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gangsmåder. Nogle af de aktiviteter, som typisk knyttes til den direkte meto-
des fremgangsmåder, anvendes også af en forholdsvis stor del af lærerne. Det
bør dog nævnes, at til trods for forskelligt indlæringssyn kan den direkte
metodes og den audiolingvale metodes fremgangsmåder på nogle punkter
ligne hinanden (se I.A.3.3. og I.A.4.3.), og at det derfor ikke er udelukket, at
nogle af aktiviteterne også kan identificeres med den audiolingvale metode.
Tilsyneladende spiller dog aktiviteter, som typisk knyttes til den audioling-
vale metode (fx drills), en underordnet rolle i lærernes undervisningspraksis.
Det er dog ikke udelukket, at sådanne øvelser forekommer i lærermateria-
lerne i dansk. Det kommunikative paradigme melder sin tilstedeværelse i læ-
rernes brug af kommunikative aktiviteter. Det drejer sig dog kun om en lille
del af lærerne.  

3.8. Lærernes strategier i forbindelse med lektier
Spørgeskemaet indeholder to spørgsmål, som har til hensigt at belyse lærer-
nes strategier i forbindelse med lektier. Det første spørgsmål går på, hvor
megen tid lærerne forventer, at eleverne bruger på deres lektier. Det sidste går
på, hvad der karakteriserer hjemmearbejdet, dvs. hvilke typer sproglige akti-
viteter, eleverne får for.

3.8.1. Hjemmearbejdets varighed (sp. 38)
I spørgsmål 38 udspørges lærerne om, hvor megen tid de forventer, at elever-
ne generelt bruger på 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. Lærernes besvarelser illustre-
res i følgende søjlediagram:     

Figur 37. Hjemmearbejdets varighed.
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3.8.2. Hjemmearbejdets karakter (sp. 39)
Spørgsmål 39 drejer sig om hjemmearbejdets karakter, dvs. hvilke typer
hjemmearbejde lærerne giver klasserne for. Ved en fejltagelse mangler der et
spørgsmål, der angår lytning, og desuden er der ingen åbne spørgsmål. Der
opstilles en svarliste med 6 forskellige typer sprogligt arbejde og en gradue-
ringsskala med 5 svarmuligheder. Lærerne bedes om at besvare, hvordan de
vægter hver af følgende svarkategorier: 1) Læse og oversætte tekster fra lære-
bogen til islandsk, 2) Læse tekster i lærebogen og svare på indholdsspørgs-
mål, 3) Løse opgaver i opgavehæfter eller lærebogen, 4) Skrive stiløvelser
der gennemgås i timerne, 5) Fri skriftlig produktion som læreren tager med
hjem og retter, 6) Lave samtaleøvelser. Respondenternes besvarelser fordeles
på følgende vis. 

Tabel 38. Lærernes strategier i forbindelse med elevernes lektier. 

Af følgende søjlediagram fremgår fordelingen af de typer hjemmearbejde,
der ifølge lærernes besvarelser vægtes mest i danskundervisningen.  

Figur 38. Typer lektier som lærerne oftest giver klasserne for. 
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Læse og oversætte fra lærebogen til islandsk 30,2 34,1 15,5 10,9 4,7 4,7
Læse i lærebogen og svare på indholdsspørgsmål 18,6 48,8 29,5 2,3 0,0 0,8
Løse opgaver i opgavehæfter eller lærebogen 27,1 48,1 19,4 2,3 0,0 3,1
Skrive stiløvelser der gennemgås i timerne 3,1 22,5 45,0 20,2 7,0 2,3
Fri skriftlig produktion som læreren tager og retter 3,9 18,6 36,4 31,0 4,7 5,4
Lave samtaleøvelser 0,0 2,3 16,3 33,3 41,9 6,2
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Lærernes besvarelser viser en stor dominans af de strategier, der knytter sig
til læsning og arbejde med lærebogen, hvorimod de produktive færdigheder,
især talefærdigheden, ser ud til at spille en underordnet rolle (jf. figur 38).
Her blev den fremgangsmåde valgt ikke at stille lærerne et åbent afsluttende
spørgsmål. Derfor vides det ikke, om lærerne evt. giver andre typer akti-
viteter for end dem, der opstilles på svarlisten.

Analyse
Lærernes besvarelser viser, at samtlige lærere giver eleverne lektier for
hjemme. Til gengæld er det meget forskelligt, hvor lang tid lærerne forven-
ter, at eleverne bruger på deres hjemmearbejde i dansk (se figur 37). Dette
kan være udtryk for forskellige holdninger til danskfaget blandt lærerne, bl.a.
dets vigtighed i forhold til andre fag. Da eleverne sjældent møder dansk uden
for skolen i hverdagssituationer, har den yderligere sproglige beskæftigelse,
der er forbundet med lektierne, stor betydning. 

Det er påfaldende, hvor stor en rolle lærebogen spiller i elevernes hjem-
mearbejde, og hvor højt lærerne vægter aktiviteter, som satser på læsefær-
dighed, jf. lærernes afkrydsning ved svarkategorierne: Læse og oversætte
tekster fra lærebogen til islandsk og Læse tekster i lærebogen og svare på
indholdsspørgsmål (se figur 38). Den store vægtning af læsefærdighed og
den ringe vægtning af de aktiviteter, som satser på opbygning af de produk-
tive færdigheder, især talefærdigheden, falder i tråd med lærernes beskrivelse
af deres undervisningspraksis i øvrigt (se III.A.3.7.). Desuden ser det sprog-
lige hjemmearbejde især ud til at dreje sig om gengivelse af et bestemt ind-
hold, dvs. at elevernes kreative brug af sproget nedprioriteres, jf. hvor få af
lærerne som meget ofte eller ofte lader eleverne skrive fristile. Det bør dog
understreges, at der kan være visse praktiske problemer forbundet med, at
eleverne arbejder med dansk i interaktion uden for skolen, fx ved at lave sam-
taler på lyd- eller videobånd, idet det forudsætter, at eleverne kan komme til
det nødvendige udstyr, og at de kan træffes før eller efter skoletid.      

Til trods for visse fordele som brug af indholdsspørgsmål kan have i
fremmedsprogsundervisningen, bl.a. i forbindelse med ordforrådstilegnelse
og indholdsforståelse, er det vigtigt at påpege, at ensidig brug af spørgsmål
kan give et forvrænget billede af spørgsmålenes kommunikative funktion (jf.
afsnit I.B.3.2.1. og I.B.3.2.2.). De kommunikative metoder lægger vægt på
autenticitet i undervisningen, dvs. at det sproglige arbejde i klassen ligner
brugen af sproget i dagligdags situationer. Ensidigt arbejde med læsning og
gengivelse af et allerede kendt indhold er en typisk traditionel øvelsesak-
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
øvelsessprog, hvor produktet er det primære og fri kreativ brug af sproget
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ikke medtænkes, er der fare for, at eleverne ikke oplever dansk som et funk-
tionelt brugssprog, hvilket kan forringe deres motivation til at lære dansk og
deres udbytte af undervisningen. I den forbindelse kan interaktionens og det
sproglige outputs betydning for elevernes sprogtilegnelse nævnes (jf. afsnit
I.A.5.3.4.). Nedprioritering af de produktive færdigheder, beskeden kreativ
brug af målsproget i klasseværelset og ringe muligheder for at bruge dansk
uden for skolen kan betyde, at en kobling mellem nyt indhold og ordforråd
og elevernes receptive og produktive brug af målsproget ikke finder sted. Da
spørgsmålet er mangelfuldt og ikke indholder et åbent spørgsmål, er det dog
ikke udelukket, at der kan være tale om andre typer af aktiviteter.

3.9. Lærernes undervisningsmetoder
To spørgsmål drejer sig om, hvilke undervisningsmetoder der gør sig gæl-
dende i lærernes danskundervisning. Det første spørgsmål går på, i hvilken
grad lærerne vælger at bruge forskellige undervisningsmetoder i deres under-
visning, og det sidste drejer sig om, i hvilken grad lærerne benytter sig af
undervisningsmetoder, der blev praktiseret, da de selv gik i skole. 

3.9.1. Lærernes valg af undervisningsmetoder (sp. 36)
I spørgsmål 36 spørges lærerne om, hvilke undervisningsmetoder der er de
mest styrende i deres undervisning. Der opstilles fem svarkategorier: 1) De
kommunikative metoder, 2) Grammatik- og oversættelsesmetoden, 3) Den
direkte metode, 4) Følger ikke bestemte metoder, 5) Andre metoder, hvilke?
Ved afkrydsning af den sidste svarkategori bedes lærerne gøre rede for,
hvilke metoder det drejer sig om. Da lærerne bedes om at sætte kryds ved alle
de svarmuligheder, der stemmer overens med deres undervisning, overstiger
den samlede svarprocent 100. Fordelingen af lærernes besvarelser fremgår af
følgende søjlediagram:  

Figur 39. Lærernes valg af undervisningsmetoder. 
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Langt den største del af lærerne svarer, at de benytter sig af grammatik- og
oversættelsesmetoden. Omtrent en tredjedel af lærerne sætter kryds ved de
kommunikative metoder og godt en fjerdedel ved den direkte metode. Som
det fremgår af søjlediagrammet, sætter 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 sætter
kryds ved den. Lærernes besvarelser falder i tre klart adskilte grupper. I den
første 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 på et forkert niveau, idet de i stedet for
undervisningsmetoden gør rede for deres brug af undervisningsaktiviteter
eller fremgangsmåder i danskundervisningen: 1) Forsøger at fremme ele-
vernes kreative evner ved at bruge billeder i forbindelse med indlæringen af
tale- og skrivefærdighed, 2) Lægger vægt på at præsentere dansk hverdag i
undervisningen, 3) Gruppearbejde, 4) Bruger blandede teknikker (bør lægge
større vægt på skriftlig færdighed), 5) Eleverne skriver en del på dansk,
forskellige fortællinger og fristile.

I den tredje gruppe er der tale om tre lærere, som svarer, at de ikke følger
bestemte metoder: 1) Jeg vælger det, der passer til alle eleverne, 2) Jeg
forsøger at finde ud af, hvad der er det vigtigste at satse på og tilrettelægger
min undervisning på baggrund af det, 3) Jeg forsøger at gøre mit bedste, har
ikke den mindste anelse om, hvilke metoder der er tale om.

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

I spørgsmål 37 som er et skalaspørgsmål, udspørges lærerne om, i hvor høj
grad de anvender de undervisningsmetoder, som de fandt mest effektive i
deres egen fremmedsprogsindlæring. Der opstilles et parameter med fire
svarmuligheder: a) I meget høj grad, b) I ret høj grad, c) I mindre grad, d) I
meget lille grad. Lærernes besvarelser fordeles som følger: 
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Figur 40. Lærernes anvendelse af undervisningsmetoder som de fandt mest 
effektive i deres egen skolegang. 

Analyse
Som tidligere påvist er det iøjnefaldende, hvor mange af lærerne der nævner,
at de anvender grammatik- og oversættelsesmetoden i forhold til dem, der
svarer, at de anvender andre undervisningsmetoder. I en anden sammenhæng
er aktiviteter, som er typiske for forskellige undervisningsmetoder, indeholdt
i de spørgsmål, som går på lærernes vægtning og valg af strategier (jf. afsnit
III.A.3.7). Lærernes besvarelser af disse spørgsmål viser dels en dominans af
fremgangsmåder, som er typiske for grammatik- og oversættelsesmetoden,
dels en anvendelse af aktiviteter, der kan identificeres med de kommunika-
tive metoder og den direkte metode. Den store vægtning af grammatik- og
oversættelsesmetoden er et klart udtryk for fagtraditionens levedygtighed.
Her bør det også bemærkes, at lærernes oplysninger om deres anvendelser af
undervisningsmetoder stort set er i overensstemmelse med lærernes beskri-
velse af deres undervisningspraksis (jf. afsnit III.A.3.7.). I lyset af hvor længe
læseplanerne i dansk har signaleret inddragelse af den direkte metode, og
læseplanens (fra 1989) signaler om kommunikativ tilgang i danskundervis-
ningen (jf. afsnit II.7.1.), er det trods alt bemærkelsesværdigt, hvor beskeden
en rolle disse metoder spiller i lærernes beskrivelse af deres undervisning.

En stor del af lærerne (41,9%) svarer, at de ikke følger bestemte metoder
i deres undervisning. De seneste årtiers forskning har indhøstet lingvistisk og
psykologisk viden, som bl.a. har ført til radikale ændringer i opfattelsen af
sprog- og sprogtilegnelse (jf. afsnit I.A.5.2 og I.A.5.3. om de kommunikative
metoders sprog- og indlæringssyn). Til trods for metodefrihed signalerer
læseplanen i dansk en kommunikativ tilgang i danskundervisningen. I lyset
heraf er det bemærkelsesværdigt, at 69,8% af lærerne svarer, at de i meget høj
eller ret høj grad anvender de metoder, som de fandt mest effektive i deres
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egen fremmedsprogsindlæring. Dette, sammen med det store antal lærere,
som svarer, at de ikke følger nogle bestemte undervisningsmetoder, tyder på
en vis inerti i fagtraditionen. Her er der selvfølgelig tale om komplekse
forhold, hvor mange faktorer spiller ind. Meget tyder dog på, at fagtraditio-
nens levedygtighed til en vis grad kan forklares ved en manglende fagspeci-
fik uddannelse i dansk blandt lærerne (jf. afsnit III.A.3.2.3.) og forskellige
organisatoriske forhold i lærernes arbejde.  

3.10. Lærernes strategier i forbindelse med læremidler
Spørgeskemaet indeholder 5 spørgsmål, som har til hensigt at belyse lærernes
strategier i forbindelse med brug af læremidler. Under udarbejdelsen af
spørgeskemaet blev jeg gjort opmærksom på, at det mest almindelige er, at
klasserne har fælles obligatorisk pensum, og at evt. differentiering først og
fremmest finder sted ved brug af forskellige supplerende materialer. Derfor
indeholder spørgeskemaet ét spørgsmål, som går på lærernes valg af de
undervisningsmaterialer, som er obligatoriske og udgør grundpensum i klas-
serne. Her kan der være tale om konkrete lærematerialer udarbejdet til under-
visningsbrug eller om forskellige autentiske materialer, som læreren selv
finder frem til. Endvidere udspørges respondenterne om omfanget af det
obligatoriske pensum i klasserne. To spørgsmål går på lærernes anvendelse af
forskellige typer supplerende materialer. Desuden drejer ét spørgsmål sig om,
hvorvidt lærerne lader eleverne bruge ordbøger, og i så fald hvilke typer ord-
bøger der anvendes. Det sidste spørgsmål angår lærernes anvendelse af for-
skellige typer undervisnings- og hjælpemidler i danskundervisningen.  

3.10.1. Lærernes brug af grundpensum (sp. 40)
Spørgsmål 40 har et dobbelt sigte: dels at indhente viden om hvilke materia-
ler der anvendes som grundpensum i danskundervisningen, dels at få over-
blik over omfanget af grundpensum i de involverede klasser. I nærværende
afsnit gøres der rede for den del af spørgsmål 40, der angår lærernes brug af
forskellige typer obligatoriske lærematerialer i klasserne, mens den del af
spørgsmålet, der angår omfanget af pensum, behandles særskilt i afsnit
III.A.3.10.3. 

I spørgsmål 40 bedes lærerne anføre, hvilke materialer der udgør klas-
sernes grundpensum i vinteren 1992-1993. Titlerne på de konkrete undervis-
ningsmaterialer, der er blevet brugt, bedes anført, og endvidere bedes lærer-
ne redegøre for, om der er tale om evt. autentiske tekster. For at få et overblik
over omfanget af pensum bedes lærerne oplyse antallet af læste sider og
antallet af sproglige opgaver i hver enkelt klasse. Med henblik på den efter-
følgende sammenligningsundersøgelse bedes lærerne identificere hver
klasse, og endvidere bedes de notere de tilfælde, hvor der er tale om niveau-
delte klasser. 
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Spørgsmål 40 er et svarlistespørgsmål. Svarlisten indeholder titler på de
lærematerialer, som af mine kontaktpersoner blev anset for at være de mest
anvendte i 10. klasse. For at kunne inkorporere oplysninger om lærernes evt.
brug af andre materialer slutter svarlisten med svarkategorien: Andet, hvad?,
hvor lærerne bliver bedt om at registrere de tilfælde, hvor der er tale om brug
af andre materialer. I tabel 40 og 41 gives der oversigter over de indhentede
oplysninger om de lærematerialer, som bruges som grundpensum i klasserne.
Tabel 40 viser en oversigt over de titler, som lærerne anfører, mens tabel 41
giver et overblik over de typer autentiske tekster, som lærerne nævner i deres
besvarelse af svarkategorien Andet, hvad? I tabel 40 ordnes lærematerialerne
i alfabetisk rækkefølge efter titel. I de tilfælde, hvor der er tale om et sæt
materialer, fx en bog og et lydbånd, står de under det samme nummer. Ved
den første titel under hvert nummer registreres materialernes forfatter/forfat-
tere. De materialer, der opstilles på svarlisten som en på forhånd fastlagt
svarkategori, kendetegnes ved fremhævelse af det nummer, de står under. De
øvrige materialer, der nævnes i tabel 39, har lærerne tilføjet under svarmu-
ligheden Andet, hvad?
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Tabel 39. Lærematerialer der bruges som grundmaterialer i klasserne.  

De lærematerialer, som de fleste af lærerne nævner, er islandske lærebøger og
lærebogssystemer. De allerfleste af materialerne, og de som bruges af de
fleste lærere, er udgivet af det statslige forlag “Námsgagnastofnun” (Under-

Undervisningsmaterialer Antal
lærere

Lærebøger/Lærebogssystemer
1. Dansk for hele verden: Holm, Lars & Per Pinholt 1
2. Dansk for udlændinge: Erik Broe 1
3. Dansk i dag: Hörður Bergmann 2
4. Dansk som fremmedsprog + lydbånd (forfatter ukendt) 1
5. Den sorte folkevogn: Hare, Kirsten & Jytte Jordal 1
6. Dönsk lesbók A: Guðrún Halldórsdóttir 21
    Dönsk lesbók A, opgavehæfte: Guðrún Halldórsdóttir 8
7. Dönsk lesbók B: Guðrún Halldórsdóttir 28
8. En tur til Skagen: Bergþóra S. Kristjánsdóttir & Klaus Slavensky 41
    En tur til Skagen. Opgavebog. 37
    En tur til Skagen. Lydbånd 36
9. Go’dag Danmark: Bergþóra S. Kristjánsdóttir & Klaus Slavensky 11
    Go’dag Danmark. Opgavebog. 12
    Go’dag Danmark. Lydbånd 11
10. Hjernehjørnet (forfatter ukendt) 2
11. Huset i Mellemgade: Biørn, Merete 1
12. Lidt om Odense: Bergþóra S. Kristjánsdóttir & Klaus Slavensky 24
      Lidt om Odense. Opgavebog 24
      Lidt om Odense. Lydbånd 23
13. Læs og forstå: Enevoldsen, Lavra & Anton Nielsen 1
14. Læsebog for 3. skoleår (forfatter ukendt) 1
15. På besøg i Roskilde: Bergþóra S. Kristjánsdóttir 15
      På besøg i Roskilde. Opgavebog 16
      På besøg i Roskilde. Lydbånd 16
16. Tag fat: Brynhildur Ragnarsdóttir, Jóna Björg Sætran & Þórhildur Oddsdóttir 95
      Tag fat. Lydbånd 85
17. Vi taler og skriver 3: Brinth, Johan 1
Grammatik/øvebøger
18. Danskar æfingar: Guðrún Halldórsdóttir 97
19. Dönsk málfræði og stílaverkefni: Haraldur Magnússon & Erik Sønderholm 23
20. Grammatik gør godt: Hafdís Ingvarsdóttir & Kirsten Friðriksdóttir 2
21. Genvej. Dönsk málfræði handa Íslendingum: Gall Jörgensen, Keld 1
22. Hej med dig. Kennslubók í dönsku: Brynhildur Ragnarsdóttir & Þórhildur Oddsdóttir 14
      Hej med dig. Lydbånd 8
23. Dönsk málfræði og stílar: Ágúst Sigurðsson 1
24. Tæt på grammatikken: Jóna Björg Sætran 7
25. Verkefnabók í dönsku: Hafdís Ingvarsdóttir & Kirsten Friðriksdóttir 1
Lyttematerialer
26. Har du hørt magen?: Rasmussen, Peter & Sigurlín Sveinbjarnardóttir 40
27. I talehjørnet. Danske taleøvelser (+ lydbånd): Guðrún Halldórsdóttir 21
28. Lyt på kryds og tværs: Hafdís Ingvarsdóttir & Kirsten Friðriksdóttir 3
Novellesamlinger/Antologier
29. En fisketur: (red.) Guðmundur Ingi Sigurbjörnsson 29
30. Kort og godt: ( red.) Doltrup, Gurli & Anne Lise Kárason 57
31. Kontakt: Hörður Bergmann. 8
Romaner
32. Mord efter middag: Nørgaard, Erik 4
33. Mord i mørke: Turéll, Dan 1
34. Mordet på stranden: Nørgaard, Erik 1
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visningsmiddelcentralen), jf. tabel 39 nr. 6, 7, 8, 9, 12, 15 og 18. En særstil-
ling har dog lærebogen Tag fat (nr. 16) med tilhørende lydbånd, som bruges
af de fleste lærere, og bogen Hej med dig (nr. 22) med tilhørende lydbånd,
som udgives af det private forlag “Mál og menning”. Nogle af lærerne næv-
ner titler på danske lærebøger i dansk for udlændinge - jf. kategori nr. 1, 2, 5
og 11 - og ganske få lærere nævner danske lærebøger udarbejdet for
modersmålsundervisningen i Danmark - jf. kategori nr. 13, 14 og 31. 6 lærere
nævner titler på danske romaner og af disse udgives til undervisningsbrug af
forlaget “Mál og menning” (jf. kategori nr. 32 og 34), og én lærer nævner en
dansk roman udgivet i Danmark (jf. kategori 33).

Ud over de publicerede lærematerialer nævner 21 lærere, at de bruger
forskellige kopierede øvelsesmaterialer eller sproglige opgaver, som de selv
har udarbejdet. Dels er der tale om opgaver, som har til hensigt at træne
grammatikken, dels er der tale om opgaver, som knytter sig til arbejde med
forskellige autentiske tekster. Følgende tabel viser en oversigt over de
forskellige typer autentiske materialer, som lærerne anfører under svarkate-
gorien Andet hvad? i spørgsmål 40.

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

Som det fremgår af tabel 40, anvender ret mange af lærerne forskellige typer
af autentiske tekster som en del af grundpensum. Brugen af litterære  prosa-
tekster er iøjnefaldende stor i forhold til andre typer autentiske tekster.

Stort set kan de lærematerialer, der bruges som grundpensum i klasserne,
inddeles i 5 grupper: 1) lærebøger og lærebogssystemer, 2) grammatik og
øvelsestekster, 3) noveller og romaner, 4) lyttematerialer, 5) forskellige au-
tentiske sagprosatekster (se tabel 40). Ingen af lærerne nævner, at de anven-
der samtaleøvelser eller andre typer materialer, som har til hensigt at opbygge
elevernes talefærdighed på dansk.

Typer autentiske tekster Antal
lærere

Avistekster 8
Billeder/billedstile 2
Digte 1
Film 2
Gamle centrale prøver 8
Kryds og tværs 3
Også en avis 2
Noveller 12
Romaner + frilæsningsbøger 67
Sange/musik 2
Tegneserier (Anders And) 4
Tidsskrifter 4
Ugeblade 7
Videofilm/videoprogrammer 7
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3.10.2. Lærernes brug af supplerende tekster (sp. 41)
I spørgsmål 41 udspørges lærerne, om de har anvendt supplerende materialer
i deres klasser. Der er tale om et svarlistespørgsmål i to dele. Den første del
drejer sig om, hvorvidt og i så fald i hvilket omfang eleverne har læst hen-
holdsvis noveller og frilæsningsbøger. Ved hver af de to svarmuligheder
opstilles der et parameter med 5 gradueringsmuligheder: a) 5 eller flere, b) 3-
4,  c) 2,  d) 1, e) Bruges aldrig. Følgende diagram viser fordelingen af lærer-
nes brug af supplerende materialer.

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

Som det fremgår af figur 41, viser lærernes besvarelser en stor forskel, hvad
angår deres brug af supplerende materialer. Således svarer 3,9% af lærerne,
at deres elever har læst 5 romaner eller flere, og 11,6%, at eleverne har læst
3-4 romaner. 16,3% af lærerne svarer, at deres elever aldrig har læst en
roman. Desuden er det meget forskelligt, hvor mange noveller klasserne har
læst. Forholdsvis mange af de lærere, som svarer, at de lader klasserne læse
enten én eller flere noveller, svarer også, at de lader klasserne læse én eller
flere romaner. Dette betyder, at der er tale om en stor spredningen i antal
læste sider fra den ene klasse til den anden.    

I den sidste del af spørgsmål 41 bedes lærerne give oplysninger om,
hvorvidt deres elever har læst andre typer supplerende materialer og i så 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 høj grad,
b) Bruges i ret høj grad, c) Bruges i mindre grad, d) Bruges aldrig. Lærernes
besvarelser viser følgende fordeling:  
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Figur 42. Lærernes brug af forskellige typer supplerende læsematerialer.

Som det fremgår af figur 42, bruger lærerne supplerende autentiske sagprosa-
tekster i beskedent omfang, jf. at mindre end en tredjedel af lærerne svarer,
at de i meget høj grad eller i ret høj grad bruger tekster fra aviser eller
tidsskrifter. Her må man være opmærksom på, at der kan være tale om visse
overlapninger med lærernes besvarelse af spørgsmål 40 (jf. afsnit
III.A.3.10.1.). 

3.10.3. Omfanget af pensum (sp. 40 og 41)
I spørgsmål 40 bedes lærerne give oplysninger om, hvilke typer læremate-
rialer der bruges, samt om omfanget af grundpensum i hver enkelt klasse,
dvs. klassens samlede grundpensum. I spørgsmål 41 bedes lærerne oplyse, i
hvilken grad deres klasser læser supplerende tekster i undervisningen (jf.
figur 41 og 42). I behandlingen af dataene blev jeg klar over, at nogle af læ-
rerne i besvarelserne af spørgsmål 40 nævnte romaner som en del af grund-
pensum i klasserne, og desuden satte de et kryds ved én eller flere frilæs-
ningsbøger i spørgsmål 41. For at undgå overlapninger kontaktede jeg de
lærere telefonisk, hvor jeg havde anledning til at tro, at der kunne være tale
om gentagelse af de samme bøger i besvarelserne af de to spørgsmål, og
udbad mig nærmere oplysninger om omfanget af pensum i deres klasser -
både antal læste romaner og noveller - og deres længde i antal sider. I alt blev
ca. 70 respondenter kontaktet per telefon, og de gav alle de ønskede
oplysninger. På baggrund af lærernes besvarelser af spørgsmål 40 og 41 og
de oplysninger, som de gav per telefon om omfanget af pensum i klasserne,
blev materialerne inddelt i 5 følgende kategorier: 
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1. Grundbøger, lærebøger
2. Forskellige opgaver i tilknytning til læste tekster (fx ordforråd, ind    

holdsforståelse)
3. Grammatik og grammatiske øvelser
4. Lyttematerialer
5. Frilæsningsmaterialer: 

a) noveller
b) romaner

Herefter blev lærernes oplysninger om omfang af anvendte materialer og
pensum i øvrigt inddelt i 4 grupper efter typen af sproglig aktivitet: 1) læs-
ning (jf. kategori 1 og 5), 2) sproglige opgaver i tilknytning til læsning, 3) lyt-
teøvelser, 4 ) grammatik og grammatiske øvelser. Derefter blev der lavet en
oversigt over det kvantitative omfang af pensum i hver enkelt klasse, dvs.
antallet af læste sider i klasserne, antal sider med sproglige aktiviteter i
tilknytning til læsning, antal sider med grammatik og grammatiske øvelser og
antallet af lytteøvelser. Det bør understreges, at her blev lærernes oplysninger
om antal frilæsningsbøger taget med. Det fremgår af lærernes besvarelser og
af mine telefonsamtaler med lærerne, at mens klassernes grundpensum som
regel er fælles for hele klassen, kunne der i enkelte klasser være tale om valg
mellem flere frilæsningsbøger, hvorimod dette kun undtagelsesvis viste sig at
være tilfældet med novellerne. I de tilfælde, hvor eleverne kunne vælge
mellem flere frilæsningsbøger, var det kun muligt at finde frem til et skøns-
mæssigt gennemsnitstal på antal læste sider i klasserne. Det bør derfor
fremhæves, at der er tale om en vis usikkerhed i forbindelse med udregningen
af det samlede antal læste sider. Desuden er det klart, at teksterne og øvel-
serne kan være af forskellig længde og sværhedsgrad, og af den grund svære
at sammenligne, selv om antal læste sider er det samme. I den forbindelse kan
den store forskel på lixen i romanerne Mordet på stranden og Mord i mørke
fx nævnes (se tabel 39). Til trods for, at der kan være en vis usikkerhed for-
bundet med det helt præcise antal læste sider i klasserne, og til trods for, at
der må tages visse forbehold med hensyn til forskellig sværhedsgrad, giver
de kvantitative oplysninger et billede af hovedlinjerne vedrørende omfanget
af pensum i klasserne. I det følgende gøres der nærmere rede for de ind-
hentede oplysninger.

Antallet af læste sider (sp. 40 og 41)
Lærernes besvarelser viser en stor variation i omfanget af pensum i de
forskellige klasser. For at gøre oplysningerne mere overskuelige inddeles
antallet af læste 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 særskilte oplysninger om pen-
sum i hver klasse, er det indlysende, at her går de kvantitative oplysninger om
antallet af læste sider på antal klasser, men ikke på antal lærere. I alt blev der
indhentet oplysninger om pensum i 176 af de i alt 185 klasser, som er med i
undersøgelsen. Figur 43 viser lærernes oplysninger om procentfordelingen af
antal læste sider i de 176 klasser.

Figur 43. Antallet af læste sider i klasserne.  

Søjlediagrammet viser, at der er tale om en stor spredning i antallet af læste
sider i klasserne. Således fremgår det af lærernes besvarelser, at antallet af
læste sider kan variere fra ca. 60 læste sider til omkring 550 sider. Tilsva-
rende spredning viser sig også, hvis man kun ser på samlæste klasser. 

Antallet af grammatiske øvelser (sp. 40) 
Ligesom i figur 43 inddeles de talmæssige oplysninger om antallet af gram-
matiske øvelser i klasserne i grupper: 1) 0-10 øvelser, 2) 11-30 øvelser, 3) 31-
40 øvelser,  4) 41-60 øvelser og 5) 61 eller flere øvelser. Her blev der ind-
hentet oplysninger om 181 af de i alt 185 klasser, som er med i under-
søgelsen. Det er indlysende, at de grammatiske øvelser kan være af forskel-
lig længde og sværhedsgrad og derfor svære at sammenligne. Til trods for det
giver de kvantitative oplysninger dog et vist overblik over situationen. Læ-
rernes besvarelser viser følgende fordeling af antallet af grammatiske øvelser
i klasserne.
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Figur 44. Antal  sider med grammatiske øvelser.  

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

Antallet af lytteøvelser (sp. 40)
Ligesom i figur 43 og 44 inddeles lærernes oplysninger om antallet af lyt-
teøvelser i klasserne i fem grupper: 1) 0-10 øvelser, 2) 11-17 øvelser, 3) 18-
23 øvelser, 4) 24-38 øvelser, 5) 39 øvelser eller flere. I alt blev der indhentet
oplysninger om antallet af lytteøvelser i 181 klasser af de i alt 185  invol-
verede klasser. Lærernes besvarelser viser følgende fordeling:

Figur 45. Antal lytteøvelser i klasserne.  
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Lærernes besvarelser viser dels en meget stor spredning i antallet af lytte-
øvelser i klasserne, dels et påfaldende beskedent omfang af antal lytteøvelser
i forhold til antallet af grammatiske øvelser (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 lærernes talmæssige oplysninger om antal læste
sider, antal sider med sproglige opgaver og grammatiske øvelser under ét,
dvs. at antal læste sider, antal sider med sproglige opgaver og grammatiske
øvelser lægges sammen. Følgende oplysninger om summen af pensum-
enheder omfatter ikke tekster på video- og lydbånd. I den grafiske fremstil-
ling af pensumenheder inddeles de talmæssige 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. Følgende søjle-
diagram viser fordelingen af omfanget af samtlige typer pensa i de klasser,
hvor samtlige oplysninger om pensa foreligger, dvs. i 176 klasser.

Figur 46. Det samlede antal pensumenheder i klasserne.

Figur 46 viser en stor spredning af pensumenheder i klasserne.  

3.10.4. Lærernes brug af supplerende materialer (av-materialer m.m.) (sp. 42) 
I spørgsmål 42, som er et svarlistespørgsmål, bedes lærerne om at gøre rede
for deres anvendelse af andre typer supplerende materialer end dem, der
anføres i spørgsmål 41, og om at  beskrive, hvor ofte i skoleåret de anvendes.
Formålet med dette spørgsmål er at indhente endnu mere fyldestgørende
oplysninger om lærernes samlede brug af materialer, især deres brug af audi-
tive og visuelle tekster. Endvidere havde mine kontaktpersoner under ud-
arbejdelsen af spørgeskemaet gjort mig opmærksom på, at mange dansk-
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lærere anvender gamle centrale prøver i dansk som undervisningsmaterialer
- især prøven i lytning - hvilket også fremgår af lærernes besvarelser af
spørgsmål 40 (se afsnit III.A. 3.10.1). Der opstilles følgende 7 svarkategorier:
1) Film, 2) Videobånd med danske fjernsynsprogrammer, 3) Videobånd fra
danske elever, 4) Lydbånd med lyttematerialer, 5) Computerspil eller -op-
gaver, 6) Lyttematerialer fra tidligere centrale prøver i dansk, 7) Den skrift-
lige del fra tidligere centrale prøver i dansk. For at kunne præcisere, hvor ofte
disse materialer bruges om året, opstilles der et parameter med 4 gradue-
ringsmuligheder: a) 4 gange eller oftere, b) 2-3 gange, c) 1 gang, d) Aldrig.
Fordelingen af lærernes besvarelser fremgår af figur 48a og 48b.

Figur 47a. Lærernes brug af supplerende materialer.

Figur 47b. Lærernes brug af supplerende materialer.

Computerspil
eller -opgaver

Lytteopgaver fra
tidligere centrale

prøver i dansk

Opgaver i at skrive
dansk fra ældre
centrale prøver

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100 4 gange el. oftere

2-3 gange

Én gang

Aldrig

Svarer ikke

%

Film Videomateriale med
programmer fra
dansk fjernsyn

Videomateriale fra
danske elever

Lydbånd med
lyttematerialer

0
10
20
30
40
50
60
70
80
90

100 4 gange el. oftere

2-3 gange

Én gang

Aldrig

Svarer ikke

%

301

3. Kafli A  1.3.2002  15:12  Page 301



Som det fremgår af søjlediagrammet, indgår gamle centrale prøver i under-
visningen hos næsten alle de udspurgte lærere. Edb-materialer og autentiske
audiovisuelle tekster bruges så godt som ikke. Det gælder dog ikke spillefilm,
som inddrages to-tre gange om året af omtrent halvdelen af lærerne.   

3.10.5. Brug af ordbøger (sp. 43)
Spørgsmål 43 drejer sig om, hvorvidt lærerne forventer, at eleverne bruger
ordbøger i deres arbejde med dansk, og i så fald hvilke typer ordbøger. Der
er tale om et svarlistespørgsmål, hvor der opstilles 6 svarkategorier: 1) Ingen
ordbøger, 2) dansk-danske ordbøger, 3) dansk-islandske lommeordbøger, 4)
almindelige dansk-islandske ordbøger, 5) islandsk-danske lommeordbøger,
6) almindelige islandsk-danske ordbøger. Da lærerne bedes sætte kryds ved
alle de svarkategorier, der passer overens med deres undervisning, overstiger
procenttallet 100. Lærernes besvarelser fordeles på følgende vis:   

Figur 48. Lærernes brug af ordbøger i klasserne.

Det fremgår af lærernes besvarelser, at over 90% af lærerne forventer, at
deres elever anvender ordbøger i deres arbejde med dansk. Der er tale om
større brug af ordbøger fra dansk til islandsk end fra islandsk til dansk. En
tredjedel af lærerne svarer, at der anvendes dansk-danske ordbøger i
klasserne (jf. figur 48).
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visningen. Der er opstillet et svarlistespørgsmål med 7 svarkategorier, og
lærerne bedes om at tage stilling til hver af følgende svarkategorier: 1)
Kassettebåndoptager, 2) Videoapparat, 3) Bøger i klassesæt, 4) Supplerende
lyttematerialer, 5) Supplerende materialer til svage elever, 6) Supplerende
materialer til dygtige elever, 7) Edb-maskiner. Der er tale om følgende svar-
muligheder: a) Findes ikke på skolen, b) Findes og bruges jævnligt, c) Findes
og bruges sjældent, d) Findes på skolen, men bruges ikke. Lærernes
besvarelser fordeles som følger:      

Figur 49a. Lærernes brug af undervisningsmidler.  

Figur 49b. Lærernes brug af undervisningsmidler.  

Supplerende lytte-
materialer til
lærebogen

Supplerende
materialer til
svage elever

Supplerende
materialer til

dygtige elever

Edb-maskiner
0

10
20
30
40
50
60
70
80
90

100 Findes, bruges jævnligt

Findes, bruges sjældent

Findes, bruges ikke

Findes ikke

Svarer ikke

%

Båndoptager Videoapparat Frilæsningsbøger i
klassesæt

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100 Findes, bruges jævnligt

Findes, bruges sjældent

Findes, bruges ikke

Findes ikke

Svarer ikke

%

303

3. Kafli A  1.3.2002  15:12  Page 303



Analyse
De indhentede oplysninger viser, at udarbejdede lærebøger er den type lære-
materialer, der har den største 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 nævnte lærematerialers kvalitet. Det bør dog nævnes, at mange af
lærebøgerne er blevet ret gamle, og at de ældste bøger indeholder ret ensar-
tede typer tekster, som ikke alle er lige tidssvarende. Desuden egner materia-
lerne sig ikke alle lige godt til differentieret undervisning. Hertil kommer, at
mange af skolerne ikke råder over supplerende materialer i dansk, som kan
egne sig til differentierede undervisningsforløb (se figur 49a og 49b), som er
en af hjørnestenene i elevcentreret sprogundervisning. I den centrale læse-
plan lægges der vægt på, at undervisningen planlægges ud fra elevgruppens
og de enkelte elevers individuelle behov, hvilket også falder i tråd med det
kommunikative indlæringssyn (se afsnit I.5.3.). På de fleste skoler er der tale
om samlæste klasser, hvilket betyder, at elevernes forudsætninger ofte er
meget varierende, og derfor kan en vis form for differentiering ikke undgås.
Læremiddelsituationen taget i betragtning, er det svært at se, hvordan mange
af lærerne skal kunne imødekomme læseplanens krav om at tilgodese ele-
vernes individuelle behov (se afsnit II.7.1.). At dette også lader til at være
problematisk, fremgår af, at kun en lille del af lærerne svarer, at de jævnligt
bruger supplerende materialer for henholdsvis svage og dygtige elever.

