 sidur
eda meira.

Samanburdarrannsékn

I pessum hluta rannséknarinnar eru dkvednar breytur tr spurningalistarann-
s6kninni bornar saman vid einkunnir nemenda 4 samr@mdu préfi { donsku.
Nokkrar helstu nidurstodur eru par, ad nemendur sem hafa oft ordid ad skip-
ta um donskukennara vegna tidra kennaraskipta vid skélann, nd marktakt
lakari drangri 4 samra@mda profinu en peir nemendur sem ekki hafa skipt um
donskukennara af pessari dstedu. Peir nemendur, sem hafa kennara sem ein-
ungis hafa kennt { 1-2 4r, n4 marktekt lakari drangri en nemendur sem hafa
reyndari kennara. Nemendur peirra kennara, sem hafa sétt endurmenntunar-
namskeid { donsku 4 sl. fjérum drum, nd marktaekt betri drangri en nemendur
peirra kennara sem ekki hafa s6tt endurmenntunarnamskeid. P4 synir rann-
sOknin, ad peir bekkir, par sem kennarar telja ad margir eda flestir nemend-
anna séu jakvadir gagnvart donskundminu, nd marktakt betri drangri en peir
bekkir, par sem dhugi nemenda er minni. Nemendur sem tala mjog oft eda oft
donsku vid kennarann nd marktaekt betri drangri en peir nemendur sem sjald-
nar tala donsku vid kennarann. Petta er athyglisvert { 1j6si pess, ad ekki er
profad i talmali 4 samraemdu profi. Einnig synir samanburdarrannséknin ad
peir nemendur sem lesa mikid 4 donsku (276 bladsidur eda meira) nd mark-
tekt betri drangri en bpeir nemendur sem lesa minna (275 bladsidur eda
minna). Arangur peirra nemenda sem ad sogn kennara verja meiri tima {
heimanam { donsku (meira en halfri klukkustund) er betri en peirra sem verja
minni tima { heimandm (minna en halfri klukkustund).

Vettvangsrannsoékn a ,,g60ri* donskukennslu

Med hlidsjon af drangri nemenda 4 samraeemdu préfi vorid 1993 voru valdir
prir kennarar, sem h6fou kennt peim bekkjum sem bestum drangri h6fou ndd
{ samanburdarhefum bekkjum. Vettvangsrannsoknin for fram vorid 1994 og
var fylgst med kennslu hvers kennara 1 eina viku. Kennsluadferdir kennaran-
na voru bornar saman innbyrdis og par skodadar { 1jési kennsluhefdarinnar
almennt, sbr. nidurstddur spurningalistarannsdknarinnar. Kennararnir prir eru
allir kennaramenntadir og hafa langa kennslureynslu. Tveir hafa fagmenntun
i donsku og hafa dvalid langdvolum { Danmorku og tala peir donsku reipren-
nandi. Allir pekkja danskt pjédfélag vel. Ranns6knin synir, ad dkvednir pettir
i kennsluadferdum kennaranna priggja eru hinir somu sem einkenna kennslu-
na almennt eins og hun birtist { spurningalistarannsékninni. Allir prir leggja
mikla dherslu 4 lestur og bekkir peirra eru 1 hdpi peirra sem lesa hvad mest 4
donsku. Kennsluadferdir peirra eru pé jafnframt frdbrugdnar kennslu-
hefdinni. Enginn peirra leggur dherslu 4 pydingar 4 islensku sem eru demi-

564



gerdar fyrir kennsluhefdina almennt. Allir leggja mikla dherslu 4 ad kenna
danskt talmal, mismikid p6, en almennt er talmadli litill gaumur gefinn 1 don-
skukennslunni. Ad 60ru leyti eru kennsluadferdir kennaranna priggja
innbyrdis 6likar, en par eiga pad sameiginlegt ad vera { veigamiklum atridum
frdbrugdnar pvi sem almennt tidkast { donskukennslunni.
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