Ud over de aktiviteter, der indgår i lærematerialerne, findes der ikke
islandsk producerede samtaleøvelser. Det kommunikative paradigme betoner
vigtigheden af, at undervisningsmaterialerne afspejler mangesidig brug af
sproget som kommunikationsmiddel, bl.a. ved inddragelse af autentiske
materialer, og desuden lægges der vægt på, at undervisningsmaterialerne
egner sig til at fremme elevernes kommunikative brug af målsproget (jf. af-
snit I.5.4.6.). Dette taget i betragtning er det betænkeligt, hvor få af lærerne
der svarer, at de ofte anvender aktuelle autentiske materialer i undervisnin-
gen, fx stof fra tidsskrifter eller aviser (se figur 42). Således svarer kun 6% af
lærerne, at de i høj grad anvender autentisk stof af denne art, og 27,1% sva-
rer, at de i nogen grad bruger det. Ingen af lærerne nævner, at de inddrager
supplerende samtaleøvelser af en eller anden art. Dette falder i tråd med læ-
rernes nedprioritering af talefærdigheden (jf. afsnit III.A.3.7.1) og med deres
ringe vægtning af aktiviteter, som har til hensigt at opbygge elevernes tale-
færdighed på dansk (se III.A.3.7.6.). Foruden de materialer, der specielt pro-
duceres til undervisningsbrug, er litterære tekster, især 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). 

Lærernes besvarelser viser stor brug af grammatik- og øvelsesbøger (jf.
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tabel 39). Det fremgår af lærernes oplysninger, at eleverne laver et for-
holdsvis stort antal grammatiske øvelser (jf. figur 44), fx sammenlignet med
antallet af lytteøvelser (jf. figur 45). Dette virker modsætningsfyldt, når man
tager i betragtning, at i en anden sammenhæng svarer lærerne, at de vægter
lyttefærdigheden højere end grammatikken i deres undervisning (jf. tabel 27
og figur 28 og 29). Dette kunne tyde på, at grammatikken er en større del af
fagtraditionen, end lærerne selv vil være ved eller er bevidste om.  

Lærernes besvarelser viser en meget stor forskel på omfanget af pensum
såvel med hensyn til antallet af læste sider som antallet af forskellige typer
sproglige opgaver (jf. figur 43, 44, 45 og 46). Således ser der ud til at være
en meget stor forskel på, hvor stort input eleverne får på dansk. Inden for de
kommunikative metoder fremhæves inputtets betydning i fremmed-
sprogsindlæringen (jf. afsnit I.5.3.3.), bl.a. i forbindelse med hypotese-
dannelse (jf. afsnit I.5.3.1.3.). Det er ikke usandsynligt, at elevernes læsning
af frilæsningsbøger - fx romaner eller andre typer sprogligt input der har et
indhold, som interesserer eleverne - egner sig til at fremme deres eksiste-
rende kunnen på målsproget.

Den store forskel, der er på antallet af læste sider på dansk, kan afspejle
lærerens inddragelse af forskellige læsestrategier, hvilket falder i tråd med
lærernes oplysninger om deres måde at træne læsefærdighed på (jf. tabel 34).
Således kunne det store antal læste sider i nogle af klasserne (jf. søjle 4 og 5
i figur 43) tyde på inddragelse af ekstensiv læsning eller skanning, hvorimod
det lille antal læste sider (jf. især søjle 1 i figur 43) i andre klasser antagelig
afspejler større vægtning af intensiv læsning eller oversættelse til islandsk.
Her er der tale om meget tidskrævende læsemåder.

Det er før blevet nævnt, at lærernes besvarelser tyder på, at der i højere
grad fokuseres på modersmålet end på målsproget i danskundervisningen, jf.
hvor få lærere der svarer, at de taler dansk med eleverne (se tabel 33), og den
ringe vægt lærerne tildeler oversættelser til dansk i forhold til oversættelser
til islandsk (jf. figur 29 og 30). En lignende tendens viser sig i lærernes be-
svarelser af de spørgsmål, der angår deres brug af ordbøger. Således svarer
flere lærere, at de lader eleverne anvende dansk-islandske ordbøger end
islandsk-danske ordbøger (se figur 48). En tredjedel af lærerne svarer, at de
forventer, at eleverne bruger dansk-danske ordbøger. 

Lærernes besvarelser af samtlige spørgsmål, der vedrører deres brug af
undervisningsstof, tyder på, at hovedvægten lægges på anvendelse af trykte
tekster i danskundervisningen, enten i lærebøger eller ved supplerende prosa-
tekster. Auditive tekster bruges dog i nogen grad (jf. brug af supplerende
materialer på lydbånd, se figur 47a og 51b), og båndoptager bruges jævnligt
(jf. figur 49a). Autentiske visuelle tekster såsom aktuelle fjernsynsprogram-
mer bruges i mindre grad af ca. fjerdedel af lærerne og omtrent halvdelen af
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lærerne svarer, at de inddrager film 2-3 gange i vinterens løb. Brug af com-
putere eller edb-materialer forekommer så 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 betænkeligt, hvor ringe vægt mange af lærerne
lægger på anvendelse af av-materialer af denne art fx fjernsynsprogrammer.
Det samme gælder, i hvor begrænset grad lærerne inddrager aktuelle auten-
tiske tekster - især sagprosatekster (se tabel 40) såsom tekster fra aviser,
tidsskrifter eller poptekster - i undervisningen (se figur 42). Lærernes brug af
materialer tyder på, at dansk primært forekommer i form af trykte prosa-
tekster og øvelser, og at det i mindre grad indgår som levende brugssprog i
undervisningen fx i form af aktuelle auditive og audiovisuelle tekster. 

I flere sammenhænge er de centrale prøvers styrende funktion blevet
nævnt jf. backwash-effekten. Omkring 60% af lærerne svarer, at de 4 gange
eller oftere i skoleåret anvender lytteopgaver og skriftlige opgaver fra ældre
centrale prøver i dansk, og 30% af lærerne svarer, at de 2-3 gange om året
inddrager de centrale prøver i undervisningen (se også afsnit III.A.3.10.4.),
hvilket yderligere vidner om prøvens styrende funktion.     

3.11. Kontakt med danske og andre nordiske klasser
To spørgsmål drejer sig om, hvorvidt eleverne i de involverede klasser har
haft kontakt med unge i Norden. Det ene spørgsmål går på klassernes kontakt
med unge i Danmark, det andet drejer sig om en evt. kontakt med unge i det
øvrige Norden.   

3.11.1. Kontakt med unge i Danmark (sp. 45) 
I spørgsmål 45 bedes lærerne 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 årene før. Der er tale om et svarlistespørgsmål med 5
svarkategorier. Endvidere bedes lærerne i tilfælde af et positivt svar anføre,
hvilke klasser det drejer sig om, jf. følgende: 1) Ingen kontakt, 2) Ja, brev-
veksling. Klassens navn/navne:, 3) Ja, kontakt via e-mail. Klassens navn/
navne:, 4) Ja, elevbesøg fra DK. Klassens navn/navne:,  5) Ja, elevrejse til
DK. Klassens navn/navne:.

Da jeg gik lærernes besvarelser efter i sømmene, viste det sig, at mange
af lærerne gav oplysninger om andre klasser end deres afgangsklasser. Da
undersøgelsen kun rettes mod danskundervisningen i 10. klasse, blev læ-
rernes oplysninger om andre årgange sorteret fra. I alt svarede 26 af de 129
lærere, at 29 af de 185 involverede klasser havde haft en eller anden form for
direkte kontakt med danskere. Der er tale om følgende former for kontakt:
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Tabel 41. Klassernes kontakt med unge i Danmark.

3.11.2. Kontakt med unge i det øvrige Norden (sp. 46)
I spørgsmål 46 spørges lærerne om, hvorvidt deres elever/klasser har haft
kontakt med andre nordboere end danskere. Der er tale om et tilsvarende
svarlistespørgsmål og med de samme svarmuligheder som i spørgsmål 45.
Og ligesom i spørgsmål 45 bedes lærerne identificere de involverede klasser.
Lærernes besvarelser af spørgsmål 46 viser samme misforståelser som
besvarelserne af spørgsmål 45. Derfor blev oplysninger om andre årgange
end 10. klasse sorteret fra. I alt oplyser 14 af de 129 lærere, 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.  

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 øvrige Norden. I nogle tilfælde drejer det sig om klasse-
rejser eller besøg af hele klasser, i andre tilfælde kun af enkelte elever. Hertil
kommer brevveksling, som i nogle tilfælde ser ud til at hænge sammen med
elevrejser eller -besøg. Personlig kontakt med danskere eller andre nordboere
må af flere grunde anses for at være af stor betydning i danskundervisningen.
Gennem direkte personlig kontakt - det være sig brevveksling (e-mail),
elevrejser eller elevbesøg - opstår der varierede kommunikative behov for
brug af målsproget. Inden for de kommunikative metoder lægges der vægt
på, at samtlige komponenter, der indgår i kommunikativ kompetence (jf. det
kommunikative sprogsyn i afsnit I.A.5.2.), medtænkes i sprogundervisnin-

Kontaktformer Antal
klasser

Brevveksling 9
Elevbesøg fra det øvrige Norden 3
Elevrejse til det øvrige Norden 2
Brevveksling + elevbesøg + elevrejse 2
E-mail 1

Kontaktformer Antal
klasser

Brevveksling 5
Elevbesøg fra Danmark 4
Elevrejse til Danmark 6
Brevveksling + elevbesøg 3
Brevveksling + elevbesøg + elevrejse 9
E-mail + elevbesøg 1
Brevveksling + e-mail + elevbesøg + elevrejse 1
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gen, og at målsproget bruges til kommunikation (jf. det kommunikative
indlæringssyn i afsnit I.A.5.3.). I forbindelse med direkte kontakt med nord-
boere finder forskellige former for kommunikation sted, hvilket forudsætter
en naturlig inddragelse af såvel lingvistiske, pragmatiske som sociokulturelle
komponenter. Desuden kan en umiddelbar kontakt af denne art have en vigtig
betydning i forbindelse med elevernes holdning til at lære dansk. Ifølge Ellis
er elevernes behov og lyst til at kommunikere den helt afgørende forudsæt-
ning for, at sprogindlæring finder sted (jf. afsnit I.B.1). Antagelig ligger der
et motivationspotentiale i brev- og elevudveksling, idet der - når der er tale
om kontakt af denne art - opstår kommunikative behov, som forudsætter, at
eleverne bruger målsproget i interaktion. Desuden har det formodentlig en
holdningsmæssig betydning, at eleverne oplever dansk som et sprog, hvorpå
levende personer interagerer, og ikke blot som undervisningssprog primært
begrænset til skreven litteratur og sproglige øvelser. 

Det fremgår af lærernes besvarelser, at der både er tale om kontakt med
danskere og andre nordboere. Kontakten med fx unge i Sverige, Norge eller
Færøerne giver eleverne oplevelsen af, hvordan de kan bruge deres kundska-
ber i dansk som nøgle til de andre nordiske sprog, hvilket passer som hånd i
handske med læseplanens hovedformål (se afsnit II.7.1.2.).            

3.12. Lærernes vurdering af læremidlerne i dansk (sp. 47) 
Spørgsmål 47 går på lærernes vurdering af lærermiddelsituationen  til under-
visningen i dansk. Spørgsmålet har et dobbelt sigte: dels at bede lærerne om
at vurdere, om der helt mangler visse typer af læremidler, dels at bede dem
om at vurdere kvaliteten af de læremidler, der findes på markedet i Island.
Der er tale om et svarlistespørgsmål, hvor der opstilles 10 svarkategorier: 1)
Lyttematerialer, 2) Samtaleøvelser, 3) Videomaterialer, 4) Film, 5) Ordbøger,
6) Lærebøger, 7) Grammatikbøger, 8) Opgavehæfter til træning af sprogbrug,
9) Edb-programmer til danskundervisningen, 10) Supplerende materialer til
træning i læsefærdighed. Endvidere er der tale om et åbent spørgsmål, hvor
lærerne bliver spurgt, om de evt. har andre bemærkninger om læremiddel-
situationen. For hver af de fastlagte svarkategorier opstilles der to særskilte
svartyper i overensstemmelse med spørgsmålets tosidige sigte.

3.12.1. Mangel på læremidler (sp. 47)
I spørgsmål 47 bedes lærerne 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 III.A.3.12.).
Følgende søjlediagram viser fordelingen af lærernes besvarelser, dvs.
fordelingen af de materialetyper, der mangler ifølge lærerne.
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Figur 50. Typer af materialer som lærerne efterlyser.  

De fleste af lærerne (58,1%) svarer, at der mangler edb-programmer, og
omkring halvdelen af lærerne efterlyser videomaterialer (51,2%) og sprog-
brugsøvelser (51,2%) til danskundervisningen. Selv om der ikke findes udar-
bejdede samtaleøvelser til danskundervisningen i Island, svarer kun 42,6% af
lærerne, at der mangler læremidler af denne art. 38,8% af lærerne svarer, at
der mangler supplerende materialer i forbindelse med læsning. Til trods for
et forholdsvis stort udbud af traditionelle grammatikbøger, svarer 27,9% af
lærerne, at der mangler grammatikbøger.

3.12.2. Lærernes vurdering af eksisterende læremidler (sp. 47)
I spørgsmål 47 bedes lærerne endvidere om at give deres vurdering af de
materialer, som skolerne kan vælge imellem. For hver af de 10 faste svarkate-
gorier opstilles der en skala med 4 gradueringsmuligheder: a) Meget godt, b)
Ret godt, c) Ret dårligt, d) Meget dårligt. Lærernes besvarelser fordeler sig
som følger:
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Figur 51a. Lærernes vurdering af de eksisterende læremidler. 

Figur 51b. Lærernes vurdering af de eksisterende læremidler. 

Lærernes besvarelser viser, at forholdsvis få af lærerne vurderer de eksi-
sterende læremidler som meget dårlige. Den typer læremidler, som de fleste
lærere vurderer som meget dårlige er grammatikbøger og sprogbrugsøvelser.
Der er dog kun tale om 8,5% af lærerne. Desuden sætter ret mange lærere
kryds ved, at de anser de eksisterende grammatikbøger og sprogbrugsøvelser
for at være ret dårlige. Det er påfaldende, hvor mange lærere der undlader at
tage stilling til mange af svarkategorierne. Det gælder især svarkategorierne:
edb-programmer, videomaterialer, sprogbrugsøvelser og samtaleøvelser, dvs.
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de materialetyper, som de fleste af lærerne giver udtryk for, at der mangler
(jf. figur 50).  

Lærernes besvarelser af det åbne spørgsmål
35 lærere skriver kommentarer om læremiddelsituationen. I det følgende
gøres der rede for lærernes kommentarer efter deres indhold.

1. Ikke i stand til at vurdere læremiddelsituationen
10 lærere udtrykker, at de ikke er i stand til at vurdere læremiddelsituationen
eller enkelte typer materialer (fx nævner to edb-materialer), idet de ikke ken-
der situationen tilstrækkelig godt.

2. Materialer der mangler:
a) Grammatik og sprogbrug 
Én lærer nævner, at der mangler et større udbud af varieret, centralt udarbej-
det materiale med massive opgaver, som træner indholdsforståelse, forståelse
af enkelte ord og sprogbrug. To lærere efterlyser grammatikbøger. Den ene
savner grammatikbøger med grammatiske regler, stiløvelser og udfyldnings-
opgaver, jf. grammatikbøger i dansk for gymnasiet. Den anden udtrykker, at
der mangler et øvehæfte i grammatik.   

b) Visuelle materialer
Tre lærere nævner mangel på visuelt materiale. Én lærer nævner materialer
om unge i Danmark, og to lærere efterlyser film med undertekster på dansk.  

c) Ordbøger
6 lærere kommenterer ordbøger. Tre lærere noterer, at de synes ordbøgerne er
så dyre, at eleverne ikke har råd til at købe dem, og én lærer nævner, at sko-
lerne ikke er i stand til at købe dem. Én lærer nævner, at han synes, at den nye
dansk-islandske ordbog også burde udgives som skoleordbog. Én lærer
nævner, at den nye dansk-islandske ordbog er mangelfuld, selv om den
afgjort anses for at være bedre end den gamle. Én lærer nævner, at han synes,
de ordbøger, der hører til lærebøger, er dårlige. 

d) Andet  
Én lærer nævner, at der mangler danske klassikere udarbejdet til dansk-
undervisningen, og én lærer noterer, at der burde udgives et billigt hæfte med
aktuelt dansk stof, som årligt kan ajourføres. 
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3. Kritik af eksisterende materialer
Én lærer nævner, at novelleantologien Kort og godt kun indeholder få gode
noveller. Én lærer nævner, at der er mange fejl i materialerne, især anser han
lyttematerialerne og lærebøgerne for at være dårlige.   

4. Positive udtalelser om eksisterende materialer 
Én lærer nævner, at han synes ret godt om de danske materialer: Danske
rollesimulationer1) og 33 opgaver til pararbejde2). Én lærer nævner, at han
synes meget godt om Guðrún Halldórsdóttirs lære- og grammatikbøger. To
lærere noterer, at de godt kan lide lærebogen Tag fat. Den ene af de to næv-
ner, at det ville være en fordel med hensyn til prisen på Tag fat, hvis tekster
og opgaver blev udgivet separat.

5. Alment om læremiddelsituationen 
6 lærere kommenterer lærermiddelsituationen generelt. Én lærer nævner, at
der er tale om et meget begrænset udbud af lærebøger hos Undervisnings-
middelcentralen, og at skolerne i praksis ikke kan bruge andre materialer. To
lærere nævner, at der findes egnede lærematerialer, som ikke kan bruges på
skolerne på grund af gældende regler om Undervisningsmiddelcentralen og
skolernes køb af lærermidler. Én lærer nævner, at han gerne ville bruge lære-
materialer, som danskerne udgiver med henblik på danskundervisning for ud-
lændinge, idet han synes godt om disse materialer. Én lærer nævner, at det
kom bag på ham, hvor begrænsede danskmaterialer der findes. Og til sidst
nævner én lærer, at der generelt mangler materialer i dansk, og at læremid-
delsituationen i dansk er elendig sammenlignet med den i engelsk 

6. Andet
Én lærer nævner, at der mangler lærebøger i begynderundervisningen i
dansk. Endelig nævner én lærer, at han ikke har brugt eller ledt efter edb-pro-
grammer til undervisningen i dansk.

Analyse 
Lærernes besvarelser angående læremiddelsituationen viser stor variation og
forskellighed, dvs. en del af lærerne udtrykker sig positivt om materialerne
og en del negativt. Endvidere er det påfaldende, hvor mange af lærerne der
undlader at besvare nogle af kategorierne (jf. figur 51a og 51b), hvilket især
gælder for spørgsmålene om de materialetyper, som lærerne giver udtryk for,
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at der mangler (jf. figur 50). Ifølge lærernes besvarelser af spørgsmål 47
vurderer en stor del af lærerne dog læremiddelsituationen i dansk som man-
gelfuld, hvilket også fremgår af lærernes besvarelse af spørgsmål 48 (jf. af-
snit III.A.3.13., se figur 52b). Mange af lærerne svarer, at der mangler mate-
rialer af kommunikativ art, fx edb-programmer, videomaterialer, samtale-
øvelser og lyttematerialer (jf. figur 50). En del af lærerne udtrykker, at de
synes, de eksisterende materialer er meget dårlige eller ret dårlige, og kun en
lille del af lærerne anser de eksisterende materialer for at være meget gode.
De materialer, som de fleste lærere affinder sig bedst med og vurderer som
gode eller meget gode, er følgende: lærebøger (62,8%), film (51,2%), ord-
bøger og grammatik (49,6%) og lyttematerialer (47,3%).  

Som før nævnt udtrykker mange af lærerne, at der mangler materialer af
kommunikativ art, fx videomaterialer, sprogbrugsøvelser, edb-programmer,
samtaleøvelser og lyttematerialer. Endvidere næver 38,8% af lærerne, at der
mangler supplerende materialer i forbindelse med læsning, dvs. materialer
som egner sig til differentieret undervisning, som har til formål at tilgodese
elevernes individuelle behov. Til gengæld udtrykker kun 14,7% af lærerne, at
der mangler lærebøger i dansk (jf. figur 50). Inden for de kommunikative
metoder anses undervisningsmaterialerne for at være af central betydning i
undervisningen, bl.a. for at opnå undervisningens formål, for at fremme ele-
vernes brug af målsproget og for at imødekomme deres behov såvel m.h.t. til
deres interesser som deres indlæringsmæssige behov. Således betones bl.a.
vigtigheden af, at lærematerialerne egner sig til sproglig stimulering og til
kommunikativ brug af målsproget. Endvidere fremhæves princippet om au-
tenticitet (jf. afsnit I.A.5.4.6.). Hvis nye paradigmer skal have mulighed for
at trænge igennem i danskundervisningen, kan en revidering af undervis-
ningsmaterialerne ikke undgås. Praktisering af de kommunikative metoder
forudsætter, at andre typer af tekster og sproglige aktiviteter end de, som
knytter sig til den traditionelle formfokuserede fremmedsprogsundervisning,
tages i brug. Eksempelvis kan nævnes, at kravet om autenticitet forudsætter,
at undervisningsmaterialer løbende ajourføres, og at integration af fær-
digheder kræver en helt anden type materialer end de traditionelle lærebøger.
Det er m.a.o. ikke tilstrækkeligt alene at basere undervisningen på én lære-
bog eller ét lærebogssystem. Hertil kommer, at hvis elevernes interesser og
deres individuelle personlige eller indlæringsmæssige behov skal imøde-
kommes, kræver det, at eleverne har mange og forskelligartede materialer at
vælge imellem. Det gælder såvel udarbejdede lærematerialer som forskelligt
autentisk stof. Udvælgelse og udarbejdelse af sproglige aktiviteter - fx i
tilknytning til autentiske materialer - stiller store sproglige og didaktiske krav
til læreren. Praktisering af de kommunikative metoder forudsætter m.a.o. en
stor fleksibilitet fra lærerens side m.h.t. valg af materialer, idet de behov, der

313

3. Kafli A  1.3.2002  15:12  Page 313



opstår i indlæringssituationen, løbende må imødekommes. Dette kræver, at
læreren både må have overblik over læremiddelsituationen i Island og end-
videre have indsigt i danske forhold, hvad angår publikationer af stof, der kan
egne sig til brug i danskundervisningen. Eksempelvis kan nævnes ungdoms-
bøger, danske tidsskrifter for unge, aviser, film, digte, sange osv. Her til kom-
mer internettet med dets varierede typer af tekster. Det bør dog understreges,
at det ikke er tilstrækkelig, at lærerne besidder de fornødne kvalifikationer og
har det førnævnte overblik, hvis de på grund af regler om skolernes køb af
læremidler er forhindret i at købe de materialer, de ønsker at anvende i deres
undervisning (jf. kommentarerne i lærernes besvarelse af det åbne spørgs-
mål). 

Det er påfaldende, at 10 dansklærere udtrykker, at de ikke føler sig i stand
til at vurdere kvaliteten af de islandske materialer, der findes til brug i dansk-
undervisningen på dette niveau. Det giver anledning til bekymring, at de
lærere, som varetager danskundervisningen, ikke kender til læremiddelsitua-
tionen eller føler sig i stand til at vurdere materialernes kvalitet. I den sam-
menhæng er det værd at overveje, hvilke konsekvenser disse forhold har for
fagtraditionens levedygtighed, dvs. om det betyder, at lærerne ukritisk og af
gammel vane fortsætter undervisningen i samme bane.    

3.13. Lærernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer (sp. 48)
I spørgsmål 48 bedes lærerne vurdere danskfagets aktuelle problemer. Dels
ved at tage stilling til 7 på forhånd fastlagte svarkategorier og dels ved med
egne ord at formulere deres vurderinger. De opstillede svarkategorier er som
følger: 1) Der mangler faglig rådgivning/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) Lærerne mangler fagspecifik viden i dansk, 7) Eleverne
hører sjældent 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 følger der et åbent spørgsmål, hvor lærerne
bedes formulere, hvis de har noget andet at tilføje om det, der volder proble-
mer i danskundervisningen. Lærernes besvarelser af de opstillede svarkate-
gorier har følgende fordeling:   
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Figur 52a. Lærernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer.

Figur 52b. Lærernes vurdering af danskfagets aktuelle problemer.

Som det fremgår af figur 52a og b, har svarkategorien Eleverne hører sjæl-
dent dansk en særstilling, når det gælder lærernes vurdering af danskfagets
aktuelle problemer, idet knap 68,2% af lærerne svarer, at de er meget enige i,
at denne svarkategori volder problemer i danskundervisningen. Desuden
udtrykker mange af lærerne, at de er meget enige i, at følgende kategorier
volder problemer: Mangel på faglig rådgivning i dansk (27,9%), En stor
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interesse for engelsk truer danskfaget (31,0%) og Der mangler interesse
blandt eleverne (28,7%). Det er bemærkelsesværdigt, at 41,9% af lærerne
svarer, at de er meget enige eller enige i svarkategorien Der mangler fag-
specifik viden blandt dansklærerne. 

Lærernes besvarelser af det åbne spørgsmål
I alt besvarer 24 af respondenterne det åbne spørgsmål, og i nogle tilfælde
nævner lærerne flere begrundelser for danskfagets problemer. I det følgende
gøres der ikke rede for de enkelte læreres besvarelser i deres helhed, idet
besvarelserne analyseres og ordnes efter indhold. 

1. Negative holdninger til dansk 
4 lærere svarer, at danskundervisningens problemer ligger i negative hold-
ninger til at lære dansk. Således nævner én lærer, at voksne islændinge er
negativt indstillet over for dansk bortset fra dem, som har opholdt sig eller
været bosat i Danmark. Én lærer skriver, at eleverne hader dansk, og at de slet
ikke lærer dansk uden for skolen. Den tredje lærer nævner det problematiske
i, at eleverne ikke finder det hensigtsmæssigt at lære dansk, idet de har svært
ved at indse hensigten, behovet, og at de ikke kan se fremtidsbilledet for sig.
Således ser det ikke ud til at være tilstrækkeligt motivationsgrundlag, at de
får brug for at kunne dansk i forbindelse med videreuddannelse m.m. Til sidst
nævner én lærer danskfagets lave status på mange skoler.

2. Det danske sprogs status i Island
Tre lærere kommer ind på det danske sprogs status i omgivelserne. Én lærer
noterer, at da dansk overhovedet ikke høres, og da behovet for at kunne læse
på dansk bliver stadig mindre (Anders And, lærebøger i andre fag m.m.), er
det nødvendigt at øge antallet af ugentlige undervisningstimer, idet det ikke
er tilstrækkeligt kun at træffe eleverne to gange om ugen. Én lærer nævner de
unges kærlighed til engelsk stof (amerikanske spændingsfilm). Ifølge den
samme lærer kan det gå så vidt, at eleverne først overfører ord fra dansk til
engelsk og derefter til islandsk. Den tredje udtrykker, at der mangler nyheder
fra det danske rigsfællesskab i medierne.

3. Dansklærernes kvalifikationer og interesse
8 lærere kommer ind på lærernes kvalifikationer og interesse i forbindelse
med deres vurdering af danskfagets problemer. Én lærer nævner, at danskun-
dervisningen udelukkende burde varetages af personer, der besidder de
fornødne kvalifikationer, og som interesser sig for dansk, idet han frygter, at
der sættes lærere til at undervise i dansk, som hverken har interesse for det
eller er kvalificerede til det. Desuden nævner han, at danskfaget burde præ-
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senteres bedre i lærernes grunduddannelse. Én lærer nævner, at mange steder
ude på landet må lærerne undervise i dansk, selv om dansk ikke er deres fag.
Én lærer udtrykker, at der mangler fagspecifik viden blandt de lærere, som
underviser begyndere i dansk, hvilket han anser for at være et alvorligt pro-
blem. Ifølge den samme lærers vurdering ville man vinde ved at begynde
danskundervisningen senere, fx i 8. klasse med fire timer om ugen og med
faglærere i stedet for som ved den nuværende ordning med enhedslærere. 

Én lærer udtrykker, at han ikke har viden nok til at tage stilling til
spørgsmålet, om lærerne mangler fagspecifik uddannelse i dansk.

Tre lærere kommer ind på vigtigheden af, at lærerne interesserer sig for
danskundervisningen. Én lærer udtrykker, at der findes for mange uinteres-
serede dansklærere. En anden nævner, at elevernes interesse eller mangel på
samme afspejler lærernes professionelle ambitioner, og den tredje lærer
udtrykker, at interessen for nordisk samarbejde afhænger af lærernes inte-
resse og dygtighed. 

4. Mangel på læremidler
5 lærere kommer ind på læremiddelsituationen. Én lærer ser en stor mangel
på brugbare læremidler i dansk som et alvorligt problem - især i 9. klasse.
Ifølge den samme lærer er materialerne i 10. klasse bedre, men de rækker
ikke så langt. En anden nævner, at der mangler et kontinuerligt sæt af under-
visningsmaterialer. En tredje efterlyser videomaterialer, der kan sidestilles
med alt det stof, eleverne ser på engelsk. Læreren fremhæver, at han først og
fremmest savner underholdende snarere end orienterende materialer. Den
fjerde nævner det problematiske i, at uanset hvornår skolerne begynder med
danskundervisning, så bruges undervisningsmaterialer, der er beregnet for
10-årige børn. Den sidste anser læremidlerne i dansk for at være mangelfulde
og for ikke at appellere til de unge.

5. Målsætninger
5 lærere anser målsætningerne i dansk for at være mangelfulde. Én lærer
udtrykker, at der mangler flere målsætninger. Tre lærere efterlyser mere præ-
cise og bedre målsætninger end dem, der står i den centrale læseplan, og en
af disse to lærere går så vidt som til at hævde, at læseplanen overhovedet
ingen støtte giver. Én lærer udtrykker, at der mangler koordinering af under-
visningsmaterialer og målsætninger i dansk ved grundskolens afslutning.

6. Andet
5 lærere kommer med forskellige vurderinger af anden art end de oven-
nævnte. Én lærer skriver, at det ville være en fordel, hvis eleverne kunne væl-
ge mellem svensk og dansk, idet han anser den danske udtale for at være
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svær. I den forbindelse fremhæver han, at eleverne bliver skuffede, når de
ikke forstår det talte sprog til trods for, at de har gjort sig umage med at læse
i bøgerne. Af den grund er de tilbøjelige til at give op og skubbe dansk fra
sig. Én lærer udtrykker, at omprioritering af dansk og engelsk burde over-
vejes, således at engelsk blev første fremmedsprog, og danskundervisningen
startede i 8. klasse, og at dansk herefter blev tildelt en stor vægt som under-
visningsfag. Hans vurdering er, at engelsk ville støtte indlæringen af dansk,
idet det er lettere at lære et nyt sprog, når man allerede har opnået færdighed
i et andet sprog. Én lærer nævner praktiske problemer i forbindelse med
faglig rådgivning eller konsultation ude på landet, idet afstanden fra
Reykjavík har sit at sige, og at oplysninger fx om faglige møder ofte kommer
sent. Én lærer nævner de problemer, der er forbundet med nedskæringer i
skolesystemet. Han mener, nedskæringerne skyldes manglende ambitioner
blandt politikere og ledende personer inden for det islandske skolesystem.
Ifølge den samme lærer burde uddannelse prioriteres højere i samfundet.   

Én lærer nævner, at der mangler debat om Islands stilling blandt andre
nationer.

Analyse 
Der er en stor spredning i lærernes besvarelser af spørgsmålet om dansk-
fagets aktuelle problemer. Det er dog påfaldende, at det for samtlige svarkate-
gorier gælder, at meget få lærere krydser svarmuligheden Meget uenig af,
hvilket kan tyde på, at de fleste af lærerne opfatter de opstillede svarkate-
gorier som væsentlige, når det drejer sig om forklaringer på danskfagets
problemer. På nær lærernes tunge vægtning af svarkategorien Eleverne hører
sjældent dansk er der ikke én svarkategori, som adskiller sig fra de andre ved
tung vægtning. Alt dette vidner om situationens kompleksitet, og om hvor
mange medvirkende faktorer der spiller ind. 

Lærernes besvarelser af det åbne spørgsmål indeholder mange
bemærkelsesværdige overvejelser om danskfagets problemer. Stort set er der
dels tale om kommentarer til de opstillede svarkategorier og dels forskellige
andre faktorer, som lærerne anser for at være problematiske. 5 af lærerne
nævner fx mangelfulde målsætninger for danskfaget som et alvorligt problem
(se afsnit II.7.1.2.). 8 lærere kommer ind på de problemer, der er forbundet
med, at nogle af lærerne ikke besidder de fornødne kvalifikationer til at
undervise i dansk, og at de ikke har det nødvendige engagement eller inte-
resse for at undervise i faget. Som før nævnt udtrykker knap 70% af lærerne,
at de er meget enige i, at et af danskfagets problemer er, hvor sjældent elever-
ne hører dansk. Desuden svarer godt 20% af lærerne, at de er ret enige i, at
denne svarkategori er en af årsagerne til danskfagets problemer. Lærernes
tunge vægtning af denne svarkategori er interessant af to grunde. For det
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første understøtter besvarelsen det, der før er blevet skrevet i afhandlingen
om det danske sprogs ændrede status i Island (jf. afsnit II). For det andet
understreger lærernes ret entydige vurdering vigtigheden af, at eleverne kan
opleve dansk som et levende sprog i danskundervisningen. Hvis eleverne
ikke hører dansk uden for skolen, er det helt afgørende for deres tilegnelse af
dansk, at man i danskundervisningen formår at skabe et stimulerende indlæ-
ringsmiljø, hvor eleverne oplever dansk som et levende sprog, som de selv
bruger til kommunikation i interaktion med hinanden og læreren.

Som før nævnt er det bemærkelsesværdigt, at 10,9% af lærerne svarer, at
de er meget enige, og 31,0%, at de er ret enige i, at lærernes mangel på
fagspecifik viden volder problemer i danskundervisningen. Her er det værd
at gøre opmærksom på, at det er skolemyndighederne og ikke lærerne, som
er ansvarlige for den ordning, at lærere, 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 årsværk, selv om lærerne skal fungere som
faglærere i grundskolens øverste klasser. Det vides ikke, om lærerne med
deres besvarelse udtrykker deres egen mangel på 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 svækker faget og dansklærernes
professionelle identitet. Der er m.a.o. tale om en vigtig faktor, der afgjort
svækker danskfaget såvel internt som eksternt.       

3.14. Lærernes vurdering af behov for efteruddannelse (sp. 49)
I spørgsmål 49 bedes lærerne tage stilling til, hvordan de vurderer dansklæ-
rernes behov for efteruddannelseskurser. Der opstilles en svarliste med 4
svarkategorier: 1) Almene kurser om dansk litteratur og samfund, 2) Teo-
retiske kurser i fremmedsprogspædagogik, 3) Praktiske kurser i fremmed-
sprogsdidaktik, 4) Færdighedskurser 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 åbent spørgsmål, hvor lærerne bli-
ver spurgt, om de har noget andet at tilføje i forbindelse med behovet for
efteruddannelse. Lærernes besvarelse af de fastlagte svarkategorier illustreres
i følgende søjlediagram:   
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Figur 53. Lærernes vurdering af behov for efteruddannelse.

Den kursustype, som de fleste lærere svarer, at der er størst behov for, er
praktiske kurser i fremmedsprogsdidaktik (44,2%), mens færdighedskurser i
dansk (35,7%) følger som nummer to. 

Lærernes besvarelser af det åbne spørgsmål
I alt svarer 19 lærere på det åbne spørgsmål. 14 lærere anfører forskellige
behov for efteruddannelseskurser. 7 lærere udtrykker behov for forskellige
typer kurser, der afholdes i Island, og 7 lærere udtrykker behov for, at dansk-
lærerne har mulighed for efteruddannelse i Danmark.

1. Kurser i Island
Én lærer udtrykker, at der mangler praktiske kurser i fremmedsprogsdidaktik,
dvs. den samme type kurser, som opstilles på svarlisten. Én lærer nævner, at
der må tages hensyn til lærere, som arbejder på landet, idet mange af de
lærere ikke har mulighed for at rejse til Danmark for at gå på kursus. Én lærer
fremhæver vigtigheden af, at lærerne regelmæssigt har mulighed for at del-
tage i efteruddannelseskurser, og tilføjer, at de traditionelle kursers indhold
burde revideres. Én lærer nævner, at man bør satse på, at de kurser, der hvert
andet år afholdes henholdsvis i Lærerhøjskolens og i Foreningen for Island-
ske Dansklæreres regi, fortsat kan tilbydes lærere. 

Tre lærere efterlyser, at der afholdes nye alternative kurser i Island. I
denne forbindelse foreslår én lærer igangsættelse af en slags udviklingspro-
jekt, hvor islandske og danske lærere kan samarbejde, fx ved at danske lærere
kommer til Island og samarbejder med de islandske kolleger på skolerne. Én
lærer nævner etablering af et fagligt forum eller møder, hvor dansklærere kan
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træffes og udveksle erfaringer. Én lærer nævner, at da mange lærere ikke har
mulighed for at være på kurser i Reykjavík eller i København i ugevis, burde
man overveje alternative former for efteruddannelse, fx at bringe det faglige
budskab ud over internettet eller ved at sende fagkonsulenter ud på skolerne.  

2. Efteruddannelse i Danmark
Én lærer nævner, at han savner et kursus i landeskunde, dvs. dansk natur,
dyreliv, vegetation, miljøværn, klima og erhvervsliv (landbrug, industri,
fiskeri). 6 lærere nævner vigtigheden af, at dansklærere 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 på nært hold (fx danskernes hverdag
og skolerne).   

3. Andet
4 lærere nævner, at de ikke har tilstrækkelig viden til at vurdere behovet for
efteruddannelse, bl.a. på grund af mangel på sproglig indsigt og kendskab til
skolesystemet. Én lærer kommenterer, at han ofte har søgt efteruddan-
nelseskurser i dansk, men at hans ansøgninger om deltagelse ikke er blevet
imødekommet.

Analyse
Som allerede nævnt er de kursustyper, som de fleste lærere efterlyser, didak-
tiske kurser og færdighedskurser i dansk, hvilket må anses for at være udtryk
for, at mange lærere føler, at deres fagdidaktiske og sproglige kompetence
ikke er tilstrækkelig stor. Opprioritering af disse kursustyper, men ikke fx af
kurser om dansk litteratur og samfund, kunne evt. signalere et ønske fra læ-
rernes side om at ændre den gængse undervisningspraksis. 

I besvarelserne af det åbne spørgsmål gør 14 lærere rede for deres over-
vejelser om behovet for andre typer efteruddannelseskurser end dem, der
opstilles på svarlisten. Det er bemærkelsesværdigt, at af de 14 lærere, som
foreslår, at der afholdes nye typer efteruddannelseskurser, har 7 lærere del-
taget i efteruddannelseskurser inden for de sidste fire år, mens 7 ikke har søgt
efteruddannelse. Som før nævnt svarer kun én lærer, at hans ønsker om
efteruddannelse ikke er blevet imødekommet. Når man tager i betragtning, at
67,4% af dansklærerne ikke har deltaget i efteruddannelseskurser i dansk
inden for de sidste fire år, kunne man forestille sig, at den beskedne del-
tagelse skyldtes ringe muligheder for at komme med på kurserne. Den kends-
gerning, at der kun er én lærer, som nævner, at hans ansøgninger om del-
tagelse i efteruddannelseskurser ikke er blevet imødekommet, kunne tyde på,
at de lærere, som ikke har været på kurser, heller ikke har anstrengt sig for at
komme med på kurserne. Det er dog ikke udelukket, at lærernes viden om be-
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grænsede efteruddannelsesmuligheder forhindrer dem i at ansøge om del-
tagelse i kurserne.

3.15. Innovationer i danskundervisningen
Tre spørgsmål har til hensigt at belyse, hvorfra lærerne henter inspiration til
faglige fornyelser. I ét spørgsmål udspørges lærerne bredt om forskellige
inspirationskilder, mens to spørgsmål rettes mod deres læsning af  fagtids-
skrifter om henholdsvis fremmedsprogsundervisning og almen pædagogik. 

3.15.1. Kilder til faglig fornyelse (sp. 50)
I spørgsmål 50 bedes lærerne svare på, hvorfra de henter ideer til innova-
tioner i danskundervisningen. Der opstilles en svarliste med 7 svarkategorier:
1) Hos andre dansklærere, 2) Hos andre fremmedsprogslærere end dansk-
lærere, 3) På efteruddannelseskurser, 4) I udenlandske bøger om nye metoder
i fremmedsprogsundervisningen, 5) I udenlandske lærebøger, 6) I fagtids-
skrifter om fremmedsprogsundervisning, 7) I lærervejledninger. Da lærerne
bedes sætte kryds ved alle de svarkategorier, der kan være tale om, overstiger
svarprocenten 100. Lærernes besvarelser fordeles på følgende vis mellem de
opstillede svarkategorier:

Figur 54. Lærernes kilder til faglig fornyelse.

Langt de fleste (80,6%) af lærerne svarer, at de får ideer til pædagogiske
innovationer hos andre dansklærere. 60,5% svarer, at de henter ideer til inno-
vationer fra andre fremmedsprogslærere, og knap 60%  markerer, at de hen-
ter idéer fra lærervejledninger.
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3.15.2. Dansklærernes læsning af fagtidsskrifter (sp. 51 og 52)
I spørgsmål 51 og 52 udspørges lærerne om deres læsning af fagtidsskrifter.
Formålet med disse spørgsmål er dels at kaste lys over, i hvilken grad respon-
denterne læser fagtidsskrifter generelt, dels om der kan konstateres forskel i
deres læsning af fagtidsskrifter om henholdsvis almenpædagogik og
fremmedsprogsundervisning. Fordelingen af lærernes besvarelser af spørgs-
mål 51 og 52 fremgår af figur 55:  

Figur 55. Lærernes læsning af fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning
og almen pædagogik.

Som det fremgår af figur 55, er forskellen mellem lærernes læsning af de to
typer faglitteratur meget stor. Således svarer kun 34,9% af respondenternes,
at de jævnligt læser faglitteratur om fremmedsprogsundervisning, mens
75,2% svarer, at de jævnligt læser faglitteratur om pædagogiske spørgsmål.  

Analyse 
Som det fremgår af figur 54, svarer de fleste af lærerne, at de henter inspira-
tion til faglig fornyelse fra kolleger. De fleste af respondenterne svarer, at de
lader sig inspirere af andre dansklærere, og en stor del af lærerne svarer, at de
henter ideer til innovationer fra andre fremmedsprogslærere. Desuden næv-
ner en stor del af lærerne lærervejledninger som en inspirationskilde til faglig
nytænkning. Det fremgår m.a.o. af respondenternes besvarelser, at de fleste
af lærerne anser udveksling af erfaringer mellem kolleger og vejledninger på
praktisk plan (fx i lærervejledninger) for at være af langt større betydning, når
det gælder faglig fornyelse, end fx læsning af faglitteratur eller teoretisk stof
om fremmedsprogsundervisning. Antagelig hænger den ringe betydning, som
lærerne tildeler læsning af fagspecifik litteratur, sammen med deres uddan-
nelsesmæssige baggrund, jf. hvor få af lærerne, der har en fagspecifik uddan-
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nelse i dansk (se afsnit III.A.3.2.3.). Således kan man skønne, at kun få af
lærerne i deres uddannelse har stiftet bekendtskab med teorier om fremmed-
sprogsindlæring og andre vidensområder, som er relevante, når det gælder
undervisning i dansk som fremmedsprog i Island, hvilket antagelig påvirker
deres professionelle identitet.

Det er allerede blevet nævnt, at mange dansklærere i 10. klasse er alene
om at varetage danskundervisningen i afgangsklasserne på deres skoler (jf.
afsnit III.A.3.3.1.). De mange lærere, som nævner samarbejde med kolleger
som inspiration til innovationer, giver anledning til overvejelser om, hvilken
betydning den faglige isolation, som er mange dansklæreres lod, har for læ-
rernes muligheder for faglig fornyelse. Det gælder især dansklærere på de
mindre skoler ude på landet, hvor der ofte kun er én lærer, som varetager
danskundervisningen på skolen. 

Som før nævnt er det påfaldende, hvor ubetydelig en rolle lærerne tildeler
læsning af fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning som led i deres
faglige fornyelse (jf. figur 54). Den beskedne læsning af disse skrifter under-
streges yderligere, når man sammenligner lærernes læsning af fagtidsskrifter
om fremmedsprogsundervisning på den ene side og deres læsning af fag-
tidsskrifter om almene pædagogiske emner på den anden side (jf. figur 55).
Dette - sammen med den kendsgerning at 67,4% af lærerne svarer, at de ikke
har deltaget i efteruddannelseskursus i dansk inden for de sidste fire år (jf.
afsnit III.A.3.2.6., figur 18), og at kun 39,5% (jf. figur 54) svarer, at de hen-
ter inspiration til faglig fornyelse på efteruddannelseskurser - kunne tyde på,
at respondenterne ikke opfatter sig selv som faglærere i dansk, og at de af den
grund er mindre tilbøjelige til selv at tage initiativ til ajourføring af deres
viden, som kunne føre til innovationer.        

Konklusion
Min overordnede hypotese var, at de kommunikative undervisningsmetoder
ikke er slået igennem i den pædagogiske praksis, og at fagtraditionen i dansk
stadig præges af satsning på lingvistisk kompetence og opprioritering af
læsefærdighed, især i form af oversættelser fra modersmålet. 

På grund af den store svarprocent og lærernes omhyggelige besvarelser af
spørgeskemaet er det lykkedes at indhente omfattende empiriske oplysninger
om, hvordan dansklærerne beskriver danskfagets situation og deres egen
undervisningspraksis i 1990’erne. Den empiriske undersøgelse 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 formår at
frembringe. De empiriske data kaster såvel 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 følgende sammen-
fattes hovedtrækkene i spørgeskemaundersøgelsens resultater. Endvidere
perspektiveres de resultater, der anses for at være de vigtigste i lyset af min
overordnede hypotese og mine forskningsspørgsmål om danskfagets situa-
tion, fagtraditionens historiske udvikling og den opstillede teori. Desuden
fokuseres der på undersøgelsens resultater og de komplikationer, der kan
opstå, når der satses på innovationer, fx drejning mod en mere kommunika-
tiv fremmedsprogsundervisning, jf. den opstillede teori og de bud på kom-
munikative tilgange, der signaleres i den centrale læseplan i dansk (se afsnit
II.7.1.).

Et af mine forskningsspørgsmål var: Er dansklærernes fagspecifikke kompe-
tence tilstrækkelig? Undersøgelsen viser, at overraskende mange af de lære-
re, der varetager danskundervisning, ikke besidder kvalifikationer, som retter
sig mod  danskundervisning. Dette fremgår af, at knap to tredjedele af lærer-
ne svarer, at de ikke har nogen fagspecifik uddannelse i dansk (jf. afsnit
III.A.3.2.3.). Dette må anses for at være et af fagets alvorligste problemer. En
del af de lærere, som ikke har en fagspecifik uddannelse i dansk, har været
bosat i Danmark, heraf har enkelte lærere 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
lærerne. Den professionelle dansklærer må være kommunikativt kompetent
på dansk og have en metabevidsthed om samtlige komponenter, der indgår i
kommunikativ kompetence. Foruden viden om sprogindlæring behøver læ-
reren at have kontrastiv viden om det islandske og det danske sprogsystem
for bl.a. at kunne forstå elevernes indlæringsproblemer. 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 få af lærer-
ne har B.A.-eksamen og fagpædagogisk uddannelse i dansk. Her bør det
understreges, at linjefagsuddannelsen kun svarer til knap et halvt årsværk,
hvilket må anses for at være et alt for spinkelt kvalifikationsgrundlag for at
kunne opbygge den sproglige og didaktiske kompetence, som læseplanens
målsætninger forudsætter. Antagelig volder mangel på fagspecifik kompe-
tence i dansk mange lærere problemer, når det gælder implementering af de
kommunikative teorier til praksis.

Spørgeskemaundersøgelsen tyder på, at mangel på kvalificerede lærere er
en af de faktorer, der medvirker til at skabe inerti i fagtraditionen. Dette
underbygges af, at 20,9% af lærerne svarer, at de i høj grad anvender, og
48,1%, at de i ret høj grad anvender, de undervisningsmetoder, som de fandt
mest effektive i deres egen fremmedsprogsindlæring (jf. afsnit III.A.3.9.2.). I
anden sammenhæng svarer 61,2% af lærerne, at de bruger grammatik- og
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oversættelsesmetoden i deres undervisning, og 26,4% af lærerne svarer, at de
benytter sig af den direkte metode. 34,1% af lærerne svarer, at de anvender
de kommunikative metoder (se afsnit III.A.3.9.1.).  

Dansklærernes uddannelsesmæssige baggrund præges af heterogenitet, og
mange af lærerne svarer, at de er kommet til at undervise i dansk, uden at de
i deres uddannelse satsede på danskundervisning, hvilket bl.a. viser sig i
deres korte undervisningserfaring i dansk sammenlignet med deres ancien-
nitet som lærere. Flere faktorer tyder på, at lærerne som helhed ikke opfatter
sig selv som faglærere i dansk. Således svarer omtrent to tredjedele af lærer-
ne, at de ikke har søgt efteruddannelse i dansk i de sidste fire år (jf. afsnit
III.A.3.2.6.), og kun omtrent en tredjedel af lærerne svarer, at de jævnligt
læser fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning (jf. afsnit III.A.3.15.2.).
Mangel på faglig identitet blandt mange af dansklærerne i grundskolen bety-
der, at de ikke udgør en synlig fælles professionel lærergruppe, som i deres
eget regi og i offentligheden tager spørgsmål om danskundervisnings indhold
og praksis op til debat. Formodentlig er lærergruppens heterogenitet, en ringe
fagspecifik uddannelse i dansk blandt mange af lærerne og deres mangel på
professionel identitet med til at fastlåse fagtraditionen i dansk. Antagelig er
styrkelse af lærernes fagspecifikke kompetence i dansk en af forudsætnin-
gerne for, at en radikal ændring af fagtraditionen kan finde sted.      

Foruden de førnævnte faktorer er lærernes arbejdssituation og faglige iso-
lation formodentlig også med til at fastlåse fagtraditionen i dansk, jf. det store
antal dansklærere, som har mange timers overarbejde, og det store antal
lærere, som er alene om at varetage danskundervisningen i 10. klasse på
deres skoler (jf. afsnit III.A.3.3.1.).   

Til trods for visse modsætninger i lærernes begrundelser for, hvorfor de er
kommet til at undervise i dansk (jf. afsnit III.3.4.1.), svarer de fleste af lærer-
ne, at de befinder sig meget godt eller ret godt med at undervise i faget (jf.
afsnit III.A.3.4.2.). I flere sammenhænge beskriver en del af lærerne, at der
findes en ringe motivation blandt eleverne for at lære dansk (jf. fx afsnit
III.3.5.1. og III.A.3.13), hvilket bl.a. må ses i lyset af det danske sprogs
ændrede status i det islandske samfund. I den sammenhæng kan nævnes, 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 sjældent hører
dansk (jf. afsnit III.A.3.13.). De begrænsede muligheder, som eleverne har
for at møde dansk uden for klasseværelset, betyder, at deres tilegnelse af
dansk som oftest beror på kvaliteten af den danskundervisning, de får i
skolen. Her står lærernes strategier helt centralt, idet det netop er kendeteg-
nende for den professionelle fremmedsprogslærer at råde over forskellige
strategier, som han kan trække på i sin stræben efter at skabe et stimulerende
indlæringsmiljø og dermed rammen for elevernes sprogtilegnelse. Dette taget
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i betragtning er lærernes generelle nedprioritering af undervisningsmetoder-
nes betydning som årsag til gode resultater i danskundervisningen (jf. afsnit
III.A.3.5.2.) bemærkelsesværdig. Utvivlsomt har holdninger til dansk på
makroplan betydning for elevernes holdninger til dansk på mikroplan, jf.
også lærernes holdninger til, hvorfor det er vigtigt, at unge i Island lærer
dansk (se figur 26). Det må dog anses for at være tegn på en svag professionel
identitet blandt lærerne ikke at tildele effekten af deres professionelle strate-
gier større vægt, eftersom det ikke mindst er her, elevernes indlærings- og
motivationspotentiale ligger. Det bør dog understreges, at positive holdninger
til dansk i samfundet altid vil styrke undervisningen i faget. På samme måde
vil manglende motivation eller ringe interesse for sproget i samfundet gøre
lærerens arbejde sværere. 

Til sidst bør det nævnes, at til trods for, at de fleste af lærerne udtrykker
deres tilfredshed med at undervise i dansk, viser besvarelserne, at en stor del
af lærerne er kommet til at undervise i dansk uden i begyndelsen selv at
ønske det (fx på opfordring af skolens ledere). Man kan ikke se bort fra den
mulighed, at manglende interesse for at undervise i dansk og usikkerhed
forårsaget af bl.a. ringe fagspecifik kompetence i dansk blandt mange af læ-
rerne kan påvirke elevernes holdninger til dansk og evt. forringe deres moti-
vation til at lære sproget. I al fald er det usandsynligt, at de lærere, som ikke
finder det vigtigt at undervise i sproget, og som ikke besidder den fornødne
sproglige og didaktiske kompetence, formår at bryde med den etablerede fag-
tradition og gennemføre innovationer.

Mit andet spørgsmål var: Hvad karakteriserer fagtraditionen undervisnings-
metodisk? Spørgeskemaundersøgelsen viser, at grammatik- og oversættelses-
metoden og dens opprioritering af læsefærdighed især gennem direkte over-
sættelser og vægtning af eksplicit grammatisk viden stadigvæk spiller en
væsentlig rolle i danskundervisningen. Grammatik- og oversættelses-
metodens dominans understøttes af, at 61,2% af lærerne svarer, at de anven-
der denne metode i deres undervisning (se afsnit III.A.3.9.1.). Desuden
fremgår grammatik- og oversættelsesmetodens dominans indirekte af de
sproglige aktiviteter, der ifølge lærernes besvarelser spiller den mest fremtræ-
dende rolle i deres arbejde med indlæringen af de fire færdigheder og gram-
matikken. Mange af disse aktiviteter (se III.A.3.7.) kan identificeres med
grammatik- og oversættelsemetodens fremgangsmåder (se I.A.2.3.). De
spørgsmål, der angår lærernes prioritering af grammatik i forhold til andre
komponenter, viser, at arbejdet med grammatikken spiller en væsentlig rolle
hos mange af lærerne (jf. afsnit III.A.3.7.1.). Endvidere viser undersøgelsen,
at mange af lærerne arbejder isoleret med grammatikken, og at mange læg-
ger vægt på udenadslære af verber og grammatiske regler samt på eksplicit
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arbejde med grammatiske regler (jf. afsnit III.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.
Ifølge det kommunikative paradigme er det dog vigtigt, at bevidstgørelsen og
automatiseringen af disse komponenter indgår i et længere undervisningsfor-
løb og holdes i tråd med elevernes indlæringsniveau og deres individuelle
behov.

Til trods for grammatik- og oversættelsesmetodens dominans viser lærer-
nes besvarelser, at fagtraditionen kendetegnes ved en vis kompleksitet, hvor
andre paradigmer - bl.a. den direkte metode og de kommunikative metoder -
i nogen grad gør sig gældende. 26,4% af lærerne svarer, at den direkte metode
er styrende i deres undervisning (jf. III.A.3.9.1.), og 34,1% af lærerne svarer,
at de kommunikative metoder er styrende i deres undervisning  (se afsnit
III.A.3.9.1.). Lærernes besvarelser af andre spørgsmål viser, at aktiviteter der
er typiske for den direkte metodes fremgangsmåde, forekommer hos ret
mange af lærerne. I den forbindelse kan nævnes aktiviteter, såsom ind-
holdsspørgsmål, genfortællinger og ekstensiv læsning. Lærernes besvarelser
af andre spørgsmål viser endvidere, at de kommunikative metoders frem-
gangsmåder kun i mindre grad indgår i deres undervisning (jf. afsnit
III.A.3.7.). Der er intet, der tyder på forekomst af aktiviteter, som er helt
typiske for den audiolingvale metode, fx drilløvelser.

Grammatik- og oversættelsesmetoden passer som hånd i handske med
lærernes generelle opfattelse af det danske sprogs funktion i Island, samt
hvilke kundskaber i dansk der spiller den største rolle for islændingene. De
fleste af lærerne tildeler opretholdelse af kontakten til Norden den største
vægt, og som før nævnt er det mange islændinges opfattelse, at genuin dansk
udtale ikke spiller nogen større rolle i den sammenhæng. Spørgeskemaunder-
søgelsen viser, at mange lærere nedprioriterer talesproget. Hertil kommer, at
en del af lærerne i høj grad opfatter dansk som et dannelsesfag (se figur 26),
hvilket bl.a. viser sig i en ret stor vægtning af skønlitterære tekster. I overens-
stemmelse hermed finder de fleste af lærerne det meget vigtigt for islændin-
gene at kunne læse dansk, og mange finder det vigtigt at kunne forstå talt
dansk, hvorimod de produktive færdigheder anses for at spille en mindre
væsentlig rolle. Vægtning af de receptive færdigheder - især læsefærdighe-
den - spiller den mest dominerende rolle i lærernes undervisning, mens de
produktive færdigheder - især talefærdigheden - tildeles en yderst ringe vægt.
Denne vægtfordeling, som er og længe har været kendetegnende for fagtra-
ditionen i dansk (jf. indledningen og afsnit II), bliver antagelig styrket af de
signaler, der gives ved, at talefærdigheden ikke indgår som en del af den cen-
trale prøve i dansk. Antagelig virker den såkaldte backwash-effekt med til at
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vedligeholde den levedygtige fagtradition, hvilket er positivt for islændinge-
nes beherskelse af læsefærdighed på dansk, men nødvendigvis må gå ud over
deres beherskelse af andre færdigheder. I læseplanen betones vigtigheden af,
at indlæringen af samtlige færdigheder opbygges i integration med hinanden,
svarende til sprogets brug uden for klasseværelset. Hvis fagets målsætninger
skal have den tilsigtede virkning på skolerne, er det vigtigt, at alle de fire
færdigheder indgår i den centrale prøve. Lærernes store vægtning af læsefær-
digheden er på én gang tegn på grammatik- og oversættelsesmetodens domi-
nans og på fagtraditionens levedygtighed. Den store vægt, der lægges på
oversættelser - især til modersmålet - og intensiv læsning på ordniveau, kan
identificeres med grammatik- og oversættelsesmetodens fremgangsmåder.
Men samtidig adskiller fagtraditionen sig fra grammatik- og oversættelses-
metoden ved i langt højere grad at vægte ekstensiv læsning (jf. afsnit
III.3.7.5. og III.A.3.10.3.), hvilket dels kan forklares ved fagtraditionens rød-
der og den lange historiske tradition for at læse på dansk i Island (jf. indled-
ningen og afsnit II), dels ved indflydelse fra den direkte metode.

Mange af lærerne fremhæver det danske sprogs vigtige funktion i for-
bindelse med videreuddannelse, hvorimod blot en ganske lille del af lærerne
udtrykker, at de finder danskkundskaber meget vigtige i erhvervslivet (se af-
snit III.A.3.6.1.). Det er bemærkelsesværdigt, at lærerne ikke tillægger
danskkundskaber større betydning i erhvervslivet, når man tager i betragt-
ning, hvor mange forbindelser der findes mellem Island og Danmark samt det
øvrige Norden (bl.a. voksende turisme, mangeartede handels- og kultur-
forbindelser, studieophold, midlertidig bosættelse og tradition for at rejse til
Norden, se afsnit II.7.3.). Her er der tale om kommunikationsflader, som
netop forudsætter, at man produktivt og spontant behersker dansk. Lærernes
opfattelse af det danske sprogs brugsværdi for islændingene afspejles i deres
holdninger til, hvilke kundskaber i dansk der er vigtige for islændingene. Der
er her tale om en stor vægtning af de receptive færdigheder. Det bør dog
fremhæves, at spørgeskemaundersøgelsen viser, at der også - blot i mindre
grad - er tale om alternative opfattelser af det danske sprogs funktion og en
anden vægtning af færdighederne blandt dansklærerne. Her er der tale om
tendenser, som bryder med den etablerede fagtradition i dansk.

Mit tredje og sidste forskningsspørgsmål var: På hvilke punkter er der tale
om variation i dansklærernes praksis? Som allerede nævnt viser spørge-
skemaundersøgelsen en stor dominans i brug af sproglige aktiviteter, der
knytter sig til grammatik- og oversættelsesmetodens fremgangsmåder.
Faktisk viser undersøgelsen, at grammatik- og oversættelsesmetoden - især
oversættelser til islandsk - er mere dominerende, end jeg havde ventet.
Spørgeskemaundersøgelsen viser dog også forekomsten af sproglige akti-
viteter, der er genkendelige fra andre undervisningsmetodiske paradigmer,
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især den direkte metode og i mindre grad de kommunikative metoder.
Således tegner der sig et billede, som dels præges af visse fælles træk i læ-
rernes undervisningspraksis, dels af en ret stor variation fx m.h.t. inddragelse
af sproglige aktiviteter.

Der er dog imidlertid flere tegn på, at det kommunikative paradigme
generelt ikke er slået igennem i danskundervisningen, og det kan begrundes
med følgende eksempler. Inden for de kommunikative metoder fremhæves
outputtets betydning i sprogindlæringen (Swain 1995) og vigtigheden af, at
målsproget bruges til kommunikation, bl.a. til interaktion i klasseværelset
(Ellis 1992: 37-50, Ellis 1997: 173-195). Spørgeskemaundersøgelsen viser en
generel fokus på modersmålet frem for på målsproget i lærernes under-
visning, jf. hvor få af lærerne der taler dansk med eleverne (se tabel 33), og
hvor få lærere der lægger op til, at eleverne taler dansk med dem (se tabel 35).
Således er der meget, som tyder på, at interaktionen i de fleste klasser hoved-
sagelig foregår på islandsk, og at dansk fungerer som et øvelsessprog, dvs. til
udførelse af de primære mål i undervisningen (se III.B.4). Hertil kommer den
store vægtning af oversættelser til modersmålet. Set i lyset af det danske
sprogs funktion og status i Island er det vigtigt at udnytte det holdnings- og
indlæringsmæssige potentiale, der ligger i brug af målsproget som kommu-
nikationssprog i klasseværelset. Hvis eleverne skal have mulighed for at
opbygge deres kompetence på dansk, er det afgørende, at de har mulighed for
at bruge målsproget kreativt til kommunikation (jf. de kommunikative meto-
ders indlæringssyn I.A.5.3.). Holdningsmæssigt er det også vigtigt, at elever-
ne oplever dansk som et kommunikativt redskab. Der ligger store indlærings-
og holdningsmæssige potentialer i klasseværelsesinteraktionen, idet der her
er et genuint kommunikativt behov for at bruge målsproget i interaktion.      

Inden for de kommunikative metoder betragtes fremmedsprogstilegnelsen
som en individuel kreativ proces, som drives frem, når eleverne bruger deres
mellemsprog i interaktion (jf. afsnit I.A.5.3.1.3). Det er påfaldende, hvor få
af de aktiviteter, der bruges i forbindelse med opbygning af tale- og skrive-
færdighed, der forudsætter, 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 indholdsspørgsmål til
pensum), mens andre består i udførelse af bundne øvelser (fx højtlæsning,
diktater, referater eller direkte oversættelser). Ensidig brug af aktivitetstyper
af denne art giver ikke eleverne tilstrækkelige 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
I.A.5.3.6.). Spørgeskemaundersøgelsen viser dog også, at sproglige
aktiviteter, som helt eller delvis knytter sig til de kommunikative metoder,
forekommer i dansklærernes undervisningspraksis, om end i mindre grad.
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Det gælder fx inddragelse af forskellige læsestrategier, såsom skimming og
skanning, som anses for at være vigtige for udvikling af procedural viden. I
arbejdet med talefærdigheden er der enkelte eksempler på inddragelse af
forskellige elevcentrerede, sociale interaktionsaktiviteter, og i forbindelse
med skrivefærdigheden kan nævnes, at en ret stor del af lærerne lader ele-
verne skrive frie skriftlige produktioner.    

I den kommunikative fremmedsprogsundervisningen står autenticitet helt
centralt. Dels i forbindelse med lærernes valg af undervisningsmaterialer,
dels som grundlag for de opgaver, som eleverne stilles overfor. I danskun-
dervisningen ser det ud til, at der ret ensidigt lægges vægt på brug af lærebo-
gen og forskellige litterære 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 III.A.3.10.1. og
III.A.3.10.2.). Den beskedne brug af autentiske, aktuelle materialer betyder,
at eleverne stifter bekendtskab med et meget begrænset billede af dansk
sprog og kultur, som forringer undervisningens kvalitet (jf. de kommunika-
tive teoriers krav om beherskelse af sociokulturel kompetence, se I.A.5.2.6.). 

Når det drejer sig om undervisning i et sprog, som eleverne sjældent
møder uden for klassen (jf. dansk i Island), er omfanget af input i undervis-
ningen af allerstørste vigtighed. Lærernes besvarelser viser, at der er tale om
en overraskende stor forskel på, hvor meget skriftligt og mundtligt input
eleverne får på dansk såvel med hensyn til antallet af læste sider som antallet
af lytteøvelser og grammatiske øvelser (jf. afsnit III.A.3.10.3.). Den enorme
forskel, som viser sig i omfanget af klassernes pensum, afspejler antagelig
bl.a. lærernes valg af læsestrategier. Således er der tale om et større omfang
af input i de klasser, hvor lærerne vægter ekstensiv læsning højt (jf. figur 33,
41 og 43), end i de klasser, hvor der ensidigt lægges vægt på oversættelser til
islandsk eller intensiv læsning (jf. afsnit III.A.3.7.5.). Til sidst bør det under-
streges, at ved ekstensiv læsning, fx af romaner, får eleverne ikke alene et
stort input, men de har også en kommunikativ hensigt med læsningen, nem-
lig at læse for fornøjelsens eller oplevelsens skyld. Læsning af denne art
anses for at egne sig godt til bl.a. udvikling af procedural viden. Traditionen
for at læse på dansk for fornøjelsens eller oplevelsens skyld kan føres tilbage
til det danske sprogs tidligere status og funktion i Island, og den er afgjort
fagtraditionens største styrke, som der bør bygges videre på. Arbejdet med
den receptive læsefærdighed kunne med fordel integreres i arbejdet med de
øvrige færdigheder, ikke mindst opbygningen af de produktive færdigheder.
Eksempelvis kan nævnes, at brug af sproget kan knyttes til arbejdet med tek-
sternes indhold og det ordforråd, eleverne er ved at tilegne sig. Det kan dog
kun ske, såfremt dansklærerne besidder den fornødne didaktiske og sproglige
kompetence i dansk. Endvidere ville fagtraditionen også vinde ved, at man
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også - ligesom før i tiden - læste andre typer tekster end litterære tekster på
dansk fx aktuelle og orienterende sagprosatekster. I den forbindelse giver nye
midler, fx cd-rom og internettet, hidtil ukendte muligheder for at bruge mål-
sproget til informationssøgning og til at integrere receptiv og produktiv brug
af sproget.

Spørgeskemaundersøgelsen tyder på, at til trods for visse innovationsten-
denser præger den traditionelle formfokuserede fremmedsprogsundervisning
og en stor vægtning af læsefærdigheden stadigvæk fagtraditionen i dansk.
Fagtraditionen har sine rødder i et helt andet samfund end det eksisterende og
i en helt anden undervisningsmetodisk tradition. Hvis læseplanens formål om
kommunikativ beherskelse af dansk skal føres ud i praksis, er det vigtigt at
gøre brug af de landvindinger, forskningen har gjort på det lingvistiske og
undervisningsmetodiske felt, ved bl.a. at satse på et nyt sprog- og ind-
læringssyn og en undervisningspraksis, der i højere grad sigter mod
beherskelse af kommunikativ kompetence på dansk. Endvidere er det
væsentligt med et lærerkorps, som er fagligt udrustet til at skabe et ind-
læringsmiljø, som giver eleverne mulighed for at lære dansk ved at bruge det
hensigtsmæssigt. Brugen af sproget, tilegnelsen af sproget og motivationen
for at lære sproget hænger nøje sammen. 

Spørgeskemaundersøgelsens resultater tyder på, at min overordnede
hypotese om, at de kommunikative undervisningsmetoder ikke er slået igen-
nem i den pædagogiske praksis, og at fagtraditionen i dansk stadig præges af
satsning på lingvistisk kompetence og opprioritering af læsefærdighed, især
i form af oversættelser til modersmålet, stort set holder stik. 
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B. SAMMENLIGNING AF UDVALGTE LÆRER-
VARIABLE MED ELEVERNES EKSAMENS-
RESULTATER I DANSK

1. Undersøgelsens sigte
I flere sammenhænge er det blevet hævdet, at danskundervisningen i grund-
skolen ikke giver det tilsigtede udbytte, nemlig at sætte islændingene i stand
til at læse, lytte, tale og skrive på dansk. Ofte kommer man med postulater
om danskundervisningen og dens effektivitet, som om der var tale om en
ensartet fastlåst størrelse. Til trods for at danskundervisningen generelt
karakteriseres ved visse fællestræk, viser spørgeskemaundersøgelsen, at der
også 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 islændinge til på eget initiativ at lære
dansk. Kilderne taler for, at mange islændinge før i tiden lærte 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 islændinge nu lærer dansk i skolen. Derfor af-
hænger de fleste islændinges beherskelse af dansk af kvaliteten eller effek-
tiviteten af den danskundervisning, de modtager. Sammenligningsun-
dersøgelsens udgangspunkt er min generelle hypotese om, at forskellige
undervisningsrelaterede variable, især lærerens strategier, påvirker ele-
vernes kundskaber i dansk, hvilket bl.a. afspejles i deres præstationer i
dansk til den centrale prøve. Denne overordnede hypotese forsøges af-
prøvet ved at undersøge, om der kan konstateres en sammenhæng mellem
forskellig undervisningspraksis og elevernes beherskelse af dansk. Denne
type undersøgelse forudsætter empiriske data vedrørende fagets situation -
især dansklærernes praksis og elevernes kundskaber i dansk. De empiriske
data indhentes på den ene side ved hjælp af spørgeskemaundersøgelse blandt
samtlige dansklærere i grundskolens afgangsklasse (jf. afsnit III.A.), og på
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den anden side anvendes elevernes resultater ved den centrale afgangsprøve
i dansk. De centrale prøver er blevet en etableret del af skolearbejdet (se nær-
mere om den centrale prøve i dansk i III.B.4.1. og III.B.4.2.), og de er gen-
stand for stor opmærksomhed både i medierne og i skolepolitisk sammen-
hæng. Især er der stor interesse forbundet med offentliggørelsen af eksamens-
resultaterne. Som regel rettes opmærksomheden mod prøvens sværhedsgrad
og enkelte skolers gennemsnitskarakterer, især de skoler som adskiller sig fra
normen ved enten at score meget højt eller lavt. Til gengæld har man ikke i
samme grad interesseret sig for selve undervisningen, fx danskfagets situa-
tion, dansklærernes strategier og kvaliteten af den undervisning, eleverne får.
Således har man mig bekendt ikke forsket i, om der kan findes forklaringer
på den store forskel, der er på skolernes eksamensresultater, og dermed
antagelig på elevernes kundskaber i dansk. 

Alle landets skoler er underlagt grundskoleloven og de målsætninger, der
fastsættes i den centrale læseplan (se afsnit II.7.1.). Den centrale prøve skal
bl.a. kontrollere, i hvilken grad de offentlige målsætninger om dansk i grund-
skolen bliver opnået. Eksamensresultaterne i dansk viser en stor spredning
over karakterskalaen både i prøven 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 læseplanens målsætninger, og dermed hvor stor kompe-
tence eleverne opnår på dansk. Sammenligningsundersøgelsens sigte er at
undersøge, om der kan konstateres statistisk effekt af nogle udvalgte under-
visningsrelaterede variable på elevernes eksamensresultater i dansk.

2. Opstilling af hypoteser
Som allerede nævnt er sammenligningsundersøgelsens udgangspunkt min
generelle hypotese om, at forskellige undervisningsrelaterede variable, især
lærerens strategier, påvirker elevernes kundskaber i dansk, hvilket bl.a. af-
spejles i deres præstationer i dansk til den centrale prøve. Mine forsknings-
hypoteser baseres på den ene side på mit kendskab til danskundervisningen i
Island, mine egne erfaringer med at lære dansk og mine mange års erfaringer
med at undervise i dansk som fremmedsprog. På den anden side tager mine
forskningshypoteser udgangspunkt i nogle af spørgeskemaundersøgelsens
resultater. Her bør det nævnes, at i denne bog ikke er taget alle de forsknings-
hypoteser med, som indgår i min ph.d.-afhandling. Således valgte jeg at se
bort fra nogle hypoteser, som viste sig at være problematiske (se nærmere
herom i Auður Hauksdóttir 1998).

I sprogindlæringen spiller fagets rammer og lærerens langsigtede og kort-
sigtede planlægning af undervisningsforløbet en central rolle, for det er ikke
mindst her, potentialet for elevernes sprogindlæring fastsættes. Spørgeske-
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maundersøgelsen viser, at en forholdsvis stor del af klasserne bliver udsat for
lærerskift på grund af hyppige lærerskift på skolerne. Én af mine hypoteser
drejer sig om effekten af skift af dansklærere på eksamensresultatet.

Inden for fremmedsprogsundervisningen understreges vigtigheden af
fremmedsprogslærernes fagspecifikke kompetence. Spørgeskemaunder-
søgelsen viser, at en stor del af dansklærerne ikke har erhvervet sig den
fornødne sproglige og didaktiske uddannelse i dansk, og desuden er det kun
er en lille del af lærerne, som søger efteruddannelseskurser. To af mine
forskningshypoteser går på antagelsen om en statistisk effekt af lærernes
fagspecifikke uddannelse i dansk og lærernes deltagelse i efteruddannelses-
kurser, og én af mine forskningshypoteser går på antagelsen om en statistisk
effekt af lærernes erfaring med danskundervisning på elevernes resultater.  

Én af mine forskningshypoteser drejer sig om forekomsten af en sam-
menhæng mellem lærernes holdninger til danskundervisningen og elevernes
resultater, og en anden på antagelsen om sammenhæng mellem lærernes kon-
statering af positive elevholdninger og elevernes eksamensresultater.

I spørgeskemaundersøgelsen bliver lærerne bedt om at skrive i priorite-
ringsrækkefølge, hvilke årsager de mener, der ligger bag gode resultater i
dansk hos eleverne (jf. afsnit III.A.3.5.2.). To af svarkategorierne angår lære-
rens egen indsats, nemlig lærerens interesse og lærerens brug af undervis-
ningsmetoder, mens de andre svarkategorier snarere vedrører eksterne fak-
torer, som lærerne ikke i samme grad kan påvirke direkte. Tre af mine forsk-
ningshypoteser går på antagelse om en statistisk effekt af lærernes højpriori-
tering af lærerens undervisningsmetoder og lærerens interesse på elevernes
eksamensresultater. Én hypotese går på effekten af, at lærerne ikke baserer
deres undervisning på bestemte undervisningsmetoder. 

Det fremgår af spørgeskemaundersøgelsen og de historiske afsnit, at fag-
traditionen i dansk i høj grad er præget af den traditionelle formfokuserede
fremmedsprogsundervisning, af ensidig vægtning af læsefærdighed og ned-
prioritering af de produktive færdigheder. I forbindelse med indlæring af
læsefærdigheden lægges der dels stor vægt på oversættelser til modersmålet,
jf. grammatik- og oversættelsesmetoden, dels på ekstensiv læsning for ind-
holdets skyld. Det sidstnævnte kan forklares ved traditionen for at læse på
dansk og ved indflydelse fra den direkte metode. Men spørgeskemaunder-
søgelsen viser også, at det kommunikative paradigme er begyndt at sætte sit
præg på danskundervisningen. Således er der eksempler på dansklærere, som
lægger vægt på kommunikative fremgangsmåder i deres undervisning, og på
at eleverne bruger målsproget produktivt til kommunikation. Sammen-
hængen mellem disse læreres undervisningspraksis og elevernes resultater er
af stor interesse. Det bør dog understreges, at hypotesernes afprøvning forud-
sætter, at de uafhængige variable, hvis effekt undersøges, forekommer hos et
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vist antal af respondenter. I nogle tilfælde kunne jeg ikke gå videre med mine
hypoteser om sammenhæng mellem kommunikative aktiviteter og elevernes
eksamensresultater, fordi aktiviteterne kun bruges af ganske få lærere. Ni af
mine forskningshypoteser drejer sig om effekten af forskellige arbejdsformer,
som spørgeskemaundersøgelsen viser, at en del af lærerne trækker på i deres
undervisning. I syv tilfælde drejer det sig om retningsbestemte forskningshy-
poteser, hvor effekten af hyppig brug af en bestemt sproglig aktivitet for-
modes at føre til gode resultater. I to tilfælde formodes effekten af hyppig
brug af en sproglig aktivitet at føre til dårligere eksamensresultater.  

Spørgeskemaundersøgelsen viser, at det er meget forskelligt, hvor store
krav lærere 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.    

Formålet med sammenligningsundersøgelsen er at teste nedenstående
forskningshypoteser, dvs. at undersøge, om de udvalgte undervisningsrela-
terede variable har en statistisk signifikant retningsbestemt effekt på ele-
vernes eksamensresultater.   

Forskningshypoteser

I. Hyppige lærerskift
1. Klasser, som har skiftet lærer på grund af hyppige skift af lærere på
skolen, opnår ringere resultater end klasser, som ikke har skiftet lærer,
eller som har skiftet lærer på grund danskundervisningens struktur i
grundskolens øverste klasser.

II. Dansklærernes fagspecifikke uddannelse, deltagelse i efteruddannelse
og erfaring med danskundervisning
2. Klasser, som har lærere, der mangler fagspecifik uddannelse i dansk,
opnår dårligere eksamensresultater end klasser, hvis lærere har fag-
specifik uddannelse i dansk. 
3. Klasser, som har lærere, der har søgt efteruddannelse i dansk inden
for de sidste fire år, opnår bedre resultater end klasser, hvis lærere ikke
har søgt efteruddannelse.
4. Klasser, som har lærere med kort undervisningserfaring i dansk,
opnår dårligere resultater end klasser, som har lærere med længere
undervisningserfaring i dansk.  
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III. Lærernes vurdering af elevernes holdninger til at lære dansk
5. Klasser, hvis lærere konstaterer positive holdninger til at lære dansk
blandt de fleste eller mange af eleverne, opnår bedre resultater end
klasser, hvis lærere konstaterer, at kun nogle eller få af eleverne er
positive.

IV. Undervisningsmetoder og lærernes holdninger til danskundervisnin-
gen
6. Klasser, som har lærere, der prioriterer lærerens undervisningsme-
toder højt som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne, opnår
bedre resultater end klasser, hvis lærere ikke prioriterer betydningen af
lærerens undervisningsmetoder højt. 
7. Klasser, som har lærere, der prioriterer lærerens interesse højt som
årsag til gode resultater i dansk hos eleverne, opnår bedre resultater
end klasser, hvis lærere ikke prioriterer betydningen af lærerens inte-
resse højt.  
8. Klasser, som bliver undervist af lærere, der både prioriterer lærerens
undervisningsmetoder og lærerens interesse højt som årsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnår bedre resultater end klasser, hvis
lærere ikke prioriterer betydningen af disse faktorer højt.
9. Klasser, som har lærere, der ikke baserer deres undervisning på
bestemte undervisningsmetoder, opnår ringere resultater end klasser,
hvis lærere baserer deres undervisning på én eller flere undervisinings-
metoder.
10. Klasser, som har lærere, der er positive over for at undervise i
dansk, opnår bedre resultater end klasser, hvis lærere ikke er positive.

V. Brug af sproglige aktiviteter til opbygning af sprogfærdighed på dansk 

A. Lyttefærdighed
11. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med supplerende
lyttematerialer, opnår bedre resultater end klasser, hvor der sjældnere
eller aldrig arbejdes med supplerende lyttematerialer.

B. Læsefærdighed 
12. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med oversættelser
til islandsk, opnår dårligere resultater end klasser, hvor der sjældnere
eller aldrig arbejdes med denne aktivitet. 
13. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte bruges læsestrategien inten-
siv læsning, opnår ringere resultater end klasser, hvor der sjældnere
eller aldrig arbejdes med denne læsestrategi.  
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14. Klasser, hvor der meget ofte eller ofte bruges læsestrategien
ekstensiv læsning, opnår bedre resultater end klasser, hvor der sjæld-
nere eller aldrig arbejdes med denne læsestrategi.  
15. Klasser, som læser et større antal sider, opnår bedre resultater end
klasser, som læser et mindre antal sider.  

C. Talefærdighed  
16. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte udveksler oplysninger
med hinanden på målsproget, opnår bedre resultater end klasser, hvor
eleverne sjældnere eller aldrig arbejder med denne aktivitet. 
17. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte producerer samtaler på
målsproget på lyd-/videobånd, opnår bedre resultater end klasser, hvor
eleverne sjældnere eller aldrig arbejder med denne aktivitet.
18. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med lære-
ren, opnår bedre resultater end klasser, hvor eleverne sjældnere eller
aldrig taler dansk med læreren. 

D. Skrivefærdighed    
19. Klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte skriver frie produk-
tioner på dansk, opnår bedre resultater end klasser, hvor eleverne
sjældnere eller aldrig anvender denne aktivitet.  

VI. Lærernes krav med hensyn til lektier og omfang af pensum
20. Klasser, hvor lærerne forventer, at eleverne bruger længere tid på
at lave lektier, opnår bedre resultater end klasser, hvor lærerne forven-
ter, at der bruges kortere tid på lektier.
21. Klasser, som har stort omfang af pensum, opnår bedre resultater
end klasser, som har mindre omfang af pensum.  

3. Metode
Sammenligningsundersøgelsen skal vise, om der kan konstateres en statistisk
signifikant effekt af de udvalgte undervisningsrelaterede variable (de uaf-
hængige variable) på elevernes beherskelse af dansk defineret ved eksamens-
karakteren ved den centrale prøve (den afhængige variabel). Spørgeskemaet
indeholder flere forskellige typer spørgsmål. Således er nogle af spørgs-
målene dichotome, mens der i andre tilfælde fx er tale om svarlistespørgsmål,
skalaspørgsmål eller prioriteringsspørgsmål med flere svarkate-gorier (se af
snit III.A.2.2.1.). I min behandling af dataene bliver svarkategorierne gjort
dichotome ved at de slås sammen i to grupper. Eksempelvis kan nævnes
spørgsmål 22, hvor lærerne bliver bedt om at sætte de opstillede svarmu-
ligheder i prioriteringsrækkefølge fra 1-7. Her inddeles 7-trinsvariablen til
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totrinsvariable, nemlig høj prioritering svarende til svarmulighederne 1. og 2.
prioritering og lav prioritering svarende til svarmulighederne 3.-7. prioriter-
ing samt intet svar. Grænsen mellem de to kategorier i sammenligningen
fremgår af tabellerne for hver parvis sammenligning (se appendiks 3). Da den
statistiske analyse baseres på parvise sammenligninger mellem elevgruppers
eksamensresultater, og da det antages, at de observerede karakterer er trukket
fra tilnærmelsesvis normalfordelte populationer, anvendes en t-test (se
nærmere om hovedprincipperne i t-testen i Petersen 1994: 53). Det skal
understreges, at da opmærksomheden rettes mod en enkelt uafhængig varia-
bel ad gangen, kan gruppernes sammensætning variere afhængig af, om den
uafhængige variabel, der undersøges, er til stede eller ej.

En korrelativ forskningsmetode af denne art tilhører det kvantitative
forskningsparadigme. Metodens hensigt er som før nævnt at undersøge, om
der kan konstateres statistisk sammenhæng eller samvariation mellem de
uafhængige og afhængige variable. Forsøgsindividerne eller forsøgsom-
stændighederne vælges, så man derved kan få variation i de uafhængige
variable. Da forskningsfeltet er danskundervisningen i 10. klasse, er de rele-
vante variable dels forskellige undervisningsrelaterede variable - især læ-
rernes strategier (de uafhængige variable) - dels elevernes eksamensresultater
(de afhængige variable). Det bør dog bemærkes, at det ikke er umuligt, at
andre intervenerende variable kan påvirke den afhængige variabel. Selv om
det, så vidt som det overhovedet er muligt, er forsøgt at holde alt andet end
den undersøgte uafhængige variabel konstant  i de enkelte sammenligninger,
kan en uforudset intervenerende variabel påvirke resultatet af signifikans-
testen. Den intervenerende variabel kan afhængigt af effektens retning enten
give anledning til en signifikant forskel (som altså ikke skyldes den under-
søgte variabel), eller den kan tilsløre (eventuelt ophæve) en faktisk effekt af
den undersøgte variabel. Det bør således understreges, at selv om der kan
konstateres en statistisk effekt af en bestemt undervisningsrelateret vari-
abel på eksamensresultatet, er det ikke ensbetydende med, at det drejer
sig om kausalitet. Det kan kun konstateres, at to fænomener optræder
sammen. En tolkning af resultatet af en signifikanstest med henblik på om
der er tale om et kausalt forhold mellem den uafhængige og den afhængige
variabel, må derfor altid ske på et fagligt teoretisk grundlag.

4. De empiriske data
Sammenligningsundersøgelsen forudsætter empiriske kvantificerbare
oplysninger om henholdsvis lærernes undervisningspraksis og elevernes
eksamensresultater. For at indhente så pålidelige og repræsentative op-
lysninger som muligt valgte jeg at inddrage hele lærerpopulationen i spørge-
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skemaundersøgelsen, dvs. samtlige dansklærere i 10. klasse i skoleåret 1992-
1993. Som allerede nævnt udgjorde lærernes svarprocent 90,21% af hele
lærerpopulationen (se nærmere her om i afsnit III.A.2.4.). Det islandske
undervisningsministerium og Rannsóknastofnun uppeldis og menntamála
(Statens Institut for Pædagogisk Forskning) gav tilladelse til anvendelse af
samtlige talmæssige oplysninger om elevernes karakterer ved den centrale
prøve i dansk i foråret 1993. I alt svarede 129 lærere på spørgeskemaunder-
søgelsen. Én af respondenterne gav ikke de ønskede 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 indgår i sammenligningsundersøgelsen. I afsnit III.A.1. og III.A.2.
gøres der rede for udarbejdelsen af spørgeskemaet og indsamling af data ved
hjælp af spørgeskemametoden. Til gengæld er der ikke blevet gjort rede for
den centrale prøve, og for hvad der ligger bag de talmæssige oplysninger om
elevernes eksamensresultater. I det følgende beskrives det altså, hvordan man
har fundet frem til denne del af de empiriske data, og hvad der legitimerer
brug af prøvens resultater i denne sammenhæng.

4.1. Rammerne for den centrale prøve i dansk
Afgangsprøven i dansk bliver helt og holdent udarbejdet centralt. Da under-
søgelsen blev foretaget, blev den centrale prøve i dansk forelagt alle elever
på samme tid efter centralt udarbejdede instrukser. Desuden bedømmes prø-
ven udelukkende centralt, hvilket betyder, at lærerne intet har med bedøm-
melsen af deres elevers præstationer at gøre. I foråret 1993 blev den faglige
udarbejdelse og praktiske administration af den centrale prøve i dansk vare-
taget af Rannsóknastofnun uppeldis- og menntamála (Statens Institut for
Pædagogisk Forskning). Ved prøvens udformning og gennemførelse fore-
tages der en vis standardisering. Uvedkommende variables indflydelse
forsøges minimeret, og der lægges vægt på at tilgodese kravet om reliabilitet
og validitet. Eksempelvis kan det nævnes, at man ved pilotafprøvning
forsøger at sikre, at opgaveformuleringer er klare, og at hver opgave tester
det, den skal teste. Desuden udarbejdes der centralt instrukser om prøvens
gennemførelse ude på skolerne.

Ifølge mundtlige oplysninger fra lederen for arbejdsgruppen i dansk (Erna
Jessen: 1993) blev beslutninger om prøvens indhold taget under hensyntagen
til den centrale læseplan i dansk. Desuden blev der taget hensyn til de
anvendte undervisningsmaterialer, således at prøvens sværhedsgrad svarede
til materialernes sproglige niveau, uden at dens indhold dog blev styret af
bestemte materialer. Inden den endelige udformning af prøven fandt en pilot-
afprøvning sted, hvorefter prøven blev reguleret ud fra de fremkomne be-
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mærkninger. Prøven 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 Pædagogisk Forskning, hvor en gruppe censorer be-
stående af 9 dansklærere (3 lærere på gymnasialt niveau og 6 grundskole-
lærere) foretog en bedømmelse af hele elevpopulationens præstationer. Ved
bedømmelsen fulgte man på forhånd vedtagne evalueringskriterier.

4.2. Den centrale prøve i dansk i foråret 1993
Eksamensopgaven består af 12 sider og omfatter 3 dele):

I. Lytteforståelse (30 point) 
Opgave A (16 point)
Opgave B (14 point) 

II. Læseforståelse (50 point)
Opgave A (10 point)
Opgave B (12 point)
Opgave C (17 point)
Opgave D (11 point)

III. Skriftlig færdighed (20 point) 

Alle prøvens tre dele udgør således 100 point. Alle direktiver og instruktio-
ner til eleverne samt opgaveformuleringer og spørgsmål til tekster står
skrevet på islandsk. I øvrigt henvises der til appendiks (se appendiks nr. 2),
hvor den trykte del af prøven og udskriften af lytteteksten findes i sin helhed. 

4.3. De talmæssige oplysninger om elevernes resultater
Som før nævnt består den centrale prøve af tre dele: I. Lytteforståelse, II.
Læseforståelse og III. Skriftlig færdighed. Der gives en særskilt karakter for
hver af de tre dele, og desuden gives der en gennemsnitskarakter for prøven
i sin helhed. I alt udgør prøvens tre dele 100 point, dvs. lytteforståelse kan
højst give 30 point, læseforståelse 50 point og skriftlig færdighed 20 point.
Da karakteren gives efter 10-skalaen, svarer 100 point til et 10-tal. Eleverne
får deres endelige karakterer i hele tal fra 1 til 10. Karakteren fastsættes på
baggrund af det pointtal, eleverne opnår (1-100). I sammenligningsunder-
søgelsen bruges elevernes middelværdier på baggrund af pointtallet med 4
decimaler. Ifølge oplysninger fra Rannsóknastofnun uppeldis- og mennta-
mála (Statens Institut for Pædagogisk Forskning) er der tale om følgende
fordeling af gennemsnitskaraktererne på landsbasis ved den centrale prøve i
dansk i foråret 1993: I. Lytteforståelse: 20.1215 (højst mulige karakter
30.0000), II. Læseforståelse: 34.6068 (højst mulige karakter 50.0000), III.
Skriftlig færdighed 8.0198 (højst mulige karakter 20.0000) og prøven i hel-
hed: 62.7482. Ifølge oplysninger fra samme institution er prøvens relia-
bilitetskoefficienter som følger: 
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I. Lytteforståelse (2 dele) 0,815 
A-del  0,685  (16 point)
B-del 0,828 (14 point)

II. Læseforståelse (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 færdighed (2 dele) 0,894 

Reliabilitetskoefficienten for prøvens tre dele er 0,868. 

4.4. Behandling af de empiriske data
Da det kunne forudses, at ikke alle lærere og klasser kunne beskrives ved det
samme sæt af undervisningsrelaterede variable, er det en forudsætning for
undersøgelsen af disse variables effekt, at den enkelte lærer og hans elev-
gruppe kan identificeres. Derfor indeholder spørgeskemaet ét særskilt
spørgsmål, hvor lærerne bliver bedt om at oplyse, på hvilken skole de under-
viser, og hvilken klasse/hvilke klasser de har. Lærernes besvarelser viser, at
tre lærere på én skole skiftes til at undervise i tre klasser. Desuden undlader
én lærer, som underviser én klasse, at give oplysninger om, på hvilken skole
han underviser. Disse fire lærere og deres klasser udelades af undersøgelsen,
som herefter omfatter 124 lærere og 181 klasser.

I sammenligningsundersøgelsen tages der udgangspunkt i spørgeskema-
undersøgelsens resultater (jf. afsnit III.A.3.). Når effekten af enkelte uaf-
hængige variable undersøges, baseres sammenligningen på respondenternes
besvarelser vedrørende den uafhængige variabel, hvis effekt undersøges. I
spørgeskemaundersøgelsen gøres der konsekvent rede for, hvor mange lærere
der undlader at svare. Når effekten af en bestemt uafhængig variabel under-
søges, tages der for hver sammenligning - afhængigt af hypotesens karakter
- stilling til, om ikke svar skal medregnes eller ej. Denne fremgangsmåde
hænger sammen med den antagelse, at ikke-svar i visse sammenhænge
betragtes som identisk med et nej, dvs. at den variable, der udspørges om,
ikke forekommer. Eksempelvis kan nævnes, at i spørgeskemaundersøgelsen
udspørges lærerne om deres deltagelse i efteruddannelseskurser, og 6,3% af
lærerne undlader at svare (se afsnit III.A.3.2.6.). I denne sammenhæng anses
svarer ikke for at være udtryk for, at lærerne ikke har deltaget i efteruddan-
nelseskurser. Når effekten af lærernes deltagelse i efteruddannelseskurser på
eksamensresultatet undersøges, sammenlignes parvis den elevgruppes resul-
tater, hvis lærere har besvaret spørgsmålet om deltagelse i efteruddannelse
bekræftende, med den elevgruppes resultater, hvis lærere enten svarer
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benægtende på spørgsmålet om deltagelse i efteruddannelse eller undlader at
svare. I andre tilfælde medregnes det ikke, når lærerne undlader at svare.
Eksempelvis kan nævnes, at lærerne i spørgeskemaundersøgelsen bliver bedt
om at tage stilling til, hvorvidt de er positivt eller negativt indstillet over for
at undervise i dansk. Når effekten af positive lærerholdninger på elevernes re-
sultater undersøges, medregnes kun de besvarelser, hvor læreren tager stilling
til spørgsmålet, dvs. at i den parvise sammenligning indgår dels de lærere, der
svarer, at de er positive over for at undervise i dansk og dels de lærere, som
svarer, at de ikke er positive. 

I redegørelsen for sammenligningerne gøres der konsekvent rede for, hvor
mange observationer der er tale om for hver sammenligning. I de tilfælde,
hvor lærernes ikke svar medregnes, fremgår det af tabellerne i appendiks 3,
som indeholder de relevante statistiske oplysninger for hver enkelt sammen-
ligning. Det er før blevet nævnt, at undersøgelsen omfatter 181 klasser. I de
tilfælde hvor enkelte sammenligninger ikke omfatter 181 klasser, vidner det
om, at der mangler oplysninger fra én eller flere respondenter om den
pågældende uafhængige variabel, eller om at hypotesens karakter ikke tilla-
der, at de tilfælde, hvor lærerne undlader at svare, medregnes i sammenlig-
ningen.

Spørgeskemaets oplysninger viser, at ikke alle de involverede klasser er
umiddelbart sammenlignelige på grund af deres sammensætning. Således 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 få elever i niveaudelte klasser af kategorien
langsom progression og forholdsvis mange elever i klasser af kategorien hur-
tig progression. I andre tilfælde hvor der er tale om klasser med få elever,
blev klassernes gennemsnit set efter for at undersøge, om der kunne kon-
stateres markante afvigelser i disse klassers gennemsnit i forhold til andre
(meget høje eller meget lave gennemsnit), dvs. for at sikre, at evt. store indi-
viduelle forskelle ikke påvirker resultaterne. Hvis der var store afvigelser,
ville disse klasser blive udeladt af den videre analyse. Da dette ikke viste sig
at være tilfældet, og da der ikke viste sig at være forskel på middelværdien1)

i samlæste klasser med henholdsvis et elevantal på 2-16 og 17-20, bliver de
små klasser taget med (se nærmere om elevantallet i klasserne i figur 14). Af
dataene fremgår også, at det er forskelligt, hvilke typer niveaudelte klasser
hver lærer underviser, og hvor mange klasser af hver type læreren har. For at
gøre elevernes resultater mere sammenlignelige, og dermed undersøgelsens
resultater mere pålidelige, foretages sammenligningen på baggrund af tre
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forskellige slags gennemsnit. De tre gennemsnit laves på baggrund af de
elevers eksamensresultater, som indgår i undersøgelsen. De to af gennem-
snittene har klassen som udgangspunkt, det tredje har lærerens samlede elev-
gruppe. Det første 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 II og III) bygger i højere grad på sammenlignelige grup-
per. Gennemsnit II er baseret på de samlæste klasser alene. Dette gennemsnit
udelader således en relativt stor del af de indsamlede data. Derfor blev der
også beregnet et gennemsnit (gennemsnit III), som bygger på de enkelte
læreres elevgrupper (som kan omfatte én eller flere klasser). Herved var det
muligt, til trods for niveaudelingen, at tage flere klasser med, fx de læreres
klasser, hvor én lærer varetager danskundervisningen på en skole, dvs. når
læreren underviser hele årgangen. I sammenligningsundersøgelsen foretages
der tre signifikanstest med udgangspunkt i tre typer af gennemsnit: 

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

II. Gennemsnit for 129 samlæste klasser, som bliver undervist af 95
lærere.

III. Gennemsnit for 102 læreres elever som bliver undervist i sammen-
lignelige klasser. Det drejer sig for det første om de lærere, som er
alene om at varetage danskundervisningen på en skole. For det andet
drejer det sig om de lærere, som underviser på skoler, hvor der er tale
om niveaudeling, og hvor læreren 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 lærere, som under-
viser i samlæste klasser. I alt drejer det sig om 102 gennemsnit for de
dansklærere, som underviser sammenlignelige elevgrupper. Lærergen-
nemsnittet fås ved at gange hver klasses gennemsnit med antal elever
i hver klasse, lægge klassernes gennemsnit sammen og dividere med
det samlede antal elever.  

Når t-testene omtales i det følgende, tales der om t-test med udgangs-
punkt i gennemsnit af type I, II eller III afhængigt af, hvilket af oven-
stående gennemsnit der bruges. 

I den statistiske analyse foretages der for hver undersøgt uafhængig variabel
tre t-test, en for hver af de tre ovennævnte typer af gennemsnit. Effekten af
en variabel antages kun for at være signifikant, hvis der i alle tre test kan
opnås et enhalet signifikansniveau på 0.05 eller bedre (svarende til et tohalet
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på 0.10 eller bedre). I de tilfælde, hvor gennemsnit af type III ikke kan
bruges, fx på grund af forskelligheder i den enkelte lærers klasser, antages
effekten af en variabel at være signifikant, hvis der i de to test opnås et enha-
let signifikansniveau på 0.05 eller bedre. Når det enhalede niveau anvendes,
skyldes det, at de testede forskningshypoteser i alle tilfælde er retnings-
bestemte. Når en F-test ikke kunne vise, at varianserne i de to grupper var
signifikant forskellige på 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. Sammenligningsundersøgelsens resultater
I det følgende gøres der rede for sammenligningsundersøgelsens resultater.
Der fokuseres især på de forskningshypoteser, der bliver bekræftet, dvs. hvor
t-testen viser en statistisk signifikant effekt af den uafhængige variabel på
den afhængige variabel for hver af de tre typer af gennemsnit. Der gøres
konsekvent rede for, hvorvidt t-testen viser en statistisk signifikant effekt af
den undersøgte uafhængige variable på den afhængige variabel eller ej, mens
nærmere detaljer vedrørende t-værdier og signifikansniveauer er angivet i
appendiks 3.  

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

5.1. Lærerskift

5.1.1. Skift af dansklærere på grund af hyppige lærerskift på skolen
(forskningshypotese 1)

En af mine hypoteser går ud på, at klasser, som har skiftet lærer på grund af
hyppige lærerskift på skolen, opnår ringere resultater end klasser, som ikke
har skiftet lærer, eller som har skiftet lærer på grund af danskundervisnin-
gens struktur i grundskolens øverste klasser. I spørgeskemaet (jf. afsnit
III.A.3.1.4.) bliver lærerne bedt om at oplyse, om eleverne har skiftet lærer
eller ikke skiftet lærer inden for de tre sidste år. Der er tale om 4 svarkate-
gorier: 1) Nej, 2) Ja, på grund af hyppige skift af lærere på skolen, 3) Ja, på
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grund af undervisningens struktur i grundskolens øverste klasser, 4) Ja, af
andre grunde, hvilke? En sammenligning af de klassers middelværdier, hvis
lærere svarer Nej - dvs. de klasser som ikke har skiftet dansklærer - og de
klassers middelværdier, hvis lærere ikke svarer bekræftende på lærerskift
viser følgende fordeling:

Tabel 43. Effekten af lærerskift.

Sammenligningen inden for de tre typer af gennemsnit viser, at de klasser,
som har skiftet lærer inden for de tre sidste år, opnår en markant lavere mid-
delværdi end de klasser, som ikke har skiftet lærer. De tre t-test viser en sta-
tistisk signifikant effekt af lærerskift på klassernes middelværdi.  

Det forholder sig således på nogle skoler, at klasserne skifter dansklærer
på grund af en faglærerordning i grundskolens øverste klasser (jf. svarkate-
gori 3). En sammenligning af de middelværdien i de klasser, som har skiftet
dansklærer på grund af hyppige lærerskift på skolen, med middelværdien i de
klasser, som ikke har skiftet, eller som har skiftet dansklærer af andre grunde
end hyppige lærerskift på skolen, viser følgende resultater:

Tabel 44. Effekten af lærerskift pga. hyppige lærerskift på skolen - a).

Sammenligningen inden for de tre typer af gennemsnit viser, at der er tale om
en lavere middelværdi hos de klasser, som har skiftet dansklærer pga. hyp-
pige lærerskift på skolen, end hos de klasser som ikke har skiftet dansklærer
eller skiftet dansklærer af andre grunde end hyppige lærerskift. De tre t-test
viser, at effekten af hyppige lærerskift pga. hyppige lærerskift på skolen på
klassernes middelværdi er statistisk signifikant. 

Til sidst fokuseres der på den del af elevgruppen, hvis lærere svarer, at der
har været tale om lærerskift inden for de tre sidste år, enten pga. hyppige læ-
rerskift på skolen eller pga. undervisningens struktur i grundskolens øverste

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
læ.

Klassen har skiftet lærer pga.
hyppige lærerskift på skolen

57.3561 52 57.2107 36 58.2502 34

Klassen har ikke skiftet lærer/har
skiftet lærer af andre grunde end
hyppige lærerskift på skolen

63.1700 129 63.7886 93 63.6112 68

Grupper Gennemsnit I
N=181

Gennemsnit II
N=129

Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassen har skiftet dansklærer 60.4306 131 60.3358 85 60.5526 67
Klassen har ikke skiftet danskl. 64.3006 50 65.0768 44 64.2585 35
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klasser. Der foretages en sammenligning af middelværdien i de klasser, som
har skiftet dansklærer på grund af hyppige lærerskift på skolen, og de klas-
ser, som har skiftet dansklærer på grund af undervisningens struktur i grund-
skolens øverste klasser. Tabel 45 viser fordelingen af de to elevgrupper og
deres middelværdier:  

Tabel 45. Effekten af lærerskift pga. hyppige lærerskift på skolen - b).  

Det fremgår af tabel 45, at der er tale om en lavere middelværdi af type I, II
og III hos de klasser, som har skiftet lærer pga. hyppige lærerskift på skolen,
sammenlignet med de klasser, som har skiftet dansklærer pga. undervisnin-
gens struktur i grundskolens øverste klasser. De tre t-test viser, at der er tale
om en statistisk signifikant effekt af skift af dansklærere forårsaget af hyp-
pige lærerskift på klassernes middelværdi af type I, II og III. Forsknings-
hypotese 1 anses derfor for at kunne bekræftes.

Overvejelser
Fremmedsprogsindlæringen er en lang og kompliceret proces, hvor
mangeartede forhold er på spil. Eksempelvis kan nævnes elevmotivation,
individuelle forskelle og disciplinære spørgsmål. I fremmedsprogsundervis-
ningen spiller lærerens professionelle arbejde en helt central rolle, idet han er
den, der planlægger undervisningsforløbet og administrerer de pædagogiske
forhold, der danner rammen for elevernes indlæring. Eftersom undervisnin-
gen finder sted over nogle år og i samspil mellem lærer og en gruppe elever,
er det afgørende, at der er tale om en vis stabilitet og kontinuerlighed i under-
visningsplanlægningen. Inden for det kommunikative paradigme betragtes
sprogindlæringen som en individuel, kreativ og kontinuerlig proces (se afsnit
I.A.5.3.), og i de kommunikative undervisningsplaner betones vigtigheden
af, at undervisningens indhold og form løbende struktureres som led i en dy-
namisk proces, som kan tilpasses elevgruppens og den enkelte elevs indi-
viduelle behov (jf. afsnit I.A.5.4.1. og I.A.5.4.2.). Endvidere fremhæves læ-
rerens rolle som organisator, behovsanalytiker og vejleder, og det anses for at

Grupper Gennemsnit I Gennemsnit II Gennemsnit III
N=107 N=58 N=48

Skiftet lærer pga. hyppige lærer-
skift.

57.1817 481) 56.6091 28 57.9239 29

Skiftet lærer pga. undervisningens
struktur.

63.2358 59 62.8543 30 64.4029 19
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1) Ifølge lærernes besvarelser har 4 klasser både skiftet lærer pga. hyppige lærerskift på skolen og
pga. underv. struktur i grundsk. øverste klasser. Derfor er antal klasser her 48, men ikke 52 som
i tabel 44.
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være vigtigt, at læreren og eleverne samarbejder under indlæringsprocessen
(jf. afsnit I.A.5.4.5.). Hyppige skift af lærere kan betyde, at læreren har
begrænsede muligheder for at lære klassens og de enkelte elevers sproglige
og indlæringsmæssige behov at kende. Hyppige lærerskift - sandsynligvis
forårsaget af lærermangel - kan derfor betyde, at undervisningsforløbet i
dansk ikke gennemtænkes og organiseres som et samlet hele, dvs. som en
kontinuerlig proces, som strækker sig over de år, eleverne har dansk i grund-
skolen. Sammenligningsundersøgelsens resultater tyder på, at der kan være
tale om forskel på danskundervisningens kvalitet på de skoler, hvor man be-
vidst vælger en faglærerordning i de øverste klasser, og på skoler hvor der er
tale om hyppige og tilfældige lærerskift.  

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

5.2.1. Dansklærernes fagspecifikke uddannelse  (forskningshypotese 2)
Min hypotese går ud på, at klasser, som har lærere, der mangler fagspecifik
uddannelse i dansk, opnår dårligere eksamensresultater end klasser, hvis
lærere har fagspecifik uddannelse i dansk. Forskningshypotesen baseres på
min antagelse om, at dansklærerne i folkeskolens afgangsklasse omfatter en
forholdsvis homogen gruppe, og at fx B.A.-eksamen i dansk og pæda-
gogikum eller linjefagsuddannelse i dansk ikke er en ualmindelig fagspecifik
uddannelse blandt dansklærerne på dette niveau. Spørgeskemaundersøgelsen
viser, at dansklærernes uddannelsesmæssige baggrund er meget heterogen og
af den grund svær at sammenligne. Hertil kommer, at der kun er ganske få
lærere, som har B.A.-eksamen i dansk og pædagogikum, og kun omtrent en
femtedel af respondenterne, der har haft dansk på linje eller som valgfag i den
gamle læreruddannelse (se afsnit III.A.3.2.2. og III.A.3.2.3.). Her bør det
også understreges, at linjefagsuddannelsen kun svarer til knap et halvt
årsværk, og den ringe specialisering gør den svær at vurdere i forhold til
andre ikke fagspecifikke uddannelser, fx et årskursus på DLH i andre fag end
dansk eller ét års studium i Danmark i andre fag end dansk. I min præsenta-
tion af projektet lovede jeg lærerne anonymitet. På grund af de få lærere med
B.A.-eksamen kunne oplysninger evt. føres til enkeltpersoner. Af etiske
grunde og på grund af den førnævnte heterogenitet tog jeg den beslutning at
se bort fra denne hypotese.  

5.2.2. Lærernes deltagelse i efteruddannelseskurser i dansk (forsknings-
hypotese 3) 
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at en stor del af lærerne ikke søger
efteruddannelse i dansk (jf. afsnit III.A.3.2.6.). Min hypotese drejer sig om,
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at klasser, som har lærere, der har søgt efteruddannelse i dansk inden for de
sidste fire år, opnår bedre resultater end klasser, hvis lærere ikke har søgt
efteruddannelse. Sammenligning af de resultaterne for de klasser, hvis lærere
har deltaget i efteruddannelseskurser, med resultaterne for de klasser, hvis
lærere ikke har deltaget i efteruddannelseskurser, viser følgende:  

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

Sammenligningen viser en højere middelværdi hos de klasser, hvis lærere har
deltaget i efteruddannelseskurser i dansk, end hos de klasser, hvis lærere ikke
har deltaget i efteruddannelseskurser. Det gælder for sammenligningen inden
for alle de tre typer af gennemsnit. De tre t-test viser en statistisk signifikant
effekt af lærernes deltagelse i efteruddannelseskurser i dansk på de tre typer
af middelværdier. Forskningshypotese 3 anses derfor for at kunne bekræftes.

5.2.3. Kort erfaring med danskundervisning (forskningshypotese 4)
Det fremgår af spørgeskemaundersøgelsen, at der er tale om stor mobilitet
blandt de lærere, som underviser i dansk (jf. afsnit III.A.3.3.4.), og at
forholdsvis mange af de lærere, som har kort undervisningserfaring, har ringe
uddannelsesmæssig baggrund til at varetage danskundervisning (se afsnit
III.A.3.3.3.). En af mine hypoteser går ud på, at klasser, som har lærere med
kort undervisningserfaring i dansk, opnår dårligere resultater end klasser,
som har lærere med længere undervisningserfaring i dansk. Ved kort under-
visningserfaring i dansk forstår jeg 1-2 års undervisning. Sammenligning af
resultaterne for de klasser, som har lærere med 1-2 års undervisningserfaring
i dansk, med resultaterne for de klasser, som har lærere med 3 eller flere års
undervisningserfaring i dansk, viser følgende resultater:

Tabel 47. Effekten af kort undervisningserfaring (1-2 år). 

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer har 1-2 års undervis-
ningserfaring i dansk

55.9040 24 57.4960 19 57.9922 15

Klassens lærer har 3 års undervis-
ningserfaring i dansk eller mere

62.3551 157 62.7227 110 62.4849 87

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer har deltaget i efter-
uddannelseskurser i dansk

66.5871 54 65.4861 43 64.8315 29

Klassens lærer har ikke deltaget i
efteruddannelseskurser i dansk

59.3366 127 60.1863 86 60.6295 73
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Som det fremgår af tabel 47, viser sammenligningen, at de klasser, hvis
lærere har 1-2 års undervisningserfaring i dansk, opnår lavere middelværdi af
type I, II og III end de klasser, som bliver undervist af lærere med længere
undervisningserfaring. De tre t-test viser, at der er tale om en statistisk sig-
nifikant effekt af 1-2 års undervisningserfaring på de tre typer af mid-
delværdier. Forskningshypotese 4 anses derfor for at kunne bekræftes.

Overvejelser
Fremmedsprogsundervisningen stiller store krav til fremmedsprogslærerens
sproglige og didaktiske kompetence, jf. læseplanens målsætninger. Uanset
hvilken metode læreren benytter sig af - jf. fx de store krav som den direkte
metode og de kommunikative metoder stiller til lærerens sproglige og didak-
tiske kompetence - forudsætter undervisningen, at læreren behersker mål-
sproget godt, og at han besidder didaktisk viden til at planlægge undervis-
ningsforløbet. Dette gælder ikke mindst, hvis der er tale om praktisering af
de kommunikative metoder, hvor sprogbegrebet er bredt, hvilket betyder, at
mange komponenter skal medtænkes i undervisningen, og hvor indlærings-
synet baseres på en ret kompliceret teori. Fremgangsmåderne i undervisnin-
gen skal afspejle det kommunikative sprog- og indlæringssyn. I anden sam-
menhæng er lærernes fagspecifikke uddannelse blevet nævnt som en af de
mest afgørende faktorer for fagtraditionens udvikling (jf. indledningen). 

Som før nævnt blev den beslutning taget at se bort fra forskningshypotese
2 om effekten af lærernes mangel på fagspecifik uddannelse i dansk på
eksamensresultatet. Ud over den fagspecifikke grunduddannelse forudsætter
en tidssvarende fremmedsprogsundervisning (undervisning som potentialt
kan realisere læseplanernes målsætninger), at læreren konstant holder sig
fagligt ajour. Hverken den fornødne sproglige eller didaktiske kompetence
læres en gang for alle, hvilket betyder, at den professionelle fremmed-
sprogslærer befinder sig i en stadig læringsproces. Lærerens beherskelse af
målsproget forudsætter, 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
kræver, at læreren løbende holder sig ajour med sprogets udvikling og med
aktuelle samfundsmæssige og kulturelle emner. I de sidste par årtier har
forskningen indhøstet mangesidig viden om sprog og sprogtilegnelse, hvilket
bl.a. har ændret synet på fremmedsprogsindlæringen. I den forbindelse kan
fx påpeges den store indholdsmæssige og didaktiske forskel, der er på
Europarådets første skrifter om tærskelniveau og Europarådets rammeplan
for moderne fremmedsprog fra 1996 (Modern Languages: Learning,
Teaching, Assessment. A Common European Framework of reference: 1996).
M.a.o. har ny viden ført til innovationer vedrørende fremmedsprogs-
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undervisningens design og fremgangsmåder (se afsnit I.A.5.). Eksempelvis
kan nævnes de kommunikative metoders fokus på individuel læring, elev-
autonomi og autenticitet, bl.a. ved anvendelse af aktuelt nyhedsstof, fx gen-
nem brug af elektroniske aviser på internettet og interaktive dataprogrammer.
Anvendelse af ny teknik og ny viden kan ændre den pædagogiske tilgang og
forudsætter derfor faglig nytænkning. Det er før blevet nævnt, at på grund af
rigiditet i fagtraditionen er forekomsten af faglig teoretisk nytænkning ikke
ensbetydende med dens implementering til praksis. Efteruddannelseskurser,
ikke mindst de kurser som planlægges i dansklærernes eget faglige regi, kan
bygge bro mellem den etablerede fagtradition og faglig nytænkning, idet de
er et fagligt forum, hvor kolleger fra den samme institutionelle virkelighed
kommer sammen for at høre om innovationer og drøfte deres implementering
til praksis. Desuden planlægges kurserne ofte med henblik på, at lærerne kan
praktisere og forbedre deres sproglige kompetence. Ud over lærerens stræben
efter faglig dygtiggørelse kan deltagelse i efteruddannelseskurser være
udtryk for lærerens faglige engagement og hans ønske om at forbedre egen
danskundervisning. I betragtning af ovenstående kan kursusdeltagelsen spille
en vigtig rolle såvel for undervisningens kvalitet som for fagtraditionens ud-
vikling. Sammenligningsundersøgelsen viser signifikant bedre resultater hos
de klasser, hvis lærere søger 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 svært at
afgøre, på hvilken måde det er den faglige fornyelse i sig selv, der påvirker
undervisningen og dens kvalitet.  

Sammenligningsundersøgelsen viser, at klasser som har lærere med 1-2
års undervisningserfaring i dansk, opnår signifikant dårligere resultater end
klasser, hvis lærere har længere undervisningserfaring i dansk. Her bør det
fremhæves, at på nær to lærere, som har B.Ed.-eksamen og dansk på linje,
mangler de lærere, som har 1-2 års undervisningserfaring i dansk, fagspeci-
fik uddannelse i faget (se afsnit III.A.3.3.3.). Sandsynligvis kan der også
være tale om effekt fra andre intervenerende variable end kort undervis-
ningserfaring i sig selv, fx hyppige lærerskift forårsaget af lærermangel (se
afsnit III.B.5.1.3.), mangel på fagspecifik uddannelse i dansk eller negative
holdninger til faget.

5.3.  Elevernes holdninger til at lære dansk (forskningshypotese 5) 
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at det er meget forskelligt, hvordan læ-
rerne vurderer elevernes holdninger til at lære dansk (se afsnit III.A.3.5.1.).
Forskningshypotese 5 angår min antagelse om, at klasser, hvis lærere kon-
staterer positive holdninger til at lære dansk blandt de fleste eller mange af
eleverne, opnår bedre resultater end de klasser, hvis lærere konstaterer, at
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kun nogle eller få af eleverne er positive. Sammenligning af middelværdien
i de klasser, om hvilke lærerne udtrykker, at de fleste eller mange af eleverne
er positive over for at lære dansk, med middelværdien i de klasser om hvilke
lærerne udtrykker, at kun nogle eller få er positive over for at lære dansk,
viser følgende resultater:

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

Der mangler oplysninger vedrørende tre klasser. Sammenligningen af de to
elevgruppers middelværdier viser en højere middelværdi af type I, II og III
hos den elevgruppe, om hvilken læreren konstaterer, at flere af eleverne er
positive over for at lære dansk, end hos den elevgruppe, om hvilken læreren
konstaterer, at færre af eleverne er positive. De tre t-test viser en statistisk sig-
nifikant effekt af, at læreren anser de fleste eller mange af eleverne for at
være positive over for at lære dansk, på elevernes middelværdie af type I, II
og III. Forskningshypotese 5 kan derfor bekræftes.

Overvejelser
Hypotese 5 går ud på effekten af lærerens udsagn om positive elevholdninger
på eksamensresultatet. Sammenligningsundersøgelsen viser, at hypotese 5
kan bekræftes. Her bør der tages store forbehold, idet der er tale om lærerens
rapportering af elevernes holdninger, men ikke elevernes udtalelser om egne
holdninger til at lære dansk eller en observeret adfærd. Hertil kommer, at selv
om holdninger kan spille en vigtig rolle i indlæringen, er de altid vanskelige
at undersøge. Den konstaterede effekt af generelle positive elevholdninger i
klasserne på eksamensresultatet falder i tråd med de landvindinger, forsknin-
gen har gjort om motivationens centrale rolle i sprogindlæringen (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 indlæring
og lagring af nye kundskaber, argumenteret for, at entusiasme, motivation,
vilje, lyst, gåpåmod, aggressivitet, interesse og rædsel for at dumme sig er
nogle af de egenskaber, som må være til stede i indlæringsprocessen, når
kundskaber bliver indlagret i systemet. Ifølge Andersen (efter Korsvold
1994a: 44) er det netop lærelysten og entusiasmen, som skiller god læring fra
dårlig læring. 

Grupper  Gennemsnit I
N=178

 Gennemsnit II
N=126

 Gennemsnit III
N=99

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

If. lær. er de fleste eller mange af
elev. positive over for at lære dansk

64.6898 91 64.0236 67 63. 5789 49

If. lær. er nogle eller få af eleverne
positive over for at lære dansk

58.1511 87 59.6070 59 60.1035 50
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I Europarådets regi har man foreslået begrebet social kompetence som en
ny komponent i kommunikativ kompetence, som bl.a. inddrager elevernes
parathed og motivation i indlæringen (Simensen 1994: 23). I  Europarådets
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 være afgørende for at kunne opnå kommunikativ kompetence (Modern
Languages: Learning, Teaching, Asssessment. A Common European Frame-
work of reference 1996: 43). 

Til trods for den store vægt som forskningen tildeler motivationen, bør det
fremhæves, at det ikke er lykkedes at klargøre, på hvilken måde den fremmer
sprogtilegnelsen. Det vides således ikke, om det er motivationen i sig selv,
der fremmer sprogtilegnelsen, eller om motivationen er udsprunget af vel-
lykket sprogindlæring. Flere forskere har understreget det motivationspoten-
tiale, som ligger i selve undervisningen. Således har McNamara (1973)
understreget det motivationspotentiale, der ligger i elevernes kommunikative
brug af målsproget under indlæringen (Ellis 1994: 516). Her bør det under-
streges, at elevernes mulighed for at deltage i meningsfuld interaktion afhæn-
ger af, i hvilken grad det lykkes læreren at planlægge undervisningen på en
sådan måde, at der skabes kommunikative formål, hvor hensigtsmæssig
sproglig beskæftigelse og deltagelse i mangesidig interaktion på målsproget
finder sted (Ellis 1992: 37-50).

5.4. Lærerholdninger og undervisningsmetoder
Fem af mine hypoteser drejer sig om lærernes undervisningsmetoder og hold-
ninger til at undervise i dansk. Tre af hypoteserne angår effekten af, at lærer-
ne prioriterer lærerens undervisningsmetoder og lærerens interesse højt som
årsag til gode resultater i dansk hos eleverne. I spørgeskemaet bliver lærerne
bedt om at tage stilling til og i prioriteringsrækkefølge ordne de årsager, de
mener, der ligger bag gode resultater i dansk hos eleverne (se III.A.3.5.2.).
Dels vedrører de opstillede svarkategorier forhold som lærerne har mulighed
for at påvirke med deres professionelle strategier, jf. svarkategorierne lære-
rens interesse og lærerens undervisningsmetoder. Dels er der tale om svar-
kategorier, der angår eksterne faktorer, dvs. forhold, som læreren ikke i
samme grad har mulighed for at påvirke direkte. Mine hypoteser hviler på
den antagelse, at de klasser, hvis lærere prioriterer ovennævnte lærerstrate-
gier højest, opnår bedre resultater end de klasser, hvis lærere i højere grad
prioriterer eksterne faktorer som årsag til gode resultater i dansk hos ele-
verne. 

Desuden vedrører én af hypoteserne lærerens valg af undervisningsme-
toder, og én hypotese angår lærerens holdninger til at undervise i dansk.
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5.4.1. Høj prioritering af lærerens undervisningsmetoder (forskningshypotese 6)
Min hypotese går ud på, at klasser, som har lærere, der prioriterer lærerens
undervisningsmetoder højt som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne,
opnår bedre resultater end klasser, hvis lærere ikke prioriterer betydningen
af lærerens undervisningsmetoder højt. Sammenligning af middelværdien i
de klasser, som har lærere, der giver lærerens undervisningsmetoder første
eller anden prioritet som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne, med
middelværdien i de klasser, som har lærere, der ikke giver lærerens under-
visningsmetoder første eller anden prioritet, viser følgende fordeling:

Tabel 49. Effekten af  høj prioritering af lærerens undervisningsmetoder som årsag 
til gode resultater i dansk hos eleverne.  

Sammenligningen viser en højere middelværdi af alle tre typer af gennemsnit
hos de klasser, hvor læreren giver lærerens undervisningsmetoder første eller
anden prioritet, end hos de klasser, hvor læreren ikke giver lærerens under-
visningsmetoder første eller anden prioritet som årsag til gode resultater hos
eleverne. T-testen viser, at effekten er statistisk signifikant, når sammen-
ligningen finder sted inden for gennemsnit af type I, men ikke for type II og
III. 

5.4.2.  Høj prioritering af lærerens interesse (forskningshypotese 7)
Forskningshypotese 7 går ud på, at klasser, som har lærere, der prioriterer
lærerens interesse højt som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne,
opnår bedre resultater end klasser, hvis lærere ikke prioriterer betydningen
af lærerens interesse højt. Sammenligning af middelværdien i de klasser, som
har lærere, der giver lærerens interesse første eller anden prioritet som årsag
til gode resultater i dansk hos eleverne, med middelværdien i de klasser, hvis
lærere ikke prioriterer lærerens interesse højt, viser følgende resultater:  

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer giver lær. undervis-
ningsmetoder 1. eller 2. prioritet

65.5955 36 64.1046 29 64.2292 19

Klassens lærer giver ikke lær. un-
dervisningsmet. 1. eller 2.  prioritet

60.4828 145 61.3289 100 61.2737 83
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Tabel 50. Effekten af høj prioritering af lærerens interesse som årsag til gode 
resultater i dansk.  

Sammenligningen for type I, II og III viser en højere middelværdi hos de
klasser, hvis lærere prioriterer lærerens interesse højt som årsag til gode
resultater hos eleverne, end hos de klasser, som bliver undervist af lærere,
som ikke prioriterer lærerens interesse højt. De tre t-test viser en statistisk
signifikant effekt på de tre typer af middelværdier. Forskningshypotese 7 kan
derfor bekræftes.

5.4.3. Høj prioritering af både lærerens undervisningsmetoder og lærerens
interesse (forskningshypotese 8)
Det fremgår af spørgeskemaundersøgelsen, at der er en vis korrelation
mellem lærernes første eller anden prioritering af lærerens undervisningsme-
toder og høj prioritering af lærerens interesse, som årsag til gode resultater i
dansk hos eleverne (se III.A.3.5.2.). Forskningshypotese 8 hviler på den
antagelse, at klasser, som bliver undervist af lærere, der både prioriterer læ-
rerens undervisningsmetoder og lærerens interesse højt som årsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnår bedre resultater end klasser, hvis
lærere ikke prioriterer betydningen af disse faktorer højt. Sammenligning af
middelværdien i de klasser, hvis lærere både giver lærerens interesse og lære-
rens undervisningsmetode første eller anden prioritet, med middelværdien i
de klasser, som har lærere, som ikke prioriterer disse faktorer højt, viser føl-
gende resultater:     

Tabel 51. Effekten af høj prioritering af både lærerens undervisningsmetoder og 
lærerens interesse.

Grupper  Gennemsnit I
N=178

 Gennemsnit II
N=126

 Gennemsnit III
N=101

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer giver lær. u.metode
og lær. interesse 1. eller 2. prioritet

68.2875 25 66.9324 18 66.3200 13

Klassens lærer giver ikke lær. u.me-
tode og lær. interesse 1. eller 2. pri.

60.4442 153 61.2115 108 61.1948 88

Grupper
 Gennemsnit I

N=181
 Gennemsnit II

N=129
 Gennemsnit III

N=102
Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
læ.

Klassens lærer giver lærerens
interesse 1. eller 2. prioritet  

63.5421 90 63.7247 66 63.3930 51

Klassens lærer giver ikke lærerens
interesse 1 eller 2. prioritet

59.4798 91 60.0967 63 60.2554 51
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Sammenligningen viser en markant højere middelværdi hos de klasser, som
har lærere, der både prioriterer lærerens undervisningsmetoder og lærerens
interesse højt som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne, end de klas-
ser, hvis lærere ikke prioriterer disse to faktorer højt. De tre t-test viser en sta-
tistisk signifikant effekt af høj prioritering af lærerens undervisningsmetoder
og lærerens interesse som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne på
middelværdien af type I, II og III. Forskningshypotese 8 kan derfor bekræf-
tes.

5.4.4. Lærernes valg af undervisningsmetoder (forskningshypotese 9)
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at lærerne ikke slavisk følger bestemte
undervisningsmetoder, men at de trækker på sproglige aktiviteter, som kan
identificeres med forskellige undervisningsmetodiske paradigmer.
Spørgeskemaundersøgelsen viser også, at mange lærere svarer, at de ikke
baserer deres undervisning på bestemte eller specifikke undervisningsme-
toder (jf. afsnit III.A.3.9.1.). Forskningshypotese 9 går ud på, at klasser, som
har lærere, der ikke baserer deres undervisning på bestemte undervis-
ningsmetoder, opnår ringere resultater end klasser, hvis lærere baserer deres
undervisning på én eller flere undervisningsmetoder. Sammenligningen af
middelværdien i de klasser, som har lærere, der ikke baserer deres undervis-
ning på specifikke undervisningsmetoder, med middelværdien i de klasser,
hvis lærere baserer deres undervisning på én eller flere undervisningsme-
toder, viser følgende fordeling:

Tabel 52. Effekten af at lærerne ikke baserer deres undervisning på bestemte 
undervisningsmetoder.

Som det fremgår af tabel 52, opnår de klasser, hvis lærere ikke baserer deres
undervisning på bestemte undervisningsmetoder, dårligere resultater end de
klasser, hvis lærere baserer deres undervisning på én eller flere under-
visningsmetoder. De tre t-test viser en statistisk signifikant effekt af, at lærer-
ne ikke baserer deres undervisning på bestemte undervisningsmetoder på
klassernes middelværdi af type I og III, men ikke på type II.

5.4.5. Lærernes holdninger til at undervise i dansk (forskningshypotese 10)
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at mange lærere er kommet til at undervise

Grupper  Gennemsnit I
N=176

 Gennemsnit II
N=125

 Gennemsnit III
N=100

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
læ.

Klassens lærer baserer ikke sin un-
dervisning på bestemte u.metoder

59.2834 77 59.8630 59 59.9039 45

Klassens lærer baserer sin under-
visning på én eller flere u.metoder

63.1832 99 63.7991 66 63.3230 55
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i dansk uden selv at have ønske det (se afsnit III.A.3.4.1.). Endvidere fremgår
det af spørgeskemaundersøgelsen, at til trods for at de fleste af lærerne
udtrykker, at de er meget positive eller positive over for at undervise i dansk,
findes der også dansklærere, som ikke i samme grad er positive (jf. afsnit
III.A.3.4.2.). Forskningshypotese 10 går på, at klasser, som har lærere, der er
positive over for at undervise i dansk, opnår bedre resultater end klasser, hvis
lærere ikke er positive. Sammenligning af resultatet hos de klasser, som har
lærere, som er positivt indstillet over for at undervise i dansk, med resultatet
hos de klasser, hvis lærere ikke er positive, viser følgende fordeling:

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

Der mangler oplysninger vedrørende to klasser. Som det fremgår af tabel 53,
opnår de klasser, hvis lærere udtrykker en mere positiv holdning til at under-
vise i dansk, en højere middelværdi af type I, II og III end de klasser, hvis
lærere er mindre positive over for at undervise i dansk. T-testen viser en sig-
nifikant effekt af positive lærerholdninger på middelværdien af type I, mens
dette ikke er tilfældet for type II og III.

Overvejelser
Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvis lærere ikke baserer
deres undervisning på bestemte undervisningsmetoder, opnår dårligere resul-
tater end de klasser, hvis lærere følger én eller flere undervisningsmetoder.
Forskellen er signifikant, når der er tale om sammenligning for gennemsnit I
og III. Det er ikke utænkeligt, at der her kan være tale om en effekt af lærer-
nes pædagogiske metabevidsthed, dvs. at der i lærernes forskellige valg eller
manglende valg af undervisningsmetoder afspejles forskellige typer af pæda-
gogisk metabevidsthed, jf. spørgeskemaundersøgelsens resultater om, at en
del af lærerne baserer deres undervisning på 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 lærers undervis-
ningsmetode, se afsnit I.A.1.). Det er ikke usandsynligt, at de lærere, som
enten baserer deres undervisning på én specifik undervisningsmetode, eller
som kombinerer én eller flere undervisningsmetoder, er mere bevidste om de

Grupper  Gennemsnit I
N=179

 Gennemsnit II
N=127

 Gennemsnit III
N=101

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
kl.

Middel-
værdi

Antal
læ.

Klassens lærer synes meget godt
eller ret godt om at undervise dansk

62.2547 161 62.5922 115 62.5566 89

Klassens læ. synes hv. godt, dårligt
eller ret dårligt om danskunderv.

55.4397 18 59.9418 12 56.9418 12
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muligheder, der ligger i at trække på eksplicit viden om de forskellige under-
visningsmetoders egenskaber, og at de derfor gør sig større overvejelser om
den pædagogiske praksis end de lærere, som ikke baserer deres undervisning
på specifikke undervisningsmetoder. Således er det ikke utænkeligt, at de
læreres undervisning, som ikke baserer sig på nogle bestemte undervisnings-
metoder, er mindre gennemtænkt eller formålsbestemt end de læreres under-
visning, hvor lærerne bevidst følger en eller flere undervisningsmetoder. Her
kan det nævnes, at forskningen tyder på, at en vis systematik i undervisnin-
gen og forudsigelighed i lektionernes planlægning samt lærerens forsøg på at
imødekomme elevernes indlæringsmæssige behov er blandt de faktorer, som
anses for at være kendetegnende for en vellykket fremmedsprogsundervis-
ning (jf. fx Wong-Fillmores (1985) undersøgelse, se Skehan 1989: 121). 

Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvis lærere prioriterer
lærerens undervisningsmetoder og lærerens interesse højt som årsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnår signifikant bedre resultater end de
klasser, hvis lærere ikke prioriterer disse faktorers betydning højt. Til trods
for at sammenligningsundersøgelsen ikke kan konstatere en statistisk sig-
nifikant effekt af lærernes høje prioritering af lærerens undervisningsmetoder
som årsag til gode resultater i danskundervisningen på middelværdi af type
II og III, opnår disse klasser højere middelværdi. Og selv om at der, ligesom
det gælder for de andre hypoteser, ikke kan siges noget om evt. årsagssam-
menhænge, vil jeg påpege, at effekten af lærernes høje prioritering af betyd-
ningen af egne undervisningsmetoder falder i tråd med ovenstående over-
vejelser om, at lærerens bevidste valg af undervisningsmetoder kan have
betydning for undervisningens kvalitet. Det er før blevet nævnt, at der er en
vis korrelation mellem lærernes høje prioritering af lærerens undervis-
ningsmetoder som årsag til gode resultater i dansk hos eleverne og lærernes
pædagogiske og fagspecifikke uddannelse (se afsnit III.A.3.5.2.). Dette
falder i tråd med forskningens bud på, at lærernes fagspecifikke og almene
pædagogiske uddannelse har indflydelse på den enkelte lærers undervis-
ningspraksis (jf. fx betydningen af lærernes uddannelse for fagtraditionens
udvikling, se indledningen). I den forbindelse kan også nævnes, at Schulman
har argumenteret for, at lærerens professionelle viden omfattende fagspecifik
viden, almen pædagogisk viden, fagdidaktisk viden og viden om klasse-
værelsespraksis direkte har indflydelse på, hvordan lærerne opfatter deres
fagområde; 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 være af afgørende betydning i indlæringsprocessen. Det er indly-
sende, at lærerens interesse og engagement i undervisningen må være af helt
central betydning for det affektive klima i klassen, bl.a. vedrørende mulighe-
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den for at vække elevernes motivation. Det gælder især et sprog som dansk i
Island, som eleverne sjældent møder uden for skolen, og hvor motivationen
for at lære dansk kan mangle i samfundet. Bekræftelsen af hypotese 7, om
effekten af at lærerne prioriterer lærerens interesse højt som årsag til gode re-
sultater i dansk hos eleverne og den forskel, der er på de klassers mid-
delværdier, hvis lærere er positivt indstillet over for at undervise i dansk
sammenlignet med dem, som i mindre grad er positive, kunne være tegn på,
at positive lærerholdninger fremmer elevernes indlæring af målsproget. 

Det er blevet hævdet, at elevernes indlæring i højere grad baseres på deres
egen læring - bl.a. deres indsats under indlæringsprocessen - end på lærerens
undervisning. Det er vigtigt at påpege, at uanset hvordan læreren stykker sin
metode sammen, er lærerens planlægning af undervisningen og dens kvalitet
i øvrigt afgørende for elevernes indlæring. Dette skyldes, at det netop er gen-
nem lærerens planlægning af aktiviteter, rådgivning og evaluering, at der
skabes mulighed for, at eleverne kan opbygge, udvide og afprøve deres sprog
(Holmen 1990: 6). Lærerens tilrettelæggelse af undervisningen kan udføres
på flere måder, men uanset hvilken tilgang læreren vælger, og uanset hvilket
undervisningsmetodisk paradigme han går ind for, er hans interesse af central
betydning. Dels fordi det er en evig sandhed, at man gør sig større umage,
hvis man brænder for noget, dels fordi lærerens interesse kan have en afsmit-
tende effekt i undervisningen ved at signalere, at det respektive fagområde og
elevernes indlæring af dansk er vigtig.                        

5.5. Fremgangsmåder ved opbygning af elevernes sprogfærdighed  
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at lærerne i deres undervisning trækker på
forskellige sproglige aktiviteter, som kan identificeres med forskellige under-
visningsmetoders fremgangsmåder (se afsnit III.A.3.7.). Til trods for at lærer-
nes besvarelser viser visse aktiviteters dominans, er der tale om en stor spred-
ning i lærernes valg af aktiviteter. Mine hypoteser hviler på den antagelse, at
lærernes fremgangsmåder i undervisningen - bl.a. deres valg af aktiviteter -
har effekt på eksamensresultatet, og at hyppig brug af visse ak-tiviteter med
større sandsynlighed giver gode resultater end andre. For overskuelighedens
skyld inddeles redegørelsen for denne del af sammenlig-ningsundersøgelsen
i afsnit efter de fire færdigheder, jf. opstillingen af hypoteser (se afsnit
III.B.2.).   
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A. Lyttefærdighed

5.5.1. Effekten af hyppig brug af supplerende lyttematerialer (forsknings-
hypotese 11)
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at de allerfleste af lærerne træner lyttefær-
dighed ved meget ofte eller ofte at anvende lyttematerialer til lærebogen. En
del af lærerne træner lyttefærdighed 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, opnår bedre resultater end klasser, hvor der sjældnere eller aldrig
arbejdes med supplerende lyttematerialer. Det drejer sig dels om bedre resul-
tater ved den centrale prøve i sin helhed, dels i prøvens del I, dvs. i forståelse
af talt dansk (30 point). Sammenligning af middelværdien i de klasser, hvor
der meget ofte eller ofte arbejdes med supplerende lyttematerialer, med mid-
delværdien i de klasser, hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med materia-
ler af denne art, viser følgende fordeling:

Tabel 54. Effekten af hyppig brug af supplerende lyttematerialer.

Sammenligningen viser, at de klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes
med supplerende lyttematerialer, opnår en højere middelværdi end de klas-
ser, hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med supplerende lyttematerialer.
T-testen viser, at effekten af hyppig brug af supplerende lyttematerialer er sta-
tistisk signifikant på middelværdien af type I og III, men ikke på middelvær-
dien af type II. Forskellen er ikke signifikant for type II, men er dog meget
tæt ved 0.05-signifikansniveauet (p=0.059).  

Undersøgelsen af effekten af hyppig anvendelse af supplerende lyttema-
terialer på middelværdien i prøvens del I (se tabel 11A2 i appendiks 3) viser
en højere middelværdi 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 på middelværdien af type I og II, men
ikke på middelværdien af type III. Også her er forskellen tæt ved 0.05-sig-
nifikansniveauet (p=0.055).  

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer bruger meget ofte
eller ofte suppl. lyttematerialer  

63.7892 81 63.3505 62 63.5570 47

Klassens lærer bruger sjældnere
eller aldrig suppl. lyttematerialer

59.6452 100 60.6596 67 60.3434 55
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B. Læsefærdighed

5.5.2. Hyppig brug af oversættelser til islandsk (forskningshypotese 12)
Min hypotese er, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med over-
sættelser til islandsk, opnår dårligere resultater end klasser, hvor der sjæld-
nere eller aldrig arbejdes med denne aktivitet. Sammenligning af middel-
værdien i de klasser, som meget ofte eller ofte arbejder med oversættelse til
islandsk med middelværden i de klasser, som sjældnere eller aldrig arbejder
med denne aktivitet, viser følgende resultater:

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

Som det fremgår af ovenstående tabel, er der tale om lavere middelværdi hos
de klasser, hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med oversættelse til is-
landsk, end hos de klasser, hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med denne
aktivitet. De tre t-test viser, at effekten af hyppig brug af oversættelse til
islandsk på middelværdien af type I, II og III ikke er statistisk signifikant.

5.5.3. Hyppig brug af læsestrategien intensiv læsning (forskningshypotese 13) 
Forskningshypotese 13 går ud på, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte
bruges læsestrategien intensiv læsning, opnår ringere resultater end klasser,
hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med denne læsestrategi. Sammen-
ligning af middelværdien i de klasser, som meget ofte eller ofte arbejder med
intensiv læsning, med middelværdien i de klasser, som sjældnere eller aldrig
arbejder med denne læsestrategi, viser følgende fordeling: 

Tabel 56. Effekten af hyppig brug af intensiv læsning.

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Læreren bruger meget ofte eller ofte
intensiv læsning  

59.9067 91 61.7438 60 61.3761 51

Læreren bruger sjældnere eller
aldrig intensiv læsning

63.1104 90 62.1347 69 62.2723 51

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit  II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer bruger meget ofte
eller ofte oversættelse til islandsk

60.8734 110 61.1449 79 61.3676 58

Klassens lærer bruger sjældnere
eller aldrig oversættelse til islandsk

62.4700 71 63.2295 50 62.4261 44

361

3. Kafli B  1.3.2002  14:40  Page 361



Som det fremgår af tabel 56, viser sammenligning for type I af de to elev-
gruppers middelværdier en lavere middelværdi hos de klasser, som meget
ofte eller ofte arbejder med intensiv læsning, end hos de klasser, som sjæld-
nere eller aldrig arbejder med denne type læsning. Til gengæld viser sam-
menligning for type II og III kun en lille forskel på middelværdien afhængigt
af, om man hyppigt eller sjældent arbejder med intensiv læsning. T-testen
viser, at der er er tale om en statistisk signifikant effekt af hyppig brug af
intensiv læsning på middelværdien af type I, men ikke på type II og III.  

5.5.4. Hyppig brug af læsestrategien ekstensiv læsning (forskningshypotese 14)
Denne forskningshypotese går ud på, at klasser, hvor der meget ofte eller ofte
bruges læsestrategien ekstensiv læsning, opnår bedre resultater end klasser,
hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med denne læsestrategi. En sam-
menligning af middelværdien i de klasser, som meget ofte eller ofte anven-
der læsestrategien ekstensiv læsning, med middelværdien i de klasser, som
sjældnere anvender denne læsestrategi, viser følgende resultater:

Tabel 57. Effekten af hyppig brug af ekstensiv læsning. 

Sammenligningen for type I og II viser en højere middelværdi hos de klasser,
hvor der oftere arbejdes med ekstensiv læsning i forhold til de klasser, hvor
der sjældnere arbejdes med denne type læsning. Middelværdien af type III er
til gengæld næsten den samme. Undersøgelsen af effekten af hyppig brug af
ekstensiv læsning på middelværdien i prøvens del II viser samme tendens, (jf.
tabel 14A2  i appendiks 3). T-testen viser, at der ikke kan konstateres en sta-
tistisk signifikant effekt af ekstensiv læsning på klassernes middelværdi,
hverken på middelværdien i prøven i sin helhed eller på middelværdien i
prøvens del II (dvs. i læseforståelse, se afsnit III.B.4.2.).

5.5.5. Et stort antal læste sider (forskningshypotese 15)
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at der er overraskende stor forskel på, hvor
meget klasserne læser (se afsnit III.A.3.10.3.) Min hypotese går ud på, at
klasser, som læser et større antal  sider, opnår bedre resultater end klasser,
som læser et mindre antal sider. Da det kan være forskelligt, hvor mange
sider den enkelte lærers klasser læser, er det ikke relevant at inddrage gen-

Grupper  Gennemsnit I
N=181

 Gennemsnit II
N=129

 Gennemsnit III
N=102

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
k l .

Middel-
værdi

Antal
l æ .

Klassens lærer bruger meget ofte
eller ofte ekstensiv læsning  

62.3712 101 62.0466 69 61.7819 54

Klassens lærer bruger sjældnere
eller aldrig ekstensiv læsning

60.3994 80 61.8451 60 61.8718 48
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nemsnit III i denne sammenligning. Tabel 58 viser fordelingen af antal klas-
ser og deres middelværdi i prøven i sin helhed og i prøvens del II (læse-
forståelse 50 point, se afsnit III.B.4.2) afhængigt af, hvor mange sider
klasserne læser. Der mangler oplysninger om 5 klasser.  

Tabel 58. Fordeling af klasser og deres middelværdi i prøven i sin helhed og i 
prøvens del II afhængigt af antal læste sider.  

Sammenligningen viser en sammenhæng mellem et større antal læste sider og
en højere middelværdi. Således er der tale om en stadig højere middelværdi
af type I jo flere sider, der læses i klasserne. Den samme tendens viser sig i
fordelingen af middelværdien af type II bortset fra de middelværdier, som de
klasser opnår, som har læst henholdsvis 196-275 sider og 129-195 sider, hvor
der er tale om en lidt højere middelværdi hos de klasser, som har læst færre
sider. For at undersøge om der kan konstateres en statistisk signifikant effekt
af et større antal læste sider på eksamensresultatet, inddeles klasserne i to
grupper afhængigt af, om de har læst flere eller færre sider. Den første gruppe
omfatter klasser, som har læst 276 sider eller mere, og den sidste klasser, der
har læst 275 sider eller færre. Sammenligning af de to gruppers middelværdi
viser følgende resultater:     

Tabel 59. Effekten af et stort omfang læste sider.  

Det fremgår af tabel 59, at der er tale om en betragtelig højere middelværdi
hos den gruppe, som læser flere sider, i forhold til den gruppe, som læser
færre sider. De to t-test viser, at der er tale om en statistisk signifikant effekt
af flere læste sider på middelværdien af type I og type II. En tilsvarende
undersøgelse af effekten af et stort antal læste sider på middelværdien i prø-

Grupper
 Gennemsnit I

N=176
 Gennemsnit II

N=124
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Klassen læser 276 sider eller flere 67.7707 67 65.7396 46

Klassen læser 275 sider eller færre 57.8355 109 60.0149 78

Grupper  Gennemsnit I
N=176

 Gennemsnit II
N=124

Antal læste
sider

Antal
klasser

Middel-
værdi

Middel-
værdi II

Antal
klasser

Middel-
værdi

Middel-
værdi II

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 færre 37 54.4990 30.0128 31 57.0713 31.5644
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vens del II viser en statistisk signifikant forskel på de to gruppers mid-
delværdi af type I og II (jf. tabel 15A2 i appendiks 3). Forskningshypotese 15
kan derfor bekræftes.        

C. Talefærdighed

5.5.6. Eleverne udveksler oplysninger (forskningshypotese 16)
Forskningshypotese 16 går ud på, at klasser, hvor eleverne meget ofte eller
ofte udveksler oplysninger med hinanden på målsproget, opnår bedre resul-
tater end klasser, hvor eleverne sjældnere eller aldrig samtaler på denne
måde. En sammenligning af middelværdien i de klasser, som meget ofte eller
ofte arbejder med denne aktivitet, med middelværdien i de klasser, hvor ele-
verne sjældnere eller aldrig udveksler oplysninger med hinanden, viser føl-
gende resultater:

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

Sammenligningen viser en højere middelværdi 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 sjældnere eller aldrig samtaler
på målsproget. T-testen viser, at der kan konstateres en statistisk signifikant
effekt af hyppig brug af denne aktivitet på middelværdien af type I. Dette er
til gengæld ikke tilfældet, når det gælder middelværdien af type II og III.  

5.5.7. Eleverne producerer samtaler på lyd-/videobånd (forskningshypotese 17)
Denne forskningshypotese hviler på antagelsen om, at klasser, hvor eleverne
meget ofte eller ofte producerer samtaler på målsproget på lyd-/videobånd,
opnår bedre resultater end klasser, hvor eleverne sjældnere eller aldrig ar-
bejder med denne aktivitet. Sammenligning af de klasser, som meget ofte
eller ofte laver samtaler på lyd-/videobånd, med de klasser, som sjældnere
eller aldrig arbejder med denne aktivitet, viser følgende fordeling:

Grupper
 Gennemsnit I

N=181
 Gennemsnit II

N=129
 Gennemsnit III

N=102
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
lærere

Klassens elever udveksler meget ofte
eller ofte oplysninger med hinanden

66.4854 24 63.9462 17 63.9029 13

Klassens elever udveksler sjældnere
eller aldrig oplysninger med
hinanden

60.7376 157 61.6503 112 61.5206 89
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Tabel 61. Effekten af at eleverne ofte producerer samtaler på lyd-/videobånd.   

Sammenligningen viser en markant højere middelværdi hos de klasser, som
meget ofte eller ofte laver samtaler på dansk på lyd-/videobånd, sammen-
lignet med de klassers middelværdi, som sjældnere eller aldrig arbejder med
denne aktivitet. Da aktiviteten bruges af et yderst begrænset antal lærere (jf.
tabel 61), blev det besluttet ikke at gå videre med denne hypotese.    

5.5.8. Eleverne taler dansk med læreren (forskningshypotese 18)
Forskningshypotese 18 drejer sig om, i hvor høj grad eleverne taler dansk
med læreren. Min hypotese går ud på, at klasser, hvor eleverne meget ofte
eller ofte taler dansk med læreren, opnår bedre resultater end klasser, hvor
eleverne sjældnere eller aldrig taler dansk med læreren. Resultaterne af sam-
menligning af middelværdien i de klasser, om hvilke læreren udtrykker, at
eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med læreren, med middelværdien i
de klasser, hvor eleverne sjældnere eller aldrig taler dansk med læreren,
fremgår af følgende tabel:   

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

Sammenligningen viser, at der er tale om en betragtelig højere middelværdi
hos de klasser, som oftere taler dansk med læreren, end hos de klasser, hvor
eleverne sjældnere eller aldrig taler dansk med læreren. De tre t-test viser, at
der kan konstateres en statistisk signifikant effekt af, at eleverne meget ofte
eller ofte taler dansk med læreren på klassernes middelværdi af type I, II og
III. Forskningshypotese 18 kan derfor bekræftes.

Grupper
 Gennemsnit I

N=181
 Gennemsnit II

N=129
 Gennemsnit III

N=102
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
lærere

Eleverne taler meget ofte eller ofte
dansk med læreren

65.1201 37 65.2754 33 65.0946 26

Eleverne taler sjældnere eller aldrig
dansk med læreren

60.5695 144 60.8108 96 60.7054 76

Grupper
 Gennemsnit I

N=181
 Gennemsnit II

N=129
 Gennemsnit III

N=102
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
lærere

Eleverne producerer meget ofte
eller ofte samtaler på lyd-
/videobånd

73.4034 9 67.4533 5 69.7073 2

Eleverne producerer sjældnere eller
aldrig samtaler på lyd/vidobånd

60.8768 172 61.7311 124 61.6665 100
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D. Skrivefærdighed

5.5.9. Fri skriftlig produktion på dansk (forskningshypotese 19)
Forskningshypotese 19 går ud på, at klasser, hvor eleverne meget ofte eller
ofte skriver frie produktioner på dansk, opnår bedre resultater end klasser,
hvor eleverne sjældnere eller aldrig arbejder med denne aktivitet. Sammen-
ligning af middelværdien i de klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte
skriver frie produktioner på dansk, sammenlignet med middelværdien i de
klasser, hvor eleverne sjældnere eller aldrig bruger denne aktivitet, viser føl-
gende resultater:  

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

Som det fremgår af tabel 63, viser sammenligningen, at der er tale om en lidt
højere middelværdi hos de klasser, som oftere skriver frie produktioner på
dansk, sammenlignet med de klasser, der sjældnere bruger denne aktivitet. T-
testen viser, at der ikke kan konstateres en statistisk signifikant effekt på mid-
delværdien i prøven i sin helhed. En undersøgelse af effekten af hyppig brug
af fri skriftlig produktion på middelværdien i prøvens del III (den skriftlige
del, se afsnit III.B.4.2.) viser en statistisk signifikant effekt på middelværdien
af type I, mens dette ikke er tilfældet på middelværdien af type II og III (se
nærmere herom i tabel 19A2 i appendiks 3).

Overvejelser
I flere sammenhænge er effekten af lærernes strategier på elevernes resultater
i dansk blevet understreget. Lærerens strategier er styrende for den kortsig-
tede og langsigtede planlægning af undervisningsforløbet, og de er afgørende
for, hvad der arbejdes med i undervisningen og hvordan, bl.a. hvordan og i
hvilke sammenhænge eleverne bruger målsproget. Det gælder såvel 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 indgår i kommunikativ kompetence. Nogle
forskere hævder, at det indlæringsmæssige potentiale i høj grad afhænger af,
hvorvidt det lykkes at skabe et rigt indlæringsmiljø, hvor sproglige aktivite-
ter, herunder klasseværelsessamtalen, forudsætter kommunikativ brug af

Grupper
 Gennemsnit I

N=181
 Gennemsnit II

N=129
 Gennemsnit III

N=102
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
lærere

Klasserne skriver meget ofte eller
ofte frie produktioner på dansk.

62.4229 103 62.4045 68 62.1590 55

Klasserne skriver sjældnere eller
aldrig frie produktioner på dansk

60.2806 78 61.4494 61 61.4325 47
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målsproget  (Chaudron 1988: 121). Og Ellis beskriver klasseværelset som det
sted, hvor eleverne stilles over for mangesidige indlæringsmuligheder gen-
nem deltagelse i interaktion. Ifølge Ellis fremmes indlæringen ved at sørge
for autentisk kommunikation og ved at skabe et rigt indlæringsmiljø i klasse-
værelset (Ellis 1992: 37). Endvidere beskriver Ellis et rigt indlæringsmiljø
som et sted, hvor såvel 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 på at vække ele-
vernes opmærksomhed om målsprogets formregler og deres funktioner i brug
(Ellis 1992: 49). 

Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvor eleverne ifølge
lærerne hyppigt udveksler oplysninger på dansk, opnår bedre resultater end
de klasser, som sjældnere 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 på middelværdien af type I. Sammenlignings-
undersøgelsen viser også, at de klasser, som ifølge lærerne meget ofte eller
ofte producerer samtaler på dansk på lyd-/eller videobånd, opnår betragtelig
højere middelværdi end de klasser, som sjældnere laver denne aktivitet. Da
det kun drejer sig om ganske få klasser, blev der ikke arbejdet videre med
denne hypotese. Endvidere viser sammenligningsundersøgelsen signifikant
bedre resultater i de klasser, hvor eleverne meget ofte eller ofte taler dansk
med læreren i forhold til de klasser, hvor eleverne sjældnere eller aldrig taler
dansk med læreren. Disse resultater falder i tråd med de kommunikative
teorier, hvor der fremhæves, at meningsfuld receptiv og produktiv brug af
målsproget til kommunikation er tilegnelsesfremmende, jf. fx vigtigheden af
elevernes kreative brug af målsproget til dannelse og afprøvning af hypoteser
(se afsnit I.A.5.3.1.3.). Endvidere kan nævnes det holdningsmæssige poten-
tiale, der anses for at ligge i brug af målsproget som klasseværelsessprog (se
afsnit I.B.4.).  

I modsætning hertil viser sammenligningsundersøgelsen, at de klasser,
hvor der meget ofte eller ofte arbejdes med oversættelser til islandsk og
intensiv læsning, opnår en lidt lavere middelværdi end de klasser, hvor der
sjældnere eller aldrig arbejdes med disse aktiviteter (jf. afsnit III.B.5.5.2. og
III.5.5.3.). Flere forskere har fokuseret på modersmålets rolle i tilegnelsen af
fremmedsprog. Forskningen viser, at når der er tale om meget beslægtede
sprog, får eleverne meget forærende (Swan 1997). På grund af det islandske
og danske sprogs slægtskab kan modersmålet være en stor hjælp i sprog-
indlæringen. Af den grund er det vigtigt, at eleverne udvikler strategier, så de
mest effektivt kan udnytte deres viden på modersmålet. På den anden side er
der flere grunde til at advare imod ensidig brug af oversættelser til moders-
målet. Oversættelser til modersmålet er på grund af deres karakter inputsbe-
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grænsende aktiviteter. Foruden at være en meget langsommelig proces sætter
mundtlig oversættelse til islandsk fokus på modersmålet, men ikke på mål-
sproget, hvilket begrænser den tid, hvori eleverne hører dansk. Endvidere
betyder ensidig vægtning af mundtlig oversættelse til islandsk og intensiv
læsning, at der bliver mindre tid til at arbejde med de produktive færdighe-
der. Dette kan betyde, at eleverne kun har begrænsede eller slet ingen
muligheder for at udtrykke sig mundtligt eller skriftligt på dansk, fx om ind-
holdet i de læste tekster. Inden for de kommunikative metoder anses det for
at være vigtigt, at de aktiviteter, der arbejdes med, tjener elevernes ind-
læringsmæssige behov. Således kan intensiv læsning være vigtig i for-
bindelse med ordforrådsindlæring, fx når der fokuseres på ordbetydningen i
kontekst. Endvidere understreges vigtigheden af, at eleverne behersker og
kan trække på forskellige læsestrategier afhængigt af formålet med læsnin-
gen. M.a.o. skal eleverne være i stand til at skimme, skanne og læse tekster
intensivt eller ekstensivt afhængigt af formålet med læsningen (jf. også den
centrale læseplan i dansk). Derfor er det afgørende, at læseaktiviteterne er
varierede.

Inden for de kommunikative teorier står inputtets betydning i indlæringen
helt centralt. Det gælder især den del af input, som fanger elevernes opmærk-
somhed, og som af den grund kan omdannes til intake (se afsnit I.A.5.3.3.).
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at der er en meget stor forskel på, hvor
stort omfang af input eleverne får på dansk. Således er det fx meget for-
skelligt, hvor mange lærere der svarer, at der ofte bruges supplerende lytte-
materialer, og hvilke oplysninger lærerne giver om antal læste sider i
klasserne. Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvor der meget
ofte eller ofte arbejdes med supplerende lyttematerialer, opnår bedre resul-
tater end de klasser, hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med supplerende
lyttematerialer. Forskellen er signifikant, når der er tale om sammenligning
inden for type I og III og er meget tæt ved signifikansniveauet inden for type
II. Og på samme måde opnår de klasser, som læser et stort antal sider, sig-
nifikant bedre resultater end de klasser, som læser et mindre antal sider.  

Ekstensiv læsning af noveller eller romaner er en indholdsbaseret sprog-
lig aktivitet med et klart kommunikativt formål, nemlig at læse for fornøjel-
sens skyld. Desuden spiller denne type læsning stor rolle for inddragelse af
kulturaspektet. Flere forskere fremhæver betydningen af ekstensiv læsning
for elevernes tilegnelse af ordforråd (Coady 1997: 225, Henriksen &
Haastrup 1995, Henriksen 1995a). Hvis teksternes indhold interesserer ele-
verne, må det være mere sandsynligt, at visse sproglige elementer kommer i
opmærksomhedens fokus, fx gentagne strukturer og gængse ord eller nøgle-
ord i teksten. Således kan det skønnes, at indholdsbaseret læsning af denne
art kunne fremme omdannelsen af input til intake.    
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I traditionelt arbejde med lærebogen arbejdes der ofte ensidigt med inten-
siv læsning eller oversættelser af korte tekster til modersmålet. Endvidere
rettes fokus ofte mod betydningen af enkelte ord i en bestemt kontekst, og
mod om der findes et tilsvarende ord på modersmålet. I modsætning hertil
karakteriseres læsning af noveller eller romaner ved læsning af lange tekster
og ved en helhedsforståelse af teksten. Når der læses for oplevelsens skyld,
bruges sproget primært som et redskab til kommunikation og ikke
udelukkende som et objekt, der skal læres. Sandsynligvis trækker sprog-
brugeren på andre videnskilder ved den tekstlige forarbejdning (se Haastrup
1989: 20-25), når der er tale om ekstensiv læsning af denne art, end når der
er tale om intensiv læsning eller oversættelser med fokus på ordplan.
Westhoff anbefaler, at eleverne tilskyndes til at læse hurtigt og bruge stor fik-
seringspændvidde (Haastrup 1989: 30). I opbygningen af kommunikativ
kompetence er det ikke nok at kunne ordforråd og sprogets strukturer, dvs. at
besidde deklarativ viden. Kommunikativ kompetence forudsætter også
beherskelse af en procedural viden. Det er sandsynligt, at ekstensiv læsning
af længere tekster, hvor der sættes fokus på forståelse af indholdet, bedre
egner sig til at udvikle elevernes beherskelse af procedural viden - fx at gætte
ords betydning i kontekst - som er nødvendig for at kunne bruge sproget fly-
dende (jf. afsnit I.A.5.3.2.), end intensiv læsning eller direkte oversættelser,
hvor der fokuseres på forståelse af enkelte ord. 

Endvidere kan det påpeges, at undersøgelser viser, at stor vægtning af
ekstensiv læsning kan også fremme elevernes opbygning af andre færdighe-
der end læsefærdighed, jf. Hafiz og lan Tudors undersøgelse som viser, at stor
vægtning af ekstensiv læsning for fornøjelsens skyld havde indflydelse på
elevernes beherskelse af skrivefærdighed (jf. Hafis og lan Tudor 1989).    

Som før nævnt viser spørgeskemaundersøgelsen, at de produktive fær-
digheder tildeles en langt mindre vægt i danskundervisningen end de recep-
tive færdigheder (se fx afsnit III.A.3.7.1.). Min hypotese er, at klasser, som
meget ofte eller ofte skriver frie produktioner på dansk, opnår bedre
resultater end klasser, som sjældnere arbejder med denne aktivitet.
Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, som meget ofte eller ofte
skriver frie produktioner på dansk, opnår en lidt højere middelværdi i prøven
i sin helhed end de klasser, som sjældnere arbejder med denne aktivitet.
Forskellen er dog ikke signifikant. Desuden er der tale om en signifikant
effekt af hyppig brug af frie skriftlige produktioner på middelværdien af type
I i prøvens skriftlige del (dvs. del III som tæller 20 point, se nærmere i
III.B.4.2.), mens dette ikke er tilfældet, når det gælder middelværdi af type II
og III.

Inden for den direkte metode lægges der stor vægt på inddragelsen af
skriftlige aktiviteter, såsom genfortællinger 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. Når det gælder arbejdet med skrive-
færdighed, lægges der vægt på procesorienteret tilgang og individuel kreativ
brug af målsproget (Korsvold 1994). Sammenligningsundersøgelsens resul-
tater tyder på, at de klasser, som adskiller sig fra fagtraditionen ved i højere
grad at arbejde med aktiviteter, der sætter fokus på kreativ brug af målspro-
get, opnår bedre resultater i dansk end de klasser, hvor dette ikke er tilfældet.
Det bør dog understreges, at dette ikke er ensbetydende med, at de tradi-
tionelle aktiviteter ikke også kan forekomme i lærernes undervisning.

Det er allerede blevet omtalt, at de klasser, som oftere arbejder med
forskellige taleaktiviteter, opnår bedre resultater end de klasser, som sjæld-
nere eller aldrig arbejder med disse aktiviteter. Dette er tilfældet til trods for,
at talefærdighed ikke indgår i den centrale afgangsprøve i dansk. Her bør det
nævnes, at effekten af vægtning af samtlige fire færdigheder på eksamensre-
sultatet falder i tråd med de kommunikative metoders indlæringssyn, idet der
lægges vægt på, at de fire færdigheder integreres i hinanden, og beherskelsen
af én færdighed anses for at støtte indlæringen af de andre færdigheder.  

5.6. Lærernes krav med hensyn til lektier og omfang af pensum
De to sidste hypoteser baseres på mine antagelser om en sammenhæng
mellem de krav, lærerne stiller med hensyn til lektier og omfang af pensum i
klasserne.  

5.6.1. Den tid der forventes brugt på lektier (forskningshypotese 20)
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at det er meget forskelligt, hvor lang tid
lærerne forventer, at eleverne bruger på lektier (jf. afsnit III.A.3.8.).
Forskningshypotese 20 går på, at klasser, hvor lærerne forventer, at eleverne
bruger længere tid på at lave lektier, opnår bedre resultater end klasser, hvor
lærerne forventer, at der bruges kortere tid på lektiearbejdet. I følgende tabel
inddeles klasserne i fem grupper afhængigt af, hvor lang tid der forventes
brugt på lektier i klasserne. Der mangler oplysninger om 15 klasser. 

Tabel 64. Forventet tidslængde til lektier og klassernes middelværdier - a).

Grupper
 Gennemsnit I

N=166
 Gennemsnit II

N=116
 Gennemsnit III

N=95
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel
værdi

Antal
lærere

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
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Oversigten viser en sammenhæng mellem længere forventet tid til lektier og
højere middelværdi hos klasserne. Således fremgår det af oversigten, at klas-
ser, hvis lærere forventer, at der bruges længere tid på lektier, opnår kon-
sekvent højere middelværdi af type I end klasser, hvor der forventes kortere
tid brugt på lektier. Den samme tendens til højere middelværdi i takt med
længere beregnet tid til lektier viser sig i fordelingen af klassernes mid-
delværdi af type II og III. Det er dog påfaldende, at middelværdien af type II
og III er højere hos de klasser, som forventes at bruge 0-15 minutter på hjem-
mearbejde end hos de klasser, hvor tidslængden er 16-30 minutter. Det angår
8 klasser ud af 116 og 7 lærere ud af 95.  

En sammenligning af middelværdien i de klasser, hvor forventet tid på
lektier er 31 minutter eller mere, med middelværdien i de klasser, hvor tids-
længden er 30 minutter eller mindre, viser følgende fordeling: 

Tabel 65. Forventet tidslængde til lektier og klassernes middelværdier - b).

Tabel 65 viser en højere middelværdi af type I, II og III i de klasser, hvor der
er tale om længere 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 længere forventet tid til lektier på klassernes middelværdi
af type II og III, mens dette ikke er tilfældet for klassernes middelværdi af
type I.  

5.6.2. Omfanget af pensumenheder (forskningshypotese 21)
I spørgeskemaundersøgelsen bedes lærerne give oplysninger om klassernes
pensa (jf. III.A.3.10.3.). Lærernes besvarelser viser, at der fra lærer til lærer
er tale om en overraskende stor forskel på omfanget af pensum i klasserne fra
lærer til lærer. For at få et helhedsbillede af pensa blev lærernes oplysninger
om antal læste sider i klasserne, antal sider med sproglige opgaver i tilknyt-
ning til tekster og antal sider med grammatik og grammatiske øvelser samlet
under et i antal pensumenheder. I antal pensumenheder indgår ikke kvantita-
tive oplysninger om brug af forskellige båndtekster (fx på video- eller lyd-
bånd) og ej heller aktiviteter, der har til formål at opbygge elevernes
færdighed i at tale dansk. Forskningshypotese 21 går ud på, at klasser, som
har stort omfang af pensum, opnår bedre resultater end klasser, som har min-

Grupper
 Gennemsnit I

N=166
 Gennemsnit II

N=116
 Gennemsnit III

N=95
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
lærere

Klasser som forventes at bruge 31
minutter el. mere til at lave lektier

62.3685 70 63.9371 49 63.7620 40

Klasser som forventes at bruge 30
minutter eller mindre på lektier

60.1444 96 59.8579 67 59.8603 55
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dre omfang af pensum. Da den enkelte lærers klasser kan have forskelligt
pensum, er det ikke relevant at inddrage gennemsnit af type III. Tabel 66
viser fordelingen af antal klasser og deres middelværdier efter antal pensum-
enheder. Der mangler oplysninger om 5 klasser.   

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

Det fremgår af tabel 66, at der er tale om en klar sammenhæng mellem et
større antal pensumenheder og højere middelværdi, når det gælder sammen-
ligningen inden for gennemsnit I. Den samme tendens viser sig for sammen-
ligningen inden for gennemsnit II. Det er dog påfaldende, at de klasser, som
har 309-463 pensumenheder, opnår en lavere middelværdi end de klasser,
som har 236-308 pensumenheder. 

For at undersøge effekten af et større antal pensumenheder på eksamens-
resultatet, sammenlignes middelværdien i de klasser, som har 309 pen-
sumenheder eller flere, med middelværdien i de klasser, som har 308 pen-
sumenheder eller færre. Sammenligningen viser følgende resultater:

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

Tabel 67 viser, at der er tale om en betragtelig højere middelværdi hos de
klasser, som har flere pensumenheder, i forhold til de klasser, som har færre
pensumenheder. T-testen viser, at der er tale om en statistisk signifikant effekt
af et større antal pensumenheder på eksamensresultatet både for sammen-
ligning af type I og II. Forskningshypotese 21 kan derfor bekræftes.   

Grupper
 Gennemsnit I

N=176
Gennemsnit II

N=124
Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Anal
klasser

Klasser som har 309
p.enheder og flere

67.8539 68 65.3031 48

Klasser som har 308
p.enheder og færre

57.6912 108 60.1399 76

Gennemsnit I
N=176

Gennemsnit II
N=124

Antal pensumen-
heder

Middel-
værdi

Antal
klasser

Middel-
værdi

Antal
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 færre 55.2698 36 58.2415 28
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Overvejelser
Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvis lærere forventer, at
der bruges længere tid på lektier, opnår bedre resultater end de klasser, hvor
der forventes kortere tid brugt på lektier. Effekten af hjemmearbejdets tids-
længde på middelværdi af type I er dog ikke statistisk signifikant. Ligeledes
viser t-testen, at de klasser, hvor der er tale om et større omfang af pensum,
opnår signifikant bedre resultater end de klasser, hvor omfanget af pensum er
mindre. Disse resultater tyder på, at jo længere tid, eleverne bruger på det
sproglige arbejde, og jo større omfang og variation i pensum, der er tale om,
desto højere karakter får de.  

Meget tyder på, at det affektive klima i klassen - bl.a. de signaler som læ-
reren sender med hensyn til arbejdsdisciplin og pensumkrav - har en vis be-
tydning for elevernes holdning til undervisningsfaget og for deres arbejds-
indsats. Således kan elevernes arbejdsindsats være betinget af de faglige krav
og udfordringer, som de stilles overfor. Undersøgelser viser, at lysten til at
beskæftige sig med et fag ofte hænger sammen med det arbejdsklima, ele-
verne mærker i timerne, og at det sociale klima i det hele taget har en stor
betydning for indlæringen, og at det derfor er vigtigt for lærerne at kunne
etablere et gunstigt indlæringsmiljø (Damberg 1994: 89). Spørgeskema-
undersøgelsen viser, at det er meget forskelligt, hvilke faglige krav læreren
stiller til eleverne. Sammenligningsundersøgelsen viser, at der er en statistisk
sammenhæng mellem gode resultater i dansk og store krav med hensyn til
lektier og omfanget af pensum. Effekten er dog ikke signifikant hvad angår
lektier.  

Konklusion
Sammenligningsundersøgelsen viser en statistisk effekt af flere uafhængige
undervisningsrelaterede variable på eksamensresultatet i dansk. I nogle til-
fælde er forskellen statistisk signifikant, i andre tilfælde viser sammenlignin-
gen en effekt, uden at der kan konstateres en statistisk signifikant forskel. I
det følgende sammenfattes hovedtrækkene i sammenligningsundersøgelsens
resultater. Endvidere diskuteres disse resultater i lyset af den opstillede teori
og fagtraditionen i dansk. Der fokuseres primært på de forskningshypoteser,
der bliver bekræftet. Dels er der tale om effekten af variable, der vedrører
danskfagets situation på de enkelte skoler, dels om variable, der angår dansk-
lærernes strategier. Desuden diskuteres nogle af mine forskningshypoteser,
som jeg anser for at være af særlig interesse, selv om sammenligningen ikke
viser en signifikant forskel. Det drejer sig om de af mine forskningshypote-
ser, der angår effekten af uafhængige variable, der enten er typiske for det
gængse ved fagtraditionen eller bryder med denne, fx ved praktisering af
kommunikative aktiviteter.
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Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, som har skiftet dansk-
lærer pga. hyppige lærerskift på skolen - sandsynligvis forårsaget af lærer-
mangel - opnår signifikant dårligere eksamensresultater i dansk end de klas-
ser, som ikke har skiftet dansklærer. Endvidere opnår de klasser, som har
skiftet dansklærer pga. hyppige lærerskift på skolen, dårligere resultater end
de klasser, som har skiftet dansklærer pga. undervisningens struktur i grund-
skolens øverste klasser. Ligeledes opnår de klasser, som bliver undervist af
lærere med 1-2 års erfaring med danskundervisning, signifikant dårligere
resultater end klasser, hvis lærere har længere undervisningserfaring som
dansklærere. Det bør understreges, at de fleste af de lærere, som har 1-2 års
undervisningserfaring med danskundervisning, mangler fagspecifik uddan-
nelse i dansk. Her ser der ud til at være 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 sammenhæng
med, hvor få lærerstuderende der har valgt dansk som linjefag i de sidste år-
tier, og hvor få lærere med B.A.-eksamen i dansk og pædagogikum der
underviser i grundskolens afgangsklasse. Dels kan dette problem også ses
som en konsekvens af selve enhedslærerprincippet (som i øvrigt ikke kun
angår danskfaget), dvs. det princip at alle lærere kan komme til at undervise
i alle grundskolens fag, uanset om de besidder den fornødne fagspecifikke
kompetence i undervisningsfaget. I al fald siger det mere end mange ord,
hvor få lærere i afgangsklassen der har en fagspecifik uddannelse i dansk, og
hvor mange lærere med kort undervisningserfaring i dansk der ikke har den
nødvendige fagspecifikke kompetence i faget. Her bør det endnu en gang
understreges, at fremmedsprogsundervisningen stiller store krav til læreren,
og det gælder i særdeleshed, hvis formålet er at praktisere en kommunikativ
fremmedsprogsundervisning, jf. den centrale læseplan i dansk. Prakti-
seringen af de kommunikative metoder forudsætter, at fremmedsprogs-
læreren selv er kommunikativ kompetent på målsproget, og at han har solid
viden om fagets didaktik (se afsnit I.A.5.4.5.). Endvidere er lærerens metabe-
vidsthed om alle disse faktorer og deres betydning af stor vigtighed.  

Det er påfaldende, hvor få af dansklærerne der deltager i efteruddan-
nelseskurser, hvilket som før omtalt kunne være udtryk for manglende pro-
fessionel identitet blandt dansklærerne i grundskolen. Sammenlignings-
undersøgelsen viser, at de klasser, hvis lærere deltager i efteruddannelse i
dansk, opnår signifikant bedre resultater til den centrale prøve end de klasser,
hvis lærere ikke deltager i efteruddannelseskurser. Med deltagelse i efter-
uddannelseskurser får lærerne mulighed for at holde sig fagligt ajour både
sprogligt og didaktisk. Endvidere har efteruddannelseskurserne ofte dansk
kultur og samfundsforhold på programmet. Således fungerer efteruddan-
nelseskurser som et fagligt forum, hvor lærerne sammen med kolleger kon-
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fronteres med ny faglig viden, og hvor de på baggrund af forskellige
erfaringer kan reflektere over, hvorvidt ny viden kan tilpasses undervis-
ningsvirkeligheden og i så fald, hvordan den kan implementeres i praksis.
Således kan efteruddannelsesvirksomheden bidrage til, at nye komponenter
integreres i fagtraditionen. Det er dog svært at afgøre, om det er deltagelsen
i efteruddannelseskurserne i sig selv, der påvirker eksamensresultatet, eller
om det netop er de kompetente, engagerede lærere, der deltager i efteruddan-
nelseskurserne.

Sammenligningsundersøgelsen viser, at klasser, hvis lærere både priori-
terer lærerens interesse og lærerens undervisningsmetoder højt som årsag til
succes i danskundervisningen, opnår signifikant bedre resultater end klasser,
hvis lærere ikke prioriterer disse faktorers betydning højt. Det er før blevet
omtalt, at der er tale om en vis korrelation mellem lærernes fagspecifikke
uddannelse og en høj prioritering af, at lærerens interesse og lærerens under-
visningsmetoder har betydning for gode resultater i danskundervisningen.
Det er ikke usandsynligt, at de lærere, som prioriterer betydningen af under-
visningsmetoderne og lærerens interesse højt som årsag til succes i dansk-
undervisningen, i højere grad har en metabevidsthed om vigtigheden af læ-
rernes indsats og undervisningsmetodernes betydning for den pædagogiske
praksis end de lærere, som ikke prioriterer disse faktorers betydning. Det er
ikke utænkeligt, at refleksionen over egen undervisningsvirkelighed og
undervisningsmetodiske muligheder i det lange løb giver lærerne et stort
repertoire af strategier, som de kan trække på i danskundervisningen. M.a.o.
kan der være tale om en mere gennemtænkt og kvalitativt bedre danskun-
dervisning hos de lærere, som mere eksplicit reflekterer over deres egen
undervisningspraksis og de muligheder, som de eksplicit formulerede under-
visningsmetoder giver, end hos de lærere som i mindre grad reflekterer over
egen undervisningspraksis.        

Sammenligningsundersøgelsen viser statistisk signifikant højere eksa-
mensresultater hos de klasser, om hvilke lærerne svarer, at de fleste eller
mange af eleverne er positivt indstillet over for at lære dansk, sammenlignet
med de klasser, om hvilke lærerne svarer, at kun nogle eller få af eleverne er
positive. Her må der selvfølgelig tages visse forbehold, idet der tages ud-
gangspunkt i lærernes vurdering af elevernes holdninger til at lære dansk. At
der er tale om signifikant bedre resultater hos de klasser, hvor lærerne anser
mange eller flere af eleverne for at være positivt indstillet over for danskun-
dervisingen, falder i tråd med den viden, som forskningen har indhøstet
vedrørende motivationens store rolle for elevernes sprogtilegnelse. Her bør
det fremhæves, at da eleverne sjældent bruger dansk uden for skolen, har
kvaliteten af den danskundervisning, de modtager, sikkert stor betydning for
deres holdninger til at lære dansk. I den sammenhæng 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 være drivkraften i elevernes
sprogtilegnelse.

Spørgeskemaundersøgelsen viser, at den aktuelle danskundervisning ka-
rakteriseres ved stor vægtning af de receptive færdigheder, især læsefærdig-
hed, hvorimod de produktive færdigheder, især talefærdigheden, tildeles en
meget beskeden vægt. Som før omtalt indgår talefærdigheden ikke i den cen-
trale afgangsprøve, hvilket betyder, at der ikke foreligger nogle oplysninger
om elevernes beherskelse af talt dansk. Til gengæld viser eksamensresultatet
på landsbasis, at gennemsnittet i den del af prøven, som angår den skriftlige
færdighed, er meget lavt i forhold til de dele, der har med de receptive
færdigheder at gøre (se afsnit III.B.4.3.). Dette resultat kan evt. forklares ved
den beskedne vægt, lærerne tildeler de produktive færdigheder (se afsnit
III.A.3.7.1.). De fire færdigheder indgår alle i kommunikativ kompetence, og
indlæringsmæssigt anses de for at støtte hinanden. Set i lyset af de kommuni-
kative metoder, læseplanen i dansk og islændingenes behov for kundskaber i
dansk er det betænkeligt, at de produktive færdigheder ikke vægtes højere i
danskundervisningen. 

Spørgeskemaundersøgelsen viser, at der stadig lægges ret stor vægt på
oversættelser, især oversættelser til islandsk, og intensiv læsning. Hypotese
12 og 13 går ud på, at de klasser, hvis lærere lægger større vægt på oversæt-
telser til islandsk og på intensiv læsning, dvs. læseaktiviteter som medfører
et mindre omfang af input på dansk, opnår dårligere resultater end de klasser,
hvis lærere lægger mindre vægt på aktiviteter af denne art. Hypotese 14 og
15 går ud på, at de klasser, hvis lærere lægger større vægt på et stort menings-
fuldt input på dansk gennem læsning, opnår bedre resultater end de klasser,
hvis lærere lægger mindre vægt på læsning af denne art. 

Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, som ifølge læreren
læser et stort antal sider, opnår statistisk signifikant bedre resultater end de
klasser, hvor antallet af læste sider er mindre. De klasser, hvor der ifølge læ-
reren oftere arbejdes med intensiv læsning og oversættelser, opnår dårligere
resultater end de klasser, hvor der sjældnere arbejdes med disse aktiviteter.
Forskellen på resultaterne er dog ikke stor.

Inden for flere fremmedsprogsmetodiske paradigmer fremhæves inputtets
betydning i sprogindlæringen, og inden for de kommunikative metoder
lægges der stor vægt på den del af input, som kan omdannes til intake. Der er
en lang tradition for at læse på dansk i Island. Indholdsbaseret læsning på
målsproget - fx læsning af romaner i forlystelsesøjemed - har været og er
stadig af stor betydning for islændingenes beherskelse af dansk. Gennem
ekstensiv læsning 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. gættestrategier. De fleste forskere er enige om, at eksten-
siv læsning har stor betydning for elevernes tilegnelse af et receptivt ordfor-
råd (Coady 1997, Henriksen 1995a: 46). Det bør understreges, at med ord-
forråd menes der ikke kun isolerede ord, men også kollokationer, dvs. hyp-
pige sammenstillinger af ord i hele eller halve sætninger eller sætningsdele.
Når der er tale om ekstensiv læsning, møder eleverne det samme ord eller
hyppige sammenstillinger af ord gentagne gange, og det er afgørende for, at
nye ord fæstnes i hukommelsen. Desuden forekommer ordene i forskellig
sproglig og indholdsmæssig kontekst. En række undersøgelser har doku-
menteret, hvordan elever imitativt lærer ord og receptivt tilegner sig dem i
forbindelse med læseprocessen (Henriksen 1995a: 46), jf. den imitative tileg-
nelsesmåde (se figur 6 i afsnit I.A.5.3.1.). Når der er tale om nært beslægtede
sprog som fx dansk og islandsk, som ligner hinanden mere i skriftsprog end
tale, får man hurtigt meget forærende gennem ekstensiv læsning. Her må man
dog gøre sig klart, at der er stor forskel på receptiv og produktiv beherskelse
af ordforråd, og at man ikke kan forvente, at den receptive færdighed, som
eleverne erhverver sig gennem læsning, automatisk kan omdannes til pro-
duktiv færdighed, dvs. at eleverne er i stand til at genkalde sig de ord, de har
læst og bruge dem produktivt. Henriksen (1995) foreslår brug af forskellige
kommunikative kreative aktiviteter (fx problemløsningsopgaver) for at sikre
gentagelsen og den nødvendige dybdebearbejdning, som er forudsætning for
at kunne bruge ordforrådet produktivt (jf. den analytisk-kreative viden, se
figur 6 i afsnit I.A.5.3.1). 

Spørgeskemaundersøgelsen viser, at de produktive færdigheder - især
talefærdigheden - prioriteres lavt. Inden for de kommunikative metoder
betones vigtigheden af, at de fire færdigheder integreres i hinanden. Set i
lyset af dette ser det ud til, at danskundervisningen kunne vinde ved, at en
kobling mellem indholdsbaseret læsning og opbygning af de produktive
færdigheder fandt sted.  

Som før omtalt viser spørgeskemaundersøgelsen, at der findes lærere, hvis
undervisningspraksis adskiller sig fra den gængse. Mine hypoteser var, at de
lærere, som bryder med den etablerede fagtradition, bl. a. ved i højere grad at
vægte kommunikative aktiviteter, opnår bedre resultater til den centrale
prøve end de lærere, som i mindre grad vægter disse aktiviteter. Sammen-
ligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvis lærere bryder med fagtradi-
tionen, bl.a. ved meget ofte eller ofte at arbejde med kommunikative
aktiviteter - fx at eleverne laver samtaler på dansk på video- eller lydbånd -
opnår bedre resultater end de klasser, hvis lærere sjældnere eller aldrig arbej-
der med disse aktiviteter. Der er dog tale om meget få lærere, og derfor blev
der ikke arbejdet videre med denne hypotese. Den samme tendens tegner sig
i forbindelse med effekten af, at lærerne oftere bruger fri skriftlig produktion
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på dansk i forhold til dem, som sjældnere anvender denne type aktivitet. Her
kan det påpeges, at inden for de kommunikative metoder tildeles outputtets
betydning i sprogindlæringen stor vægt (jf. afsnit I.A.5.3.4.). Da islandske
elever sjældent møder dansk uden for klasseværelset, er lærernes planlæg-
ning af undervisningen afgørende for, hvilke muligheder eleverne har for at
udvikle deres mellemsprog. Således er lærerens valg af sproglige aktiviteter
afgørende for, hvor ofte og hvordan eleverne har mulighed for at afprøve
målsproget. Meget tyder på, at der kan ligge et stort motivationspotentiale i
elevernes erfaringer med at bruge målsproget til kommunikation.

Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvor eleverne meget
ofte eller ofte taler dansk med læreren, opnår statistisk signifikant bedre
resultater end de klasser, hvor eleverne sjældent eller aldrig taler dansk med
læreren. Uanset den enkelte lærers undervisningsmetode er der altid et ge-
nuint behov for kommunikationsoverførsel i klasseværelset. Inden for de
kommunikative metoder anses det for at være vigtigt, at denne kommunika-
tion så vidt muligt foregår på målsproget. Jo flere sproglige formål der
udføres på målsproget, jo bedre (se afsnit I.B.4.). Fagtraditionen i dansk
karakteriseres ved en stor vægtning af de receptive færdigheder, hvorimod de
produktive færdigheder, især talefærdigheden, tildeles en yderst beskeden
vægt. Resultaterne ved den centrale afgangsprøve i dansk viser betragteligt
ringere resultater i skriftlig udtryksfærdighed end i de receptive færdigheder
(se III.B.4.3.). Sammenligningsundersøgelsens resultater tyder på, at dansk-
undervisningen ville vinde ved i højere grad at sætte fokus på produktiv brug
af målsproget, fx ved inddragelse af kommunikative aktiviteter og ved at
klasseværelsesinteraktionen i højere grad fandt sted på dansk.   

Sammenligningsundersøgelsen viser en statistisk signifikant forskel på
eksamensresultaterne i de klasser, om hvilke lærerne svarer, at der er tale om
et stort antal af pensumenheder, sammenlignet med de klasser, hvor antallet
af pensumenheder, er mindre. Foruden de læste sider er der tale om antallet
af forskellige sproglige opgaver i forbindelse med læsning, ordforråd og
grammatik. Det samlede antal af pensumenheder i klasserne viser en enorm
forskel på omfanget af pensum. Det fremgår klart, at de lærere, som lader
deres elever læse et stort antal sider, også i høj grad lader dem arbejde med
sproglige opgaver i tilknytning til læste tekster og grammatik. Det store
omfang af pensumenheder afspejler en seriøs holdning til det sproglige arbej-
de hos lærerne, mens et lille omfang af pensumenheder enten afspejler en
mindre seriøs holdning til undervisningen, eller at lærerne ensidigt lægger
meget stor vægt på tidskrævende aktiviteter, fx direkte oversættelser og/eller
intensiv læsning. Efter alt at dømme betyder et større antal af pensumenheder
i klasserne, at der er tale om en større og mere varieret sproglig beskæfti-
gelse, hvilket ser ud til at påvirke elevernes resultater i positiv retning.
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C. OBSERVATION AF UNDERVISNINGEN HOS TRE
UDVALGTE DANSKLÆRERE 

Mens spørgeskemaundersøgelsen og sammenligningsundersøgelsen har til
hensigt at kaste lys over, hvad der karakteriserer danskundervisningen i al-
mindelighed i grundskolens afgangsklasse, er formålet med den tredje og sid-
ste empiriske delundersøgelse at gå i dybden med det, der karakteriserer den
gode danskundervisning på dette niveau. Dette forsøges gjort ved at obser-
vere danskundervisningen hos tre udvalgte lærere. Formålet med observa-
tionerne er at få indsigt i det specielle ved de udvalgte læreres undervisnings-
praksis. Således er hensigten med observationerne at undersøge, hvilke
kvaliteter der karakteriserer den gode danskundervisning, og hvordan den
gode danskundervisning hænger sammen med fagtraditionen i dansk (jf.
spørgeskemaundersøgelsens resultater). I overensstemmelse med projektets
sigte rettes fokus mod dansklærernes undervisningspraksis, og især deres
strategier. Ved lærerstrategier forstås den didaktik og de undervisningsme-
todiske aktiviteter og teknikker, som karakteriserer den enkelte dansklæreres
praksis i klasseværelset. Nærmere betegnet bruges begrebet lærerstrategier
om lærerens handlinger i forbindelse med den del af sprogundervisningen,
som foregår i klasseværelset. Det kan fx dreje sig om lærerens organisering
af undervisningen, rollefordeling, brug af målsproget, tilrettelæggelse af
undervisningen m.h.t. vægtning og indlæring af færdigheder, valg af sprog-
lige aktiviteter og øvelsestyper og måde at arbejde med grammatik. Det valg-
te fokus på dansklærerens strategier betyder, at forskellige undervisningsre-
laterede faktorer, såsom analyse af undervisningsmaterialernes indhold, lig-
ger uden for rammerne af undersøgelsen. I tilknytning til observationerne
foretages der et kort interview med de udvalgte lærere.

Udvælgelsen af de tre dansklærere fandt sted på baggrund af elevernes
eksamensresultater ved den centrale afgangsprøve i dansk. Nærmere beteg-
net er der tale om de tre lærere, hvis elever i sammenlignelige klasser scorede
højst til den centrale prøve i foråret 1993. Da udvælgelsen fandt sted på bag-
grund af eksamensresultaterne i 1993, var det først muligt at gennemføre
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observationerne i det efterfølgende skoleår, dvs. i skoleåret 1993-1994. Så-
ledes er det ikke den samme elevgruppe, der indgår i lærernes beskrivelse af
undervisningspraksis i spørgeskemaundersøgelsen og i sammenlignings-
undersøgelsen på den ene side og i observationerne på den anden side. Denne
fremgangsmåde legitimeres ved, at der rettes fokus mod lærernes strategier
og kun indirekte mod eleverne. Endvidere har undersøgelser påvist en relativ
stabilitet i den enkelte lærers undervisningsstil (Wagner & Petersen 1986: 7).
Til trods for at lærerens undervisningsmetode ikke er en fastlåst størrelse, og
selv om der kan være visse forskelle i lærerens fremgangsmåder, fx afhæn-
gigt af elevgruppen, antages der generelt at være en vis kontinuitet i lærerens
undervisningsstil fra en klasse til en anden over en vis tid (fx fra et år til et
andet). Det gælder ikke mindst, når der er tale om det samme aldersniveau og
den samme elevsammensætning inden for den samme institution. Desuden
legitimeres udvælgelsen af de tre lærere ved, at de gode eksamensresultater i
de udvalgte læreres klasser i 1993 ikke var et isoleret tilfælde, idet disse lære-
res klasser har scoret højt både før og efter prøven i 1993.  

I dette afsnit gøres der rede for observationsundersøgelsen og dens resul-
tater. Desuden perspektiveres undersøgelsens resultater på baggrund af den
opstillede teori om undervisningsmetoder (se afsnit I.A.) og analysebegreber
om undervisningspraksis, klasseværelsesinteraktion og lærerstrategier (se af-
snit I.B.). I diskussionen af de tre udvalgte lærerers undervisningspraksis
fremhæves de fremgangsmåder, der bryder med det typiske ved fagtraditio-
nen. Til sidst sammenholdes observationsundersøgelsens resultater med
spørgeskemaundersøgelsens og sammenligningsundersøgelsens resultater.

1. Metode
Observationsundersøgelser af klasseværelsespraksis tilhører typisk det kvali-
tative forskningsparadigme. Ligesom med kvantitative undersøgelser har
kvalitativ forskning til hensigt at få sammenhæng eller system i vores viden.
Ved kvalitative undersøgelser, som baseres på det hermeneutiske videnskabs-
ideal, lægges der vægt på at fortolke for at skabe meningssammenhænge
(Kruuse 1989: 15). Bogdan og Biklen fremhæver følgende fem karakteristi-
ka ved kvalitative undersøgelser:

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) 

Formålet med feltundersøgelser af denne slags er m.a.o. at opnå dyb indsigt
i forskningsgenstanden ved at undersøge de involverede aktører og deres
handlinger i den kontekst eller omgivelser, som den pædagogiske praksis
finder sted i, nemlig i klasseværelset. Klasseværelsesforskning har til hensigt
at beskrive, hvad der foregår i undervisningen, og hvad undervisningens ak-
tører (se afsnit I.B.2.) foretager sig og med hvilke formål (Wagner & Kaper
1989: 137). I denne undersøgelse rettes fokus mod lærerens strategier og
handlinger. Det metodiske udgangspunkt er, at lærerens handlinger finder
sted i en bestemt kontekst, og at disse handlinger må vurderes i sammenhæng
med flere medvirkende faktorer, bl.a. lærerens langsigtede og kortsigtede
planlægning, lærerrutiner og lærerens syn på sprogindlæring. Af den grund
må lærerens handlinger undersøges i deres kontekst, dvs. i klasseværelset
(van Lier 1988: 9-10).

Som allerede nævnt har observatøren en nøglefunktion ved indsamling af
kvalitative data. Formålet med kvalitative undersøgelser er ikke i samme
grad som ved kvantitative undersøgelser at afprøve forudbestemte hypoteser,
idet hypoteser også kan genereres under forskningsprocessen. Således har
kvalitative undersøgelser den fordel, at indsamlingsmetoder - fx observa-
tionsskema eller spørgsmål - kan ændres eller justeres som følge af de
erfaringer, observatøren gør under undersøgelsesprocessen. M.a.o. er kvalita-
tive undersøgelser procesorienterede og ikke produktorienterede. Da formå-
let med kvalitative undersøgelser er at opdage og forklare sammenhænge, er
det vigtigt, at observatøren er åben over for at anlægge nye synsvinkler på
forståelsen af det observerede (Nunan 1989). 

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

... en måde at erfare den særlige kvalitet ved en given undersøgelsesgen-
stand eller - fænomen. Det drejer sig om at finde den særlige logik ved den 
særlige genstand eller ved det særlige fænomen.

(Citeret efter Kruuse 1989: 19)

Formålet med observationsundersøgelsen er ikke at undersøge dansklæreres
praksis i al almindelighed. Tværtimod er hensigten med observationerne at få

381

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 381



indsigt i, hvad der er specielt ved de udvalgte dansklæreres undervisnings-
praksis. Dvs. på den ene side at finde frem til de karakteristika, de udvalgte
lærere eventuelt har til fælles, og på den anden side at bestemme, hvad der er
specielt for hver enkelt af de tre udvalgte læreres undervisningspraksis. End-
videre er det af særlig interesse at undersøge, hvordan de udvalgte dansk-
læreres strategier og praksis hænger 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 bløde 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 modsætninger. Når det
gælder klasseværelsesforskning, sætter man imidlertid ikke de to paradigmer
så hårdt op imod hinanden, dvs. som modsætninger der udelukker hinanden:

The terms ‘quantitative’ and ‘qualitative’ are also applied to both the data
collection and data analysis phases 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) 

Ifølge Allwright & Bailey er forskellige kombinationer af de to paradigmer
ikke kun mulige, men også ønskværdige i klasseværelsesforskningen
(Allwright & Bailey 1991: 63-65). I behandlingen af de bløde data valgte jeg
den fremgangsmåde at kombinere de to paradigmer.      

Endvidere er de bløde data ofte af en sådan karakter, at de ikke kan kvan-
tificeres. Det gælder stemningen i klassen, lærerens holdninger, attitude osv.
I sådanne tilfælde formidler jeg oplysningerne ved beskrivelser. Jeg har
bestræbt mig på at opretholde en analytisk distance og at give nøgterne op-
lysninger. Det er dog slet ikke uproblematisk.    

Som før nævnt er formålet med observationsundersøgelsen at få indsigt i,
hvilke kvaliteter der er kendetegnende for de gode dansklæreres strategier og
undervisningspraksis. Hensigten er m.a.o. hverken at undersøge alt det, der
foregår i klasseværelset, eller i detaljer at undersøge klasseværelsesinterak-

382

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 382



tionen. Til gengæld er formålet at få indsigt i lærernes undervisningspraksis
og de strategier, der tages i brug i klasseværelset, når der satses på opbyg-
ning af elevernes sproglige kompetence på dansk. Det drejer sig fx om lære-
rens valg af organisationsformer, lærerens strategier i forbindelse med brug
af målsproget, brug af undervisningsmaterialer, vægtning af de fire fær-
digheder og lærerens strategier med hensyn til brug af forskellige typer
sproglige aktiviteter.

Observationer er en tidskrævende forskningsmetode. Der er tale om en
lang fase med indsamling af data, og herefter følger en tidskrævende bearbej-
delse af de bløde data. Det gælder især, hvis samtalen i de observerede timer
skal transskriberes. Af den grund må man ofte nøjes med et forholdsvis lille
materialekorpus. Det bør understreges, at det havde været en fordel, hvis jeg
kunne have observeret lærernes undervisning over længere tid og i flere
klasser. I så fald havde det måske været muligt at undersøge holdbarheden af
mine antagelser om, at lærerens undervisningsstil i store træk er kontinuerlig
over længere tid og over for forskellige grupper. Som før omtalt (se afsnit
I.A.1.) skelner Wagner mellem den enkelte lærers undervisningsmetode og
eksplicit formulerede undervisningsmetoder i idealiseret forstand. Ifølge
Wagner er baggrunden for den enkelte lærers undervisningsmetode, dvs. hans
udvælgelse af elementer fra forskellige undervisningsmetoder, styret af hans
indlæringssyn og af forskellige interaktionelle strukturer, som knytter sig til
klasseværelsets organisationsform. Min antagelse er, at lærerens undervis-
ningsmetode som er rationalet bag lærerens undervisningsstil (bl.a. hans valg
af strategier), til en vis grad er kontinuerlig. Det gælder ikke mindst, når der
er tale om undervisning inden for den samme institution, den samme alders-
gruppe og ved den samme elevsammensætning, dvs. i vores sammenhæng
samlæste klasser. På grund af ovennævnte mener jeg på baggrund af et lille
udsnit af undervisningen at kunne sige noget om de pågældende dansklæreres
undervisnings-praksis i almindelighed.

Nunan fremhæver, at det kan være svært for forskeren at foretage klas-
seværelsesobservationer uden at lade sig påvirke af forudbestemte hold-
ninger og antagelser (Nunan 1989: 76). Derfor er det afgørende, at forskeren
forsøger at være så åben over for potentielle sammenhænge som overhovedet
muligt. Flere forskere har påpeget, at når observatøren ikke kender klas-
seværelset og alligevel benytter sig af fastlagte observationsskemaer, kan der
være en fare for, at han bliver optaget af de forudbestemte kategorier og ser
bort fra andre vigtige faktorer, som gør sig gældende i klasseværelset.
Observationsskemaer af denne art forudsætter på forhånd fastlagte observa-
tionsmål, hvilket kan føre til isolering af enkeltfænomener på bekostning af
en mere global forståelse af de involverede faktorer og deres sammenhæng i
undervisningssituationen. Jeg var på forhånd opmærksom på, at jeg skulle
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undgå, at forudbestemte holdninger ville forhindre mig i at se sammenhæn-
gen i lærernes undervisningspraksis. Som et led i dette lagde jeg i forberedel-
sesfasen stor vægt på at udvide min faglige horisont ved at læse teori om
fremmedsprogsindlæring og om klasseværelsesforskning. Endvidere valgte
jeg ikke at bruge et på forhånd fastlagt observationsskema og fx tælle
forekomsten af bestemte faktorer. I stedet valgte jeg at bruge flere redskaber
og et løst struktureret observationsskema ved indhentning af de bløde data.
For at gøre mine observationer mere målrettede - uden dog at bruge bundne
observationsskemaer - valgte jeg at udarbejde et meget løst struktureret
observationsskema med nogle centrale stikord vedrørende lærerens under-
visningspraksis og strategier. Foruden observationer og iagttagelser valgte
jeg at optage timerne på lyd- og videobånd, så jeg bagefter kunne undersøge
de indhentede data i kontekst, hvilket jeg fandt nødvendigt for at kunne
beskrive lærernes strategier og deres funktion i undervisningen.       

Når klasseværelsespraksis gøres til genstand for forskning, fx gennem
observationer, forudsætter det tilstedeværelsen af én eller flere udenfor-
stående personer, hvilket ændrer den normale undervisningssituation.
Observatørens tilstedeværelse kan således påvirke  lærerens og elevernes
adfærd. Desuden kan bevidstheden om, at undervisningen optages fx på
video- og/eller lydbånd influere på de observerede aktørers adfærd og
dermed ændre de processer, der gøres til genstand for forskning. For at for-
mindske påvirkningen af min tilstedeværelse valgte jeg at overvære under-
visningen i én uge hos hver af de tre udvalgte lærere og således vænne ele-
verne til min tilstedeværelse. Desuden informerede jeg eleverne om, at for-
målet med mine observationer var at undersøge lærerens måde at undervise
på og ikke deres præstationer eller sproglige formåen. Det er dog ikke
utænkeligt, at min tilstedeværelse til en vis grad har påvirket undervisningen
og lærerens praksis.

Det ugelange besøg på hver skole betød, at jeg løbende kunne stille lærer-
ne uddybende spørgsmål vedrørende deres undervisning, hvilket i høj grad
forøgede min forståelse for deres undervisningspraksis. Efter observations-
perioden blev der foretaget et kort og lidt mere formelt interview med de tre
udvalgte lærere, hvor de blev spurgt om bestemte forhold i undervisningen.
Formålet med dette interview var at få afklaret lærernes holdninger til nogle
centrale forhold vedrørende danskundervisningen. Spørgsmålene drejede sig
om følgende emner:  

1. Lærerens opfattelse af, hvad der karakteriserer god danskundervisning.
2. Lærerens opfattelse af vægtningen af de fire færdigheder.
3. Lærerens vurdering af forskellige sproglige input, omfang af pensum

og krav til eleverne.
4. Lærerens erfaringer med brev- og elevudveksling.
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5. Lærerens vurdering af, i hvor høj grad de observerede timer er typiske
for vedkommendes undervisning.

Formålet med de fem spørgsmål var at inddrage så mange relevante faktorer
som muligt, dvs. også evt. faktorer som jeg ikke på forhånd tænkte på.
Interviewene blev optaget på lydbånd. Lærernes besvarelser af spørgsmålene
inddrages, hvor det er relevant i redegørelsen for observationsundersøgelsens
resultater.  

2. Indsamling af data
Som allerede nævnt fandt udvælgelsen af lærerne sted på baggrund af grund-
skolens centrale afgangsprøve i dansk i foråret 1993. Udvælgelsen af lærerne
fandt sted ud fra gennemsnitskaraktererne for de samlæste klasser. Som før
nævnt var landsgennemsnittet i prøven i sin helhed 62,74 af 100 mulige (se
afsnit III.B.4.3.). I de tre udvalgte læreres klasser var gennemsnittene hen-
holdsvis 86,25,  82,79 og 80,11.  Observationerne blev foretaget i én afgangs-
klasse, som de udvalgte lærere havde i dansk i skoleåret 1993-1994. Observa-
tionerne varede i én uge i hver klasse og blev foretaget i perioden 7.-25. marts
1994, dvs. på samme tid af året som lærerne året før havde svaret på
spørgeskemaet. De tre udvalgte lærere - to mandlige lærere og én kvindelig
lærer - underviste på tre skoler, som ligger i tre landsdele: i Reykjavík, i en
mindre fiskerby og i et tyndtbefolket landbrugsområde.

Som før nævnt blev de observerede timer optaget på video- og lydbånd.
For at få et neutralt totalbillede af klasseværelset blev videokameraet placeret
stationært bagest i klasselokalet og monteret med vidvinkel, der rettedes mod
tavlen. I den første time på den første skole blev videokameraet dog ved en
fejltagelse rettet med smallere vinkel mod katedret. Båndoptageren blev stil-
let i nærheden af katedret. Min tilstedeværelse i klassen gjorde det muligt for
mig at indsamle supplerende data til båndoptagelserne. For at kunne følge
med i det, der foregik alle steder i klasseværelset, valgte jeg at sidde foran i
lokalet ude ved væggen. I overensstemmelse med undersøgelsens sigte foku-
seredes der i dataindsamlingen på lærerens strategier. Endvidere rettedes
opmærksomheden mod stemningen i klassen samt mod elevernes handlinger
og reaktioner på lærerens udspil, hvilket direkte eller indirekte kunne give en
forståelse for allerede indarbejdede handlingsmønstre og den pågældende
lærers daglige undervisningspraksis. Under observationerne benyttede jeg
mig af et løst struktureret observationsskema, hvorpå jeg noterede oplys-
ninger om det, der foregik i timen, dvs. nedskrev supplerende iagttagelser til
båndoptagelserne.

Da den årlige centrale prøve blev afholdt i april, ønskede lærerne, at
observationerne fandt sted før påskeferien, dvs. i slutningen af marts. For at
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nå en hel uge på de tre skoler kunne der ikke være tale om en så lang pilot-
fase, som jeg havde ønsket. Det var dog muligt for mig at afprøve det
tekniske udstyr i én undervisningstime, inden den egentlige observationsfase
begyndte.   

2.1. Oplysninger til eleverne i de tre klasser
I begyndelsen af den første observationstime i hver af de tre klasser præsen-
terede jeg mig og fortalte om baggrunden for undersøgelsen. Eleverne blev
informeret om, at undersøgelsen primært drejede sig om lærerens undervis-
ning på grund af de gode resultater, hans klasse havde opnået ved folke-
skolens afgangsprøve året før. Det blev understreget, at undersøgelsens for-
mål ikke var at iagttage elevernes individuelle præstationer eller registrere
deres fejl. Til sidst forklarede jeg min placering i lokalet og udtrykte et ønske
om ikke at forstyrre undervisningen, og om at lærer og elever i enhver hen-
seende kunne følge deres normale arbejdsrytme.  

3. Behandling af data
Som før nævnt var formålet med observationerne ikke i detaljer at undersøge
klasseværelsesinteraktionen, men at fokusere på de strategier, læreren benyt-
ter sig af i danskundervisningen for at opbygge elevernes kompetence på
dansk. Det drejer sig på den ene side om lærerens tale, dvs. hvad der karak-
teriserer lærerens brug af målsproget i undervisningen, bl.a. hvilke typer
sproglige formål han udfører ved hjælp af målsproget (se afsnit I.B.4.). På
den anden side fokuseres der på lærerens brug af forskellige typer sproglige
aktiviteter, som hænger sammen med formålet med undervisningen
(Richards & Lochart 1994: 161). Det kan dreje sig om sproglige aktiviteter,
der har til hensigt at udvikle, træne eller automatisere en hvilken som helst af
de komponenter, der indgår i kommunikativ kompetence, eller som sigter
mod bevidstgørelse om disse. Således kan en sproglig aktivitet gå ud på
implicit brug af målsprogets brugs- eller formregler eller eksplicit forklaring
af grammatiske eller pragmatiske regler, og den kan integrere én eller flere
færdigheder. Endvidere betragtes den del af lærerens tale, som sætter fokus
på sproglige indlæringsmål, som sproglige aktiviteter. Eksempelvis kan næv-
nes, når læreren stiller indholdsspørgsmål til lektien, læser en diktat, bruger
målsproget til at give instruktioner, forklarer en grammatisk regel eller for-
klarer et ords betydning ved at give eksempler på målsproget. Til gengæld
opfattes det ikke som sproglige aktiviteter, når læreren giver instruktioner om
lektien på modersmålet, giver praktiske oplysninger om arbejdet i klassen på
modersmålet eller hilser eller tager afsked på modersmålet. Det bør under-
streges, at med sproglige aktiviteter menes der ikke kun det talte sprog i klas-
seværelset, men også de typer sproglige aktiviteter, eller øvelser som direkte
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eller indirekte angår undervisningen i de observerede timer, fx som hjemme-
arbejde. Her kan der både være tale om receptiv eller produktiv brug af dansk
og såvel talesprog som skriftsprog.

Efter observationsforløbet gjorde jeg i skreven form rede for de ob-
serverede undervisningstimer hos hver af de tre udvalgte lærere. Det at arbej-
de med selve undervisningskommunikationen vil sige at arbejde med talt
sprog. Da formålet med undersøgelsen ikke er at analysere interaktionen i
detaljer, var det ikke nødvendigt ord for ord at transskribere alt det, der blev
sagt på båndene. Til gengæld måtte en vis udvælgelse af data nødvendigvis
finde sted. Ved udvælgelsen blev den fremgangsmåde valgt at beskrive lærer-
nes praksis så nøgternt som muligt på baggrund af 13 emner. Beskrivelserne,
som baseres på mine iagttagelser, mine løbende samtaler med lærerne på
skolen og de indhentede båndmaterialer, fandt sted i to faser. Umiddelbart
efter hver observeret time skrev jeg en foreløbig beskrivelse af timen. Hvert
emne blev beskrevet ved at skildre generelle træk ved lærerens undervisning
(fx det karakteristiske ved hans valg af organisationsform) og/eller ved at
fremhæve gode eksempler på lærerens strategier (fx hans valg af sproglige
aktiviteter og hans måde at bruge målsproget på). Her bør det understreges,
at de konkrete eksempler blev udvalgt ud fra to kriterier. For det første fordi
de på en god måde illustrerer det, der beskrives, og for det andet fordi jeg
opfatter dem som karakteristiske for de undervisningsforhold, der belyses.
Således tjener de citerede eksempler ikke det formål at give forestillinger om
kvantitative forhold. For at kontrollere relevansen og sandfærdigheden af
mine foreløbige beskrivelser bad jeg umiddelbart efter observationsperioden
lærerne om at læse 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. Formålet med denne
fremgangsmåde var at indhente evt. supplerende oplysninger og i øvrigt at
forsøge at få så sandfærdigt et billede af undervisningen som muligt. I den
sammenhæng fandt jeg det vigtigt at kunne forelægge lærerne en foreløbig
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
tidsmæssig 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 efterføl-
gende redegørelse for observationsundersøgelsens resultater baseres på.

Der blev kun udskrevet et begrænset udsnit af den informationsmængde,
som faktisk forekommer på båndene. I forbindelse med beskrivelsen og
transskriptionerne må man gøre sig klart, at sprogets medium ændres, når 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 på den offentlige samtale mel-
lem læreren og eleverne, mens den uofficielle kommunikation eleverne
imellem ikke inddrages. Der bruges opdigtede navne til eleverne, men lærer-
ne har givet tilladelse til, at deres navne bruges. I beskrivelserne bruges 3.
persons pronomen i hankøn om de to mandlige lærere, men hunkøn når den
kvindelige lærer omtales. Når der henvises til lærere i almindelighed, bruges
der han om læreren ligesom andre steder i afhandlingen. Eksemplerne rettes
ikke, og de gengives i ortografi, uden at leksikalske og morfologiske forhold
ændres. I de tilfælde, hvor eksemplerne delvis eller i deres helhed har været
på islandsk, er de desuden blevet oversat til dansk. I beskrivelserne af de ob-
serverede timer bruges følgende tegn:

[ ] Skarp parentes [Dansk oversættelse af en tekst der blev 
sagt på islandsk.]

“Dobbelt anførselstegn” Markering af den del af en blandingstekst af
islandsk og dansk der udtrykkes på dansk. 
Tegnet bruges, når der citeres direkte fra det,
der bliver sagt i klassen, og bibeholdes, når 
den øvrige del af teksten oversættes.

‘Enkelt anførelsestegn’ Markering af den del af en blandingstekst af
islandsk og dansk der udtrykkes på islandsk.
Tegnet bibeholdes, når teksten oversættes til
dansk.

Kursivering Bruges, når der citeres direkte fra en bog, og
når 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 lærere til gennemlæsning og bad dem om kom-
mentarer til mine beskrivelser. Alle de tre lærere udtrykte, at de kunne gen-
kende deres undervisningspraksis i beskrivelserne. Endvidere fremgår det af
lærerinterviewene, at lærerne mente, at de observerede timer forløb normalt,
og at disse derfor kan anses for at være typiske for deres danskundervisning. 

Beskrivelserne indeholder en oversigt over hver observeret undervis-
ningstime. I oversigten gøres 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
nævnes 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 lytteforståelse eller diktat, det
Wagner kalder lektioner (se afsnit I.B.3.1.). I den kronologiske oversigt over
timens indhold noteres der, hvor længe der arbejdes med hver enkelt enhed
(angives i minutter og sekunder). Endvidere gøres der rede for, hvorvidt kom-
munikationen foregår på islandsk eller på dansk, eller om der er tale om et
blandingssprog af de to involverede sprog. Således anføres det i parentes,
hvilket sprog læreren og eleverne bruger. I de tilfælde, hvor læreren så godt
som udelukkende benytter sig af målsproget, skrives dansk i parentes. Hvis
læreren spørger på modersmålet eller stort set går over til dette, skrives is-
landsk (fork. isl.) i parentes.  Når læreren sideløbende bruger begge sprog,
skrives blandet sprog (fork. bl. sprog) i parentes. Når læreren stort set bruger
målsproget, selv om der forekommer korte indslag på modersmålet, skildres
det som overvejende dansk (fork. overv. dansk) og på samme måde som
overvejende islandsk (fork. overv. isl.), når modersmålet er det dominerende
til trods for enkelte ord eller replikker på målsproget.

Foruden generelle oplysninger om de involverede skoler og klasser tager
beskrivelserne af hver af de observerede undervisningstimer udgangspunkt i
de 13 emner. I den efterfølgende redegørelse for observationsundersøgelsens
resultater bliver nogle emner slået sammen, og derfor er der tale om følgende
10 emner:

1. Alment om klasserne
2. Undervisningsmaterialer
3. De observerede undervisningstimers struktur og indhold
4. Organisationsformer
5. Lærerens tale
6. Elevernes brug af målsproget
7. Vægtningen af de fire færdigheder og fordeling af sproglige aktiviteter
8. Lærerens rettelser, forklaringer og grammatikkens funktion
9. Eksempler på hvordan dansk dagligdag, samfund og skikke indgår i   

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

klima i klassen. 

I hvert af de 10 underafsnit gøres der - så nøgternt som muligt - rede for det
fælles og specielle ved hver af de tre læreres måde at undervise på. For over-
skuelighedens skyld og for at behandle de bløde data så ens som muligt fore-
tages der en vis fordeling - bl.a. kvantificering - og sortering af dataene, som
så vidt muligt opstilles skematisk. Hvert afsnit afslutter med en analyse, hvor
observationsundersøgelsens resultater perspektiveres i lyset af fagtraditionen
og den opstillede teori om undervisningsmetoder (se afsnit I.A.) og analyse-
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begreber om undervisningspraksis, interaktion og lærerstrategier (se afsnit
I.B.). I konklusionen sammenholdes observationsundersøgelsens resultater
med sammenligningsundersøgelsens og spørgeskemaundersøgelsens resul-
tater.

4. Observationsundersøgelsens resultater

4.1. Alment om klasserne
Som før nævnt ligger én af skolerne i Reykjavík (Skole I), én i en fiskerby
(Skole II) og én i et tyndtbefolket landbrugsområde (Skole III). Tabel 68
indeholder oplysninger om antal elever på de tre involverede skoler. Desuden
gøres der rede for antallet af ugentlige dansktimer, antal elever i klassen, og
hvor længe klassen har haft den samme lærer i dansk. Til sidst følger der
oplysninger om klasseværelset og dets indretning.   

Tabel 68. Alment om de observerede klasser.

Det gælder for alle 3 klasser, at de har haft den samme dansklærer i længere
tid, dvs. i henholdsvis 3 og 4 år. Det samme var tilfældet i afgangsklassen året
før. Alle de tre lærere er læreruddannede, og to af dem har fagspecifik uddan-
nelse i dansk. De tre lærere har lang erfaring med danskundervisning, dvs.
henholdsvis 12, 17 og 18 år. To af lærerne har været bosat i Danmark. Den
ene i 2 år og den anden i 6 år.  I to af klasserne er antallet af ugentlige dansk-
timer 4 og i ét tilfælde 5. Der er tale om to småskoler og en mindre skole. Den
sidstnævnte skole er i Reykjavík og er ret lille efter forholdene i hovedstads-

Skole Antal
ugtl.

dansk-
timer

Fordeling
af timer

Antal
elever på

skolen

Antal
elever i
klassen

 Lærerskift Klasseværelset

I 4 enkelttime
+

dobbelttime
+

enkelttime

360 18 Den samme
dansklærer i

4 år

Klassens stamlokale.
Traditionel indretning
med katedret placeret

i midten.

II 5 dobbelttime
+

dobbelttime
 +

 enkelttime

90 22 Den samme
dansklærer i

3 år

Klassens stamlokale.
Traditionel indretning
med katedret placeret

i midten.

III 4 enkelttime
+

enkelttime
+

enkelttime
+

enkelttime

104 13 Den samme
dansklærer i

4 år

Klassens stamlokale.
Traditionel indretning
med katedret placeret

i midten.
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området. Den ene af de to småskoler har kun grundskolens øverste klasser.
Elevantallet i de observerede klasser er ikke særlig stort sammenlignet med
elevantallet i afgangsklassen året før (se afsnit III.A.3.1.2.).

Analyse
Én af de tre observerede klasser har 5 ugentlige dansktimer. Her bør det
nævnes, at ifølge lærernes besvarelser i spørgeskemaundersøgelsen havde
kun 19 (10,3%) af de 185 klasser, som var med i spørgeskemaundersøgelsen
5 ugentlige dansktimer (se afsnit III.A.3.1.3.). Når det gælder undervisning i
et sprog som dansk i Island, som eleverne sjældent møder uden for klassen,
er det indlysende, at antallet af dansktimer spiller en stor rolle, idet det er
gennem undervisningen, at eleverne opbygger deres kompetence på mål-
sproget. Jo mere kvalificeret undervisningen er, desto mere har timeantallet
antageligt at sige. Alle de tre lærere underviser på forholdsvis små skoler. Det
gælder især de to skoler, som ligger uden for Reykjavík. Endvidere er elev-
antallet i klasserne ikke særlig stort sammenlignet med det billede, som teg-
nede sig i lærernes besvarelser af spørgeskemaet året før (se afsnit
III.A.3.1.2.). Alle de tre klasser har haft den samme dansklærer over længere
tid, nemlig i henholdsvis 3 og 4 år. Det er ikke usandsynligt, at de forholdsvis
små skoler og de små klasser giver en vis overskuelighed og personlig atmo-
sfære i danskundervisningen. Observationsundersøgelsen viser i alle tre til-
fælde, at læreren og eleverne kender hinanden godt. I den forbindelse kan
nævnes den betydning, som et trygt indlæringsmiljø anses for at have for
elevernes sprog-tilegnelse (Holmen 1988: 84). Inden for de kommunikative
metoder betragtes sprogindlæringen som en kontinuerlig individuel proces
(se afsnit I.A.5.3.), som strækker sig over lang tid. Når eleverne har den
samme lærer i længere tid, er det ikke usandsynligt, at både de og læreren i
højere grad opfatter undervisningsforløbet som et sammenhængende hele.
Endvidere betyder de små klasser, at det er overkommeligt for læreren at vur-
dere elevernes individuelle indlæringsmæssige behov og give dem vejled-
ning i deres opbygning af kompetence på dansk. Eksempelvis kan nævnes,
hvor meget lettere det er for lærerne at følge med i elevernes produktive brug
af målsproget - fx deres skriftlige arbejde - når elevantallet ikke er større.
Desuden er det indlysende, at når antallet af elever ikke er større, har flere
elever mulighed for at komme til orde, fx når der er tale om frontal lærer-
styret undervisning. Det gælder især den mindste klasse.

Den lange erfaring med danskundervisning må give lærerne en faglig
sikkerhed i undervisningen. Alle de tre lærere er læreruddannede, og to af
lærerne har fagspecifik uddannelse i dansk, hvilket yderligere må give disse
lærere faglig sikkerhed. Såvel inden for den direkte metode (se afsnit I.A.3.)
som inden for de kommunikative metoder (I.A.5.) lægges der stor vægt på
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fremmedsprogslærernes fagspecifikke kvalifikationer. Her bør det nævnes, at
spørgeskemaundersøgelsen viser, at kun ca. en fjerdedel af den samlede
dansklærerstand i 10. klasse har en fagspecifik uddannelse i dansk (se
III.A.3.2.3.). Endvidere betyder de to læreres bosættelse 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 øverste klasse, er
der på 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 følgende gøres der rede for lærernes brug af undervisningsmaterialer.
Oplysningerne om undervisningsmaterialerne blev indhentet under observa-
tionerne, gennem uformelle samtaler med lærerne i observationsperioden og
gennem det førnævnte interview med de tre lærere.  

Lærer I
Ifølge lærer I har den observerede klasse et bestemt grundpensum, som dan-
ner kernen i den daglige undervisning og i elevernes hjemmearbejde. Klassen
arbejder med lærebogen Tag fat og det tilhørende lydbånd. Desuden er der
tale om forskellige supplerende materialer, som læreren medbringer i under-
visningen i tilknytning til de temaer, der arbejdes med i lærebogen. Læreren
udtrykker, at hun finder det vigtigt, at eleverne møder det indhold og ordfor-
råd, der arbejdes med i lærebogen i flere sammenhænge, så nyt ordforråd
fæstnes. Endvidere skal de supplerende materialer fungere som afveksling og
motivation i undervisningen. De supplerende materialer er fx lytteøvelser,
samtaleøvelser, tekster som læses ekstensivt, skriftlige opgaver eller ordfor-
rådsarbejde i tilknytning til læste tekster. 

Foruden lærebogen læser klassen 4-5 romaner. Hele klassen læser de
samme 3-4 bøger, og desuden vælger hver elev én frilæsningsbog. Eleverne
læser adskillige noveller. Af og til arbejder klassen med grammatik i Danskar
æfingar af Guðrún Halldórsdóttir. Læreren lægger vægt på at inddrage et
stort antal supplerende lytteøvelser, og af og til inddrager hun opgaver fra
tidligere centrale prøver. I observationsugen indgik dele af følgende under-
visningsmaterialer i undervisningen: 
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Tabel 69. Undervisningsmaterialer der anvendes af lærer I.

Lærer II
Lærer II fortæller, at han bruger lærebogen På udebane med tilhørende
opgavehæfte som grundbog. Lærebogen danner kernen i undervisningen i de
to mandagstimer, som er dobbelttimer. Tidligere på skoleåret har klassen ar-
bejdet med en del af lærebogen Tag fat samt tilhørende lydbånd. Af og til ind-
drager læreren supplerende lyttematerialer, som han i årenes løb har skaffet
sig. Alle elever i klassen læser 5-6 romaner og enkelte elever én til to flere.
Desuden arbejdes der af og til med noveller. Læreren fremhæver, at han
opfatter det som problematisk, at der ikke findes undervisningsmaterialer i
dansk, som egner sig til differentierede undervisningsforløb, idet han finder
det nødvendigt med differentiering i samlæste klasser, da elevernes formåen
er vidt forskellig. For at imødekomme behovet for differentiering har han
udarbejdet hæfter 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 lærer II i  observationsugen.

Tabel 70. Undervisningsmaterialer der anvendes af lærer II.

Lærer III
Lærer III bruger lærebogen Tag fat og tilhørende lydbånd. Læreren udtryk-
ker, at lærebogen danner kernen i elevernes arbejde i timerne og i deres lek-
tier. I observationsugen skal eleverne vælge en frilæsningsbog på skolens

Grundpensum Materialer til differentieret undervisning

På udebane og opgavehæfte: Michael Dal og
Erna Jessen

Romanen Jeg holder øje med dig: Richard
Peck

Forkortet udgave af romanen På flugt i
ødemarken: Dale Fife

Huset i Mellemgade: Merete Biørn og opgavehæfte
udarbejdet af læreren

Ungdomsromanen Fanget: Sten Kaalø og opgave-
hæfte udarbejdet af læreren

Romanen Ungkarlehuset: Jørn Riel og opgavehæfte
udarbejdet af læreren

Grundpensum Supplerende materialer

Lærebogen Tag fat og lydbånd:
Brynhildur Ragnarsdóttir, Jóna Björg
Sætran og Þórhildur Oddsdóttir

Romanen Fremmed: Leif Esper Andersen

Novellen Verden ifølge Yngve af Jacques

Billedstil fra en tidligere central prøve

2 lytteøvelser om skole. Nyt lyttemateriale som ikke er
udkommet, som læreren har været med til at udarbejde

Lytteøvelse om talord

Kryds og tværs-opgave om talord
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bibliotek, som de læser på egen hånd. Bagefter skal de skrive en fristil i til-
knytning til bogen og aflevere den til læreren. I vinterens løb vælger ele-
verne to frilæsningsbøger, som de læser på egen hånd. Af og til arbejder ele-
verne med grammatik og i den sammenhæng skriver de stiløvelser. De bruger
bl.a. bøgerne: Tæt på grammatikken af Jóna Björg Sætran og Verkefnabók í
dönsku af Hafdís Ingvarsdóttir og Kirsten Friðriksdóttir. I observationsugen
blev der arbejdet med følgende materialer:    

Tabel 71. Undervisningsmaterialer der anvendes af lærer III.

Analyse
To af lærerne bruger lærebogen Tag fat og tilhørende lydbånd, og én af lærer-
ne bruger lærebogen På udebane. Observationerne viser, at lærebogen ikke
står lige centralt i de tre læreres undervisning. Desuden er det meget forskel-
ligt, hvilke andre typer undervisningsmaterialer lærerne inddrager i deres
undervisning. Således adskiller lærer I sig fra de to andre lærere ved at lægge
vægt på anvendelsen af en bred vifte af forskellige typer supplerende ma-
terialer til lærebogen. Det drejer sig fx om lyttematerialer, romaner, noveller,
samtaleøvelser, kryds og tværs, billedstile og grammatik. I fremmedsprogs-
undervisningen tildeles undervisningsmaterialernes betydning en stor vægt,
idet de præsenterer det indhold og stof, som eleverne arbejder med, og de
fungerer som redskaber til at sætte sprogindlæringsaktiviteter i gang. Inden
for den direkte metode fremhæves talesprogets betydning i fremmedsprogs-
undervisningen (se afsnit (I.A.3.), og ifølge de kommunikative metoder
lægges der stor vægt på inddragelsen af alle de fire færdigheder (se afsnit
I.A.5.). Ifølge disse paradigmer er det derfor vigtigt, at materialerne består af
såvel skrevne tekster som talt sprog. I forhold til de strukturbaserede metoder
er sprogsynet i de kommunikative metoder blevet bredere, hvilket betyder at
undervisningsmaterialerne må dække flere komponenter end før (jf. det
kommunikative sprogsyn i I.A.5.2.). I samlæste klasser kan der være store
individuelle forskelle i elevgruppen, hvilket kræver, at materialer af forskel-
lig karakter og sværhedsgrad må inddrages jf. læseplanen i dansk af 1989 (se
afsnit II.7.1.). Inden for de kommunikative metoder betones vigtigheden af,
at der arbejdes med forskellige typer materialer, der afspejler kommunikativ
brug af målsproget og som anses for at være indlæringsfremmende (jf. det

Grundpensum Supplerende materialer

Lærebogen Tag fat og lydbånd: Brynhildur
Ragnarsdóttir, Jóna Björg Sætran og Þór-
hildur Oddsdóttir.

Frilæsningsbog som eleverne vælger på skolens
bibliotek + fristil om bogen.

Fire sider med læseforståelse fra en tidligere central
prøve i dansk

En tekst som læreren bruger til lytteforståelse
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kommunikative indlæringssyn I.A.5.3.), og som kan tilgodese elevernes indi-
viduelle behov (se afsnit I.A.5.4.6. og I.A.5.5.1.).  

Lærer II lægger vægt på at inddrage materialer af forskellig sværheds-
grad, som muliggør differentieret undervisning. Foruden brug af de tradi-
tionelle lærebøger anvender lærer II særskilte opgavehæfter af forskellig
sværhedsgrad, som han har udarbejdet i tilknytning til forskellige trykte tek-
ster, for på den måde at kunne tilgodese behovet for differentiering. Hvis un-
dervisningen i samlæste klasser skal kunne tilgodese elevernes individuelle
behov, kan differentiering ikke undgås.  

Lærer I lægger stor vægt på at inddrage supplerende lyttematerialer i sin
undervisning, og lærer III inddrager også én supplerende lytteøvelse i under-
visningen. Her kan det nævnes, at spørgeskemaundersøgelsen viser, at kun
godt 40% af lærerne inddrager supplerende lyttematerialer i deres undervis-
ning (se afsnit III.A.3.7.4.). I flere sammenhænge er det blevet nævnt, at
islandske elever sjældent har mulighed for at opleve dansk uden for klas-
seværelset (jf. afsnit II.7.3.). Det nævnes bl.a. af lærerne i spørgeskemaet (se
afsnit III.A.3.13.). I læseplanen i dansk af 1989 lægges der vægt på, at
indlæringen af alle de fire færdigheder tilgodeses i undervisningen, og inden
for de kommunikative metoder understreges betydningen af meningsfuldt
input i sprogindlæringen. Det gælder såvel mundtligt som skriftligt input
(I.A.5.3.3.). Set i lyset af disse teorier, læseplanens formål, det danske fags
aktuelle situation og elevgruppens behov må vægtning af supplerende lytte-
materialer til de temaer, der arbejdes med, være af stor betydning.

Alle tre lærere inddrager forskellige typer af øvelsesmaterialer i deres
undervisning, fx øvelser til sproglig bevidstgørelse eller sproglig aktivering.
I afsnit III.C.4.7. bliver der gjort nærmere rede for denne del af undervis-
ningsmaterialerne.     

Alle tre lærere anvender romaner i deres undervisning, men det er forskel-
ligt, hvor mange romaner der er tale om. Hos lærer I læser klassen 4-5 roma-
ner, hos lærer II 5-6 romaner, og hos lærer III læser klassen to romaner. Hos
alle tre lærere kan eleverne selv vælge én eller flere romaner. Gennem eks-
tensiv læsning af romaner får eleverne et omfattende meningsfuldt skriftligt
input i en kontekst, og når der er tale om danske romaner, giver læsning af
denne art eleverne indsigt i dansk kultur, hvilket kan bidrage til opbygning af
sociokulturel kompetence. I den centrale læseplan i dansk understreges den
ekstensive læsnings betydning bl.a. for at forøge ordforrådet, styrke sprog-
fornemmelsen og for at få indsigt i de menneskers mentali-tet som taler og
skriver sproget. Dette falder i tråd med de kommunikative metoder, hvor ind-
holdsbasering står helt centralt (se afsnit I.A.5.5.1.). Ifølge forskningen kan
ekstensiv læsning også være af stor betydning for sprogtilegnelsen, bl.a. i
forbindelse med ordforrådstilegnelse (Coady 1997: 225).
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4.3. De observerede undervisningstimers struktur og indhold
I dette afsnit gøres der rede for de observerede undervisningstimers struktur
og indhold samt for den tidsmæssige fordeling af de enkelte undervisnings-
timers enheder. Som før nævnt har to af klasserne 4 ugentlige undervis-
ningstimer i dansk, og én klasse har 5 ugentlige dansktimer. Det er forskel-
ligt, hvordan dansktimerne fordeles. Således er der tale om én dobbelttime og
to enkelttimer i den observerede undervisning hos lærer I, to dobbelttimer og
én enkelttime hos lærer II og fire enkelttimer hos lærer III. 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 længde i antal
minutter og sekunder. For overskuelighedens skyld angives også varigheden
af de enkelte enheder (omtrentligt angivet i hele og halve minutter). 

Lærer I

Tabel 72. De observerede undervisningstimers fordeling i enheder - lærer I.

 Time Obs.tid En-
hed

Undervisningstimernes indhold Varighed Min.
(ca.)

1. 39 1/2 I
II
III
IV
V
VI

Timens start
Gennemgang af lektien
Lytteøvelser (suppl.)
Mundtl. repetition af nøgleord om skolens fag
Skriftlig og mundtlig opg. om talord (suppl.)
Timens afslutning

      0 -  2.36
 2.36 - 13.01
13.01 - 30.38
30.38 - 31.28
31.28 - 38.54
38.54 - 39.43

  2 1/2
10 1/2
17 1/2
  1   
  7 1/2
  1

2. og 3. 74 I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX

Timens start
Gennemgang af lektien
Lytteøvelse i lærebogen
Læreren giver lektie for
Lytteøvelse med fokus på talord (suppl.)
Mundtlig træning af talord og årstal
Læreren afleverer prøve i romanen Fremmed
Læreren giver en billedstil for (suppl.)
Individuel tekstlæsning (suppl.) + instruktion

      0 -   1.08
  1.08 - 21.06  
21.06 - 35.02  
35.02 - 36.01
36.01 - 56.31   
56.31 - 57.41  
57.41 - 61.51   
61.51 - 65.55  
65.55 - 74.01

  1
20
14
  1
20 1/2
  1
  4
  4
  8

4. 38 I
II
III
IV
V
VI

Timens start
Gennemgang af lektien
Læreren giver lektie for
Skriftlig opgave om talord (suppl.)
Samtaleøvelse i lærebogen
Timens afslutning

      0 -  0.44
 0.44 - 19.27
19.27 - 20.45
20.45 - 29.34
29.34 - 37.00
37.00 - 38.02

    1/2
18 1/2
  1 1/2
  9
  7 1/2
  1
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Lærer II

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

Lærer III

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

Time Obs.
tid

En-
hed

Undervisningstimernes indhold Varighed Min.
(ca.)

1. 39 1/2 I
II
III
IV
V
VI
VII

Timens start
Gennemgang af lektien
Læreren introducerer et nyt tema i læreb.
Lytteøvelse i lærebogen
Læreren minder eleverne om hjemmearbejde
Højtlæsning af en tekst i læreb., diskussion
Timens afslutning

     0 -   5.05
 5.05 -  14.25
14.24 - 17.33
17.33 - 28.28
28.28 - 29.30
29.30 - 39.01
39.01 - 39.30

  5
  9 1/2
  3
11
 1
 9 1/2
    1/2

2. 38 I
II
III
IV

V
VI

Timens start
Gennemgang og dialog om en tekst i læreb.
Arbejde med ordforråd i lærebogen
Tekstlæsning i lærebogen, mundtlig
gennemgang og samtale om teksten.
Tekstlæsning - indiv. arb. (tidl. centr. prøve)
Timens afslutning

      0 -  2.34
 2.34 -  7.18
7.18 - 12.02
12.02 - 24.09

 24.08 - 37.10
 37.10 - 38.10

 2 1/2
 4 1/2
 4 1/2
12

13
  1

3. 37 I
II
III
IV
V

Timens start
Gennemgang af lektien
Lytteøvelse (suppl.)
Gennemg. af lytteøvelse og diskussion
Læreren giver lektie for - timens afslutning

      0 -   2.35
  2.35 - 14.02
14.02 - 27.38
27.38 - 34.21
34.21 - 36.59

  2 1/2
11 1/2
13 1/2
  6 1/2
  2 1/2

4. 36 I
II
III

Timens start
Gennemgang af lektien - højtlæsn. diskuss.
Timens afslutning

      0 -   1.29
  1.29 - 34.28
34.28 - 35.50

  1 1/2
 33
   1 1/2

Time Obs.
tid

En-
hed

Undervisningtimernes indhold Varighed Min.
(ca.)

1. og 2. 641) I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX

Timens start
Mundtlig gennemgang af lektien
Hjemmearbejde diskuteres og fastsættes
Gennemgang af prøve i en ungdomsroman  
Læreren minder om aflevering af fristile
Individuelt arbejde (næste times lektie)
Praktiske oplysninger
Individuelt arbejde fortsætter
Timens afslutning

     0 -   1.52
  1.52 - 29.00
29.16 - 31.17
31.17 - 38.12
38.12 - 40.06
40.06 - 53.01
53.01 - 53.44
53.44 - 63.05
63.05 - 64.00

  2
27
  2
  7
  2
13
    1/2
  9 1/2
  1

3. og
4.

66 I
II

III

Timens start
Individuelt different. arb. -  tekstlæsning
og sprogligt arbejde i tilkn. til teksterne
Timens afslutning

     0 -   2.02
 2.02 - 65.17

65.17 - 66.05

  2
63

  1
5. 38 1/2 I

II

III

IV

Timens start
Prøve i en ekstensivt læst roman

Individuelt different. arb. - tekstlæsning og
sprogligt arbejde i tilkn. til teksterne
Timens afslutning

      0 -   0.50
  0.50 -
10.42/20.28
10.42/20.28 -
37.09
37.09 - 38.19

  1

10-19 1/2
16 1/2 -
26 1/2
  1
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Analyse
Oversigterne viser de observerede timers opbygning. Alle undervisnings-
timerne hos de tre lærere har det til fælles, at de inddeles i flere klart
afgrænsede enheder. I alle undervisningstimer - bortset fra afslutningen på 2.-
3. undervisningstime hos lærer 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 læreres undervisningstimer
består hovedsagelig af fire forskellige slags enheder: 1) gennemgang af lek-
tien, 2) didaktisk motiveret arbejde (det som Wagner kalder lektioner, se
I.B.3.1.) som består 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 fastsættelse af lektie. De tre læreres undervisningstimer adskiller sig
fra hinanden ved forskellig fordeling af de fire typer enheder. Endvidere er
det forskelligt, i hvor høj grad enhederne baseres på lærebogen. I det føl-
gende gøres der rede for det karakteristiske ved hver af de tre læreres
undervisningstimer.

Lærer I
Alle tre undervisningstimer har samme opbygning. Efter den indledende
enhed følger der en enhed med gennemgang af lektien. Det er forskelligt,
hvor lang tid denne enhed tager (10 minutter i den første time, 20 minutter i
den næste (en dobbelttime) og 19 minutter i den sidste time). Desuden er der
tale om flere didaktisk motiverede enheder: lytteøvelser, tekstlæsning, skrift-
lige opgaver osv. Mange af de didaktisk motiverede enheder baseres på sup-
plerende materialer og supplerende opgaver til lærebogen (jf. enhed III og V
i den første time, enhed V, VIII og IX i den anden time og enhed IV i den sid-
ste time). I nogle tilfælde baseres disse enheder på lærebogens indhold. I
observationsugen sættes der fokus på to temaer, nemlig henholdsvis skolen
og talord. De didaktisk motiverede enheders indhold drejer sig om de to te-
maer hvilket betyder at eleverne trækker på et nyt ordforråd i forskellige sam-
menhænge. Til sidst kan nævnes korte organisatoriske enheder, fx fastsæt-
telse af lektien og aflevering af opgaver. 

Der er tale om stor variation i timerne. Det gælder både typer af didaktisk
motiverede enheder og faserne, dvs. hvilke aktivitetstyper der er tale om. Når
der er tale om samlæste klasser, kan elevernes individuelle behov og deres
interesser være vidt forskellige, hvilket forudsætter forskellige tilgange og
inddragelse af forskellige typer af materialer. Dette bliver fremhævet i den
centrale læseplan i dansk, og inden for de kommunikative metoder lægges
der vægt på alsidig brug af målsproget og forskellig tilgang i undervisningen
(se afsnit I.A.5.5.1.). Dette hænger 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-
læringssynet, som tager udgangspunkt i elevernes individuelle behov. Da
eleverne er forskellige, kan der ikke kun være tale om en tilgang for hele
klassen. Lærer I lægger vægt på, at der er tale om stor variation i arbejds-
former, og at eleverne skal arbejde med mange typer sproglige aktiviteter.   

Lærer II
De tre observerede timer har det til fælles, at de indeholder en indledende og
en afsluttende enhed. Desuden adskiller de sig fra hinanden på to andre punk-
ter. I den første time spiller lektien en central rolle. Ifølge lærerens op-
lysninger arbejder eleverne altid med den samme lærebog i mandagstimerne.
Til denne time har klassen altid en fælles lektie for, og en del af timen bruges
til fælles gennemgang af den. En del af timen bruges til at arbejde på det
hjemmearbejde, der fastsættes til den efterfølgende mandagstime. 

I de andre timer går hovedparten af timen med differentieret individuelt
arbejde. Det differentierede arbejde drejer sig om tekstlæsning og forskelligt
sprogligt arbejde til de tekster, der læses. Dette arbejde er didaktisk mo-
tiveret, men eftersom der er tale om individuelt differentieret arbejde, kan
man ikke på samme måde som i fælles klasseundervisning tale om fastlagte
didaktisk motiverede enheder, som er fælles for hele klassen. Til gengæld er
der tale om en fælles didaktisk motiveret enhed i den sidste time, hvor
samtlige elever tager en prøve i en ekstensivt læst roman. Eftersom det er
forskelligt, hvor lang tid det tager eleverne at lave prøven i romanen (se
enhed II i den sidste time), varierer denne enheds og den næste enheds
længde fra elev til elev. På grund af differentieringen og den fleksibilitet, som
den giver, skaber denne forskel ingen problemer, idet eleverne bare kan fort-
sætte der, hvor de befinder sig i det individuelle arbejde. Ifølge de kommuni-
kative metoder betragtes sprogtilegnelse som en individuel kreativ proces (se
afsnit I.A.5.3.). Da individerne er forskellige og deres tilegnelsesproces for-
skellig, er det meget svært, for ikke at sige umuligt, at udarbejde fælles
undervisningsmaterialer, som kan imødekomme alle elevers individuelle
behov. På samme måde kan det ikke lade sig gøre at finde én tilgang, som kan
tilgodese alle elevers behov. Til trods for at læseplanen i dansk (se afsnit
II.7.1.) signalerer, at elevernes individuelle behov bør imødekommes, findes
der kun et meget begrænset antal udarbejdede undervisningsmaterialer i
dansk, som egner sig til differentieret undervisning. Lærer II har lagt vægt på
at gennemføre en differentieret undervisning i en del af timerne. Således har
han på eget initiativ fundet frem til egnede tekster og udarbejdet forskellige
sproglige aktiviteter i tilknytning til teksterne.  

399

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 399



Foruden de nævnte enheder er der ligesom hos lærer I tale om korte
enheder med fastsættelse af lektien og praktisk orientering.

Lærer III
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 fremgår af samtaler med læreren, at der er tale om
betydeligt mindre hjemmearbejde i lærebogen i observationsugen end nor-
malt, idet eleverne er i gang med at læse en frilæsningsbog. De observerede
timer fordeles i flere forholdsvis korte didaktisk motiverede enheder, som på
nær to undtagelser (se enhed V i den anden time og enhed III i den tredje
time) har lærebogen som udgangspunkt. Det er bemærkelsesværdigt, at der i
de fleste enheder indgår en diskussion om teksternes indhold. Dette særpræg
ved lærerens undervisning bliver nærmere behandlet i afsnit III.C.4.5.            

4.4. Organisationsformer
I dette afsnit gøres der rede for de organisationsformer, der forekommer i de
observerede undervisningstimer, og hvordan de tidsmæssigt fordeles. End-
videre fokuseres der på lærerens rolle. Eftersom der er tale om stor forskel i
lærernes valg af organisationsformer, gøres der separat rede for organisa-
tionsstrukturen i de observerede timer hos hver af de tre lærere.

Lærer I

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

Tabel 75 viser, at der er tale om forskellige organisationsstrukturer i de tre
observerede undervisningstimer. Den frontale, lærerstyrede 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 længst tid i den sidste time på elevcentrerede
organisationsformer. Det fremgår klart af elevernes hurtige reaktioner på læ-
rerens instruktioner vedrørende samtaleøvelsen, at de er vant til denne orga-

Time Obs.
 tid

Organisationsformer Varighed i
ca. min.

Lærerens rolle

1. 39 1/2 frontal lærerstyret undervisning
pararbejde

34
  7 1/21)

styrende, kontrollerende, initiativtagende
vejledende

2. -3. 74 frontal lærerstyret undervisning
individuelt arbejde/pararbejde

69
  5

styrende, kontrollerende, initiativtagende
vejledende

4. 38 frontal lærerstyret undervisning
individuelt arbejde
pararbejde

22 1/2
  9
  6 1/2

styrende, kontrollerende, initiativtagende
vejledende
vejledende
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nisationsform. I den frontale, lærerstyrede klasseundervisning er læreren
placeret ved katedret, og hun er det midtpunkt, hvorfra alt arbejde i klasse-
værelset styres. Organisationsformen afspejles således i klasseværelsets
indretning og dets rumlige organisering. Læreren er initiativtageren, og ele-
verne responderer på hendes udspil. Lærerens rolle karakteriseres ved central
styring, som finder sted på flere planer. For det første kan lærerens rolle bestå
i at styre eller administrere de handlinger eller aktiviteter, der igangsættes i
klasseværelset:

[L. Hør nu her lad os gennemgå udfyldningsopgaven på side 107 øh “sko-
letrætheden”. Vil du læse den første sætning øh Eyjólfur.
E. “Mange får ikke ordnet deres lektier”.
L. Ja “det er lektier”. Det er “lektier”, som skal stå i det første hul. Tak,
tak.]1)

Som det fremgår af eksemplet her, er lærerens rolle både at styre det, der
foregår i klassen, og at kontrollere elevernes sproglige viden. I dette tilfælde
kontrollerer læreren samtidig, om eleverne har lavet deres lektier. Desuden er
det lærerens rolle at give eleverne feedback på deres hypoteser og sørge for
det rigtige svar eller den rigtige løsning, så de andre elever kan rette deres
opgaver. I andre sammenhænge går lærerens kontrol ud på at undersøge,
hvorvidt eleverne har lavet de opgaver, de skal:   

[L. Du mangler at tage prøven Arnór!
E. I hvad?
L. I romanen.]

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

L. ‘Hvað á að standa hérna?’ [‘Hvad skal der stå her?’] I  dette fag lærer
man om mennesker. Hvad er det for et fag Sigrún? Hvad er det for et fag,
hvor man lærer om mennesker?
E1. Biologi.
L. Biologi. Der hvor man lærer om tal og størrelser, det hedder Þórhallur?
E2. Matematik.

I andre tilfælde henvender læreren sig til hele klassen, som om der er tale om
et kollektivt individ:  
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L. Hvad hedder det, når man ikke kommer i skolen og ikke har lov til at
være hjemme?
E. At pjække (i kor).
L. Det hedder at pjække.

I den første time bruges 17 1/2 minut på afspilning og gennemgang af en sup-
plerende lytteøvelse, og i den sidste time bruges 14 minutter på afspilning og
gennemgang af en lytteøvelse i lærebogen. Mens båndet kører, er lærerens
styring mere indirekte, end når hun selv taler eller på anden måde direkte
styrer kommunikationen i klassen. 

Som det fremgår af tabel 75, skifter lærerens rolle efter, hvilken organisa-
tionsform det drejer sig om. Når der er tale om elevcentrerede organisations-
former, er lærerens rolle primært vejledende. Det kan dreje sig om vejledning
af eleverne vedrørende det arbejde, der skal udføres eller om sproglige for-
klaringer på form- eller ordplan. Det karakteristiske er, at elevernes rolle
skifter fra at være responderende til at være initiativtagende, idet det nu er
eleverne, som ønsker lærerens assistance. I den elevcentrerede undervisning
er lærerens styrende rolle mere indirekte, idet styringen ofte finder sted i læ-
rerens forberedelse før undervisningstimen, fx i lærerens lang- og kortsigtede
planlægning af undervisningen.

Lærer II

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

I lærer II’s timer indgår to forskellige interaktionsformer (se tabel 76).
Frontal, lærerstyret undervisning er den dominerende organisationsform i
den første undervisningstime, mens individuelt arbejde - især individuelt dif-
ferentieret arbejde - er den dominerende organisationsform i de to sidste
timer. I den frontale, lærerstyrede undervisning styrer læreren alt det, der
foregår i klassen, og eleverne reagerer på hans udspil. Lærerens styring fin-
der sted på flere planer og kan såvel dreje sig om indholdet i det sproglige
arbejde som om organisering af arbejdet i klasseværelset:

[L. Nå. Skynd jer lidt, skynd jer. Hør I der, I skal flytte jer fra hinanden.
Der er ét (bord) til hver. Jeg vil ikke have, at I sidder sammen.]

Time Obs.
tid

Organisationsformer Varighed
i ca. min.

Lærerens rolle

1. - 2. 64 frontal lærerstyret undervisning
individuelt arbejede

42
22

styrende, kontrollerende, initiativtagende
vejledende

3. - 4. 66 frontal lærerstyret undervisning
individuelt differentieret arbejde

  3
63

styrende, kontrollerende, initativtagende
vejledende

5. 38 1/2 frontal lærerstyret undervisning
individuelt arbejde (prøve)
individuelt differentieret arbejde

  2
10 -19 1/2
16 1/2 -26 1/2

styrende, kontrollerende, initiativtagende
iagttagende, kontrollerende
vejledende
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I andre tilfælde er lærerens rolle kontrollerende. Lærer II nævner, at han læg-
ger vægt på at kontrollere elevernes arbejde, men idet han samtidig lægger
vægt på den enkelte elevs ansvar for egen læring, foretrækker han at hen-
vende sig til klassen i sin helhed frem for at kontrollere enkelte elever: 

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

I gennemgangen af pensum fungerer læreren som ordstyrer i den samtale, der
finder sted i klasseværelset. Han gennemgår opgaverne mundtligt led for led
ved at stille klassen spørgsmål. Læreren fremhæver, at han som regel undgår
at kontrollere enkelte elever ved at udpege dem ved nominering. I stedet hen-
vender han sig til hele klassen på én gang for på den måde at give alle
mulighed for at deltage. Samtidig sørger læreren 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 høres på en gang).
L. I min taske. I en sort lædertaske. I en mappe. I min mappe. Det kan
godt være.
L. Nummer 5: Hvor gemte du tasken?
E. I en skraldespand (flere svar høres på en gang).
L. Jeg lagde den øverst i en skraldespand. Verður það ekki að vera
svoleiðis? [Er det ikke sådan det må være?]  Jeg lagde den l-a-g-d-e
(udtaler langsomt og staver til ordet) ...

Til trods for at læreren hovedsagelig henvender sig til klassen i sin helhed,
følger han også med i, hvordan det går enkelte elever. Ifølge lærerens oplys-
ninger vil han forsikre sig om, at alle elever når at følge med i det, der fore-
går, jf. følgende eksempel: 

[L. ‘Magnea, hvad er der?
E. Jeg spurgte om svaret, jeg forstår ikke det hele.
L. Nå, så må du bare låne min bog bagefter. Så er det “nummer tre”.]

I den del af undervisningstimerne, hvor eleverne arbejder individuelt, er lære-
rens rolle en helt anden end i den frontale, lærerstyrede undervisning, idet læ-
reren her forlader katedret og går rundt i klassen og vejleder eleverne i deres
arbejde. Også her understreger læreren elevernes ansvar for deres læring. Da
eleverne selv er ansvarlige for det sproglige arbejde, må de selv afgøre, på
hvilke punkter de ønsker at bruge lærerens assistance. I nogle tilfælde består
lærerens vejledning i at give forklaringer, komme med henvisninger til tek-
sten, oversætte svære ord og give ordforklaringer på dansk.

I den første 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 prøven (se enhed II i den sid-
ste time) af en lidt anden karakter end det øvrige individuelle arbejde i den
sidste time, hvilket blandt andet viser sig i, at lærerens rolle ændres. Så længe
eleverne er i gang med prøven, er lærerens rolle at være iagttagende (så de
ikke snyder) og kontrollerende i forhold til prøveadfærden. Så snart eleverne
har afleveret opgaven, er lærerens rolle at være vejledende. 

Lærer III

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

Bortset fra individuelt arbejde i den anden time er der kun tale om lærerstyret
frontal undervisning i de observerede undervisningstimer hos lærer III. I den
frontale undervisning styres alt det, der foregår i klasseværelset fra katedret:  

[L. Nå, lad os så fortsætte der, hvor vi var nået til i bogen og arbejde med
det i første omgang i timen ...]

Endvidere styrer læreren kommunikationen i klassen. Lærebogen er i høj
grad udgangspunktet for klasseværelsesinteraktionen. I gennemgangen af
lektien eller lærebogens opgaver kontrollerer læreren eleverne på flere pla-
ner. Det kan dreje sig om kontrol af elevernes hjemmearbejde eller deres
forståelse af indholdet. Ofte fordeler læreren taleretten ved at udpege enkelte
elever ved nominering: 

L. Vil du læse nr. 7 Hrönn.
E. Rundetårn er et tårn, der er rundformet, d.v.s. har form som en køkken-
rulle.
L. Rundetårn er et tårn, der er rundformet, d.v.s. har form som en køkken-
rulle. Aha!

Lærerens kontrol kan forekomme på flere planer på én gang: Han kon-
trollerer fx, hvorvidt eleverne har læst deres lektier eller kan forstå teksternes
indhold, samtidig med at de kontrolleres på det sproglige udtryksplan  - fx
vedrørende grammatisk korrekthed eller udtale - jf. følgende eksempel: 

L. Nummer elleve, nummer elleve. Guðrún!  Læs det op.
E. Den lille havfrue er en eventyrfigur; overkroppen er en kvindes og
underkroppen er en fisks.

Time Obs.
tid

Organisationsformer Varighed i
ca. min.

Lærerens rolle

1. 39 1/2 frontal lærerstyret undervisning 39 1/2 styrende, kontrollerende, initiativtagende
2. 38 frontal lærerstyret undervisning

individuelt arbejde
25
13

styrende, kontrollerende, initiativtagende
vejledende

3. 37 frontal lærerstyret undervisning 37 styrende, kontrollerende, initiativtagende
4. 36 frontal lærerstyret undervisning 36 styrende, kontrollerende, initiativtagende
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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 Guðrún?
“Kvindes” (udtaler ordet rigtigt).

Mens enkelte elever udspørges, følger resten af klassen receptivt med i det,
der foregår. Til trods for denne passiviserende diskursstruktur ser eleverne ud
til at følge godt med i det, der bliver sagt. Det ser ud til at lykkes læreren at
fastholde deres opmærksomhed i timerne. Dette viser sig gentagne gange, når
læreren giver ordet frit eller henvender sig til klassen i sin helhed. I de til-
fælde er eleverne parate til at svare på lærerens spørgsmål. I den sammen-
hæng er det vigtigt at understrege, hvor få elever der er i klassen, dvs. kun 13.

Til trods for lærerens styrende og kontrollerende rolle går lærerens
bestræbelser ud på at hjælpe eleverne og imødekomme deres behov, bl.a. ved
at tilbyde sin assistance: 

L. Er der noget andet, I ikke kunne forstå?  Så spørg bare.
E. Balkon.
L. Hvad? Balkon. Var der, var ingen der forstod, hvad balkon ...
E. ‘Svalir’
L. Hvad?  Er vi enige om det? Balkon. 
E. Ja.
L. Okay, ja. Så ved du det Hrönn. Er der flere?

Analyse
Som det fremgår af ovenstående, er der tale om betragtelige forskelle i orga-
nisationsstrukturen og dermed lærerens rolle i de observerede undervis-
ningstimer. Frontal, lærerstyret undervisning er helt dominerende i undervis-
ningen hos lærer III, mens lærer I - og i endnu højere grad lærer II - bryder
med klasseværelsets traditionelle organisationsform ved i højere grad at ind-
drage elevcentrerede arbejdsformer. Det typiske for lærerrollen i den frontale,
lærerstyrede undervisning er lærerens styrende, initiativtagende og kon-
trollerende rolle. Lærerens ordstyrer- og kontrolfunktion afspejles i katedrets
placering foran tavlen i midten. Typisk administreres samtalen ved, at lære-
ren stiller spørgsmål til pensum, jf. den direkte metodes fremgangsmåder (se
afsnit I.A.3.3.). Selv om frontal lærerstyret undervisning forekommer hos
alle de tre lærere, er det forskelligt, hvordan interaktionen udformes. Da ele-
verne er forholdsvis få i klassen hos lærer III, kommer ret mange elever til
orde. Og i den del af undervisningen hos lærer II, hvor der er tale om frontal
lærerstyret undervisning, henvender læreren sig så godt som altid til klassen
i sin helhed, dvs. som om der var tale om et kollektivt individ.

Foruden den frontale lærerstyrede undervisning forekommer der også
elevcentrerede organisationsformer. Det er dog forskelligt i hvor høj grad, der
er tale om elevcentrerede organisationsformer i de tre læreres undervisning.
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Hos lærer II drejer det sig om individuelt differentieret arbejde, mens en
anden type individuelt arbejde forekommer hos lærer I og i mindre grad hos
lærer III. Her er der tale om de samme sproglige opgaver for hele klassen,
men eleverne kan selv vælge den arbejdsmåde, der bedst passer dem. Inden
for de kommunikative metoder understreges vigtigheden af inddragelse af
elevcentrerede arbejdsformer for i højere grad at imødekomme enkelte ele-
vers individuelle behov og for at forøge deres kreative brug af målsproget,
idet klassen ikke opfattes som et kollektivt individ, men som en gruppe der
består af forskellige individer med forskellige personlige og indlæringsmæs-
sige behov.     

Den største variation i organisationsformerne er hos lærer I, og det er sam-
tidig hos denne lærer, at der forekommer elevcentrerede samtaleøvelser. Det
fremgår klart af elevernes spontane reaktioner, at de er vant til alternative
diskursformer af denne art. Ifølge det kommunikative paradigme er lærerens
overordnede rolle at fremme kommunikationsprocessen mellem samtlige
deltagere i klasseværelset og fremme forbindelsen mellem samtlige deltagere
i klasseværelset og forskellige aktiviteter og tekster (se afsnit I.A.5.4.5.). Set
i lyset af denne teori må den forholdsvis store variation, der er i brugen af
organisationsformer hos lærer I, anses for at være vigtig. Her er der også tale
om et klart brud med fagtraditionen, jf. spørgeskemaundersøgelsens resul-
tater om den ringe vægt som kommunikative samtaleøvelser har i danskun-
dervisningen (se afsnit III.A.3.7.6.). 

Det fremgår af dataene, at lærerens rolle ændres i henhold til den organi-
sationsform, der bruges: fra primært at være styrende og kontrollerende i den
frontale, lærerstyrede undervisning til at være vejledende i de elevcentrerede
arbejdsformer. Organisationsformen påvirker interaktionen i klasseværelset
og betinger rollefordelingen i undervisningen. Valg af organisationsform
siger dog ikke alt om interaktionen mellem lærer og elever. En af de fakto-
rer, som påvirker interaktionen, er klassens størrelse, jf. at flere elever kan
komme til orde, hvis der er tale om en lille klasse som fx hos lærer III, og
endvidere kan læreren råde over forskellige strategier til at forøge elevernes
taletid (se nærmere om lærerens og elevernes tale i III.C.4.5. og III.C.4.6.).
Elevcentrerede diskursformer står centralt i de kommunikative metoder. Dels
fordi de alternative organisationsformer til den traditionelle klasseværel-
sesundervisning anses for at forøge elev-engagementet, dels fordi man
herved kan opnå et mere jævnbyrdigt magtforhold mellem eleverne og lære-
ren (se afsnit I.A.5.4.4.).

4.5. Lærernes tale
Lærerens tale og strategier i forbindelse med kommunikationen i klasse-
værelset spiller en central rolle i fremmedsprogsundervisningen (jf. I.B.4).

406

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 406



Fremmedsprogsundervisningen adskiller sig fra anden undervisning ved at
integrere to sprog, dvs. målsproget og modersmålet. Målsproget er undervis-
ningens objekt, og samtidig bruges det i større eller mindre grad som middel
til kommunikation i klasseværelset, bl.a. afhængigt af den enkelte lærers
undervisningsmetode (jf. Wagners definition se afsnit I.A.1.). I dette afsnit
gøres der rede for det, der karakteriserer de tre læreres tale. Først skildres
nogle generelle fælles træk ved lærerens tale/dialog med eleverne. Derefter
beskrives, hvad der karakteriserer hver af de tre læreres strategier vedrørende
deres brug af henholdsvis modersmålet og målsproget. I den forbindelse gø-
res der rede for, hvilke typer sproglige formål der udføres ved hjælp af de to
sprog, jf. Ellis’ distinktion mellem tre typer sproglige formål i undervisnin-
gen: 1) primære formål, 2) organisatoriske formål og 3) sociale formål. Hvor
det er relevant, gøres der rede for, hvilke typer organisatoriske formål der er
tale om (se afsnit I.B.4.).  

4.5.1. Generelle træk ved lærernes tale/dialog med eleverne
Et fælles træk ved de tre læreres tale er, at de fleste emner, der bringes på
bane, enten tager udgangspunkt i undervisningsmaterialernes indhold, sprog-
lige iagttagelser eller drejer sig om skoleverdenen. Undervisningsmateria-
lerne styrer i høj grad det, der foregår i klasseværelset, herunder klasse-
værelsessamtalens indhold, og hvilke primære formål der fokuseres på.
Undersøgelsen viser også, at der er en vis sammenhæng mellem organisa-
tionsformen og kvaliteten og kvantiteten af lærerens tale. Når der er tale om
frontal, lærerstyret undervisning, er det påfaldende, hvor meget lærerne taler
i forhold til eleverne (jf. tabel 78, 79 og 80). I kraft af sin rolle er læreren
klassens midtpunkt, hvorfra kommunikationen administreres. Læreren tager
initiativ til de fleste samtaler og sørger for, at interaktionen fortsætter.
Læreren fordeler taleretten til eleverne, som regel ved at stille dem spørgsmål
(jf. afsnit I.B.3.2.1.). Således er spørgsmål i høj grad udgangspunkt for lære-
rens samtale med eleverne (jf. den direkte metodes fremgangsmåder se afsnit
I.A.3.3.). Formålet med lærerens spørgsmål er dels at give eleverne mulighed
for at anvende målsproget, dels at være kontrollerende, dvs. at undersøge om
eleverne forstår det sprog, der arbejdes med, eller om de har lavet deres hjem-
mearbejde. Ofte henvender læreren sig til klassen i sin helhed, som om der er
tale om et kollektivt individ, og i andre tilfælde taler læreren med en elev ad
gangen. Opgaveløsningsmønstret er kendetegnende for en stor del af kom-
munikationen i klasseværelset (jf. afsnit I.B.3.2.2.). Det er påfaldende, hvor
ofte lærerne skifter sprog og går fra islandsk til dansk eller omvendt. Der er
dog forskel på de tre læreres tale, hvad dette angår. De tre læreres tale i den
frontale, lærerstyrede undervisning adskiller sig fra hinanden ved forskellig
brug og vægtning af modersmålet og målsproget. I den første af de
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observerede timer er der i høj grad tale om frontal, lærerstyret undervisning
hos alle de tre lærere. Det gælder dog ikke hele lektionen hos dem alle.
Således er der tale om pararbejde i ca. 5 minutter hos lærer I (se tabel 78,
enhed V) og individuelt arbejde i 13 minutter af en dobbelttime hos lærer II
(se tabel 79, enhed VI). 

I det følgende gøres der rede for det karakteristiske ved de tre læreres tale
i den første observerede undervisningstime. Endvidere fremhæves eksempler
fra de andre observerede timer i de tilfælde, hvor der er tale om alternativer
til lærernes tale i den første time. Tabel 78, 79 og 80 viser en oversigt over
den første observerede time hos hver af de tre lærere og fordelingen af deres
brug af henholdsvis modersmålet og målsproget og forskellige former for
blandingssprog. Endvidere viser oversigten i grove træk fordelingen af lærer-
nes og elevernes tale. Elevernes tale behandles særskilt i afsnit III.C.4.6. Det
bør fremhæves, at formålet her ikke er at lave en nøjagtig kvantitativ sam-
menligning af lærernes brug af henholdsvis modersmålet og målsproget (jf.
at der er tale om en dobbelttime hos lærer II, men en enkelttime hos de to
andre). Formålet er snarere at få indsigt i, hvilke sproglige formål der udføres
i timerne, og hvilken rolle de to involverede sprog spiller i den forbindelse;
m.a.o. hvilket mønster der tegner sig i de tre læreres tale.   

I tabel 72, 73 og 74 inddeltes de observerede timer i enheder. I tabel 78,
79 og 80 inddeles hver enhed i den første observerede time i dele afhængigt
af, hvilke pædagogiske aktiviteter eller organisatoriske dele der er tale om.
De enkelte deles længde markeres ved at deres begyndelse og afslutning er
anført i minutter og sekunder. Når der i det følgende gøres rede for lærerens
tale, og der henvises til en bestemt del inden for en enhed - som omfatter flere
dele - identificeres den del, der henvises til ved at anføre dens varighed i pa-
rentes (fx enhed I, del 1.06-1.19). 

4.5.2. Lærerens tale - lærer I
Den første undervisningstime inddeles i 6 afgrænsede enheder. Der er et vist
system i lærerens brug af henholdsvis modersmålet og målsproget afhængigt
af, hvilken enhed det drejer sig om. Således bruger læreren udelukkende
modersmålet i timens indledende og afsluttende enhed. I de andre enheder ser
det ud til at være betinget af, hvilke sproglige formål læreren skal udføre, om
hun vælger at tale dansk eller islandsk med eleverne. I enhed II - dvs. i gen-
nemgang af lektien - og i enhed III bruger læreren  først og fremmest mål-
sproget til at udføre primære sproglige formål. Dansk tale fylder mest i enhed
III. Her er der dog ikke kun tale om lærerens tale, idet der afspilles en læn-
gere båndtekst på dansk. Inddragelse af lyttematerialet planlægges af læreren,
og det er hende, der bestemmer, hvor længe båndet kører.
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Observationstid: 39 1/2 minut

Tabel 78. Brug af målsproget og modersmålet i klasseværelset - lærer I.

4.5.2.1. Lærerens brug af modersmålet
Læreren bruger primært modersmålet til at udføre organisatoriske formål, jf.
enhed I (1.06-1.19), II (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 når læ-

En-
hed

Undervisningstimens indhold Varighed Sprog

I Timens start
- Læreren taler med nogle elever på vej ind i lokalet
- Læreren præsenterer mig
- Jeg hilser og fortæller de forudbestemte oplysninger

      0 -  2.36
      0 -  1.06
  1.06 -  1.19
  1.19 -  2.36

læ. isl.
læ. isl.
jeg isl

II Gennemgang af lektien
a) Mundtlig gennemgang af nogle talord
- Læreren giver instruktioner om gennemgang
- Læreren hører eleverne mundtligt i talordene
- En af eleverne spørger, om videokameraet kører
- Lærerens kommentarer om disciplin
- Mundtlig træning i talordene
b) Mundtlig gennemgang af to opgaver: Tag fat: 104
- Opgave 1, skoleskema
- Lærerens instruktioner
- Læreren udspørger enkelte elever om fagene, ele-
  verne svarer
- Læreren spørger, om klassens skoleskema adskiller
  sig fra lærebogens
- Opgave 2, beskrivelser af enkelte fag
- Læreren læser beskrivelserne af fagene højt og ud-
  spørger enkelte elever om det fag, der beskrives

 2.36 - 13.01

  2.36 -  2.51
  2.51 -  7.19
  7.19 -  7.38
  7.38 -  7.57
  7.57 -  8.29

  8.29 -  9.12
  9.12 - 10.31

10.31 - 11.36

11.36 - 13.01

læ. isl.
læ. isl., el. dansk
el. isl.
læ. isl.
læ. isl., el. dansk

læ. bl. sprog
læ. isl., el. dansk

læ. overv. dansk, el. bl.
sprog

læ. dansk, el. dansk

III Lytteøvelser
 a) Lytteøvelse 1
- Læreren præsenterer lytteøvelsen
- Øvelsen afspilles første gang uden stop
- Lærerens kommentarer
- Øvelsen afspilles anden gang med korte pauser
- Mundtlig gennemgang af lytteøvelse
- Læreren udpeger elever til at læse deres svar højt
- Diskussion om tvivlstilfælde
b) Lytteøvelse 2
- Lærerens instruktioner
- Øvelsen spilles første gang med korte pauser
- Lærerens kommentarer
- Øvelsen spilles anden gang uden stop
- Mundtlig gennemgang af lytteøvelse 2. Læreren
  gennemgår øvelsen og spørger om betydn. af en-
  kelte ord. Eleverne svarer

13.01 - 30.38

13.01 - 15.11
15.11 - 16.36
16.36 - 16.50
16.50 - 19.02

19.02 - 20.13

20.13 - 20.57

20.57 - 23.01
23.01 - 25.36
25.36 - 25.58
25.58 - 27.58
27.58 - 30.38

læ. isl.
båndt. dansk
læ. isl.
båndt. dansk, læ. bl.
sprog
læ. overv. dansk, el.
dansk
læ. overv. dansk, el. isl.
læ. isl.
båndt. dansk, læ. isl.
læ. isl.
båndt. dansk.
læ. bl. sprog, el. bl.
sprog

IV Mundtlig repetition: - nøgleord om skolefag 30.38 - 31.28 læ. isl., el. dansk
V Skriftlig og mundtlig opgave. Talord

- Lærerens instruktioner
- Eleverne skriver 10 selvvalgte talord på dansk
- Lærerens instruktioner
- Samtale og skriveøvelse. Pararb. Den ene fortæller
  om sine tal, og den anden skriver ned og omvendt

31.28 - 38.54
31.28 - 32.00
32.00 - 32.59
32.59 - 33.27
33.27 - 38.54

læ. isl
stilhed
læ. isl.
el. dansk

VI Timens afslutning
- Læreren giver lektie for, skriver på tavlen

38.54 - 39.43
læ. isl.

409

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 409



reren giver lektie for (se enhed VI del 38.54-39.43) eller aktivitetsinstruk-
tioner:

L. Ég var búin að setja ykkur fyrir daginn í dag að læra tölurnar vel og
taka tölurnar alveg sérstaklega fyrir í þessari viku. Allir búnir að því,
þannig að ég ætla aðeins að byrja á því að hlýða ykkur yfir tölurnar. Byrja
hérna í rólegheitunum. Helga loka bókinni. Upp að 5, teldu upp að fimm.1)

[L. Jeg gav jer for til i dag at lære tallene godt, og vi skal lægge særlig
vægt på tallene i denne uge. Nu er alle færdige med det, så jeg vil begyn-
de med at høre jer i tallene. Vi begynder her ganske roligt. Helga luk
bogen. Til 5, tæl til fem.] 

Endvidere bruges modersmålet til at udføre organisatoriske formål, der
vedrører disciplinære forhold:

L. Viljið þið hætta þessu (að borða í tímanum) og eins þið sem eruð með
tyggjó. Þið eigið sem sagt að taka það út úr ykkur og henda því eða láta
það vera á borðinu. Annað hvort. Ekki vera með tyggjó hérna, þegar þið
eruð að læra tungumál. Sveinn, Ingvar. Hérna ofan í ruslafötuna eða taka
út úr ykkur. Annað hvort. Maður getur ekki talað dönsku með tyggjó í
munninum. Það er ekki hægt.
E. það er miklu betra fyrir framburðinn (hlátur).

[L. Kan I så holde op med det der (med at spise i timen) og også I som
tygger på tyggegummi. I skal enten tage det ud af munden og smide det
væk eller lade det ligge på bordet. Enten eller. I kan ikke have tyggegum-
mi her, når I skal lære sprog. Sveinn, Ingvar. Her i skraldebøtten 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 på at læreren bruger modersmålet til korrektio-
ner eller til at give feedback:

L. Eruð þið öll með þetta rétt?
E. Já (í kór).
L. Þið eruð algjörir snillingar. Þetta er nefnilega ekkert sérstaklega létt.

[L. Har I det rigtigt alle sammen?
E. Ja (i kor).
L. I er fuldkomne genier. Det er nemlig ikke særlig nemt det her.]
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Foruden de organisatoriske formål bruger læreren modersmålet til at udføre
primære formål. I den første observerede time fokuserer læreren på talordene.
Desuden arbejdes der i observationsugen med temaet skole, og i timen foku-
seres der på det ordforråd, der hører til dette tema, især skolens fag. I nogle
tilfælde bruger læreren modersmålet til at udpege elever og til at give op-
lysninger om, hvilke ord der skal siges på dansk. Således nævner læreren
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 består i at
komme med de tilsvarende danske ord. Lærerens udvælgelse af ord ser ud til
at baseres på det, der er svært for eleverne i forbindelse med talordene, og
hvad der er grund til at repetere, jf. følgende eksempel, hvor læreren bruger
mo-dersmålet til at udpege en elev og til at give en sproglig forklaring på is-
landsk: 

L. Seg þú ‘fjörutíu og einn’
E. “Halv ...”
L. Nei.
E. “Fire ...”
L. Nei aftari talan á undan. Aftari talan á undan. ‘Fjörutíu og einn’. Þú
byrjar á aftari “énog”
E. “Énogfyrre”.
L. Já.

[L. Vil du sige ‘fjörutíu og einn’
E. “Halv ...”
L. Nej.
E. “Fire ...”
L. Nej det sidste tal først. Det sidste tal først. ‘Fjörutíu og einn’. Du be-
gynder med det sidste “énog”
E. “Énogfyrre”.
L. Ja.] 

I de øvrige timer tegner der sig det samme mønster i lærerens brug af moders-
målet. Dog bruges modersmålet forholdsvis mindre i den sidste observerede
time end i de andre undervisningstimer.

4.5.2.2. Lærerens brug af blandet sprog
Som det fremgår af tabel 78, er en del af lærerens 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 III, del 19.02-20.13 og del 20.13-20.57). Det er påfaldende, hvor
ofte læreren skifter fra islandsk til dansk og omvendt. I nogle tilfælde sker
sprogskift endda midt i en sætning:
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L. Ég ætla að láta ykkur aðeins hafa hérna tvær örstuttar hlustanir um
þessar námsgreinar Valur hérna, örstutt. Lítið aðeins á þetta. Hvað á að
gera. Þetta eru ...

[L. I får nu her to ganske korte lytteøvelser om disse her fag, ganske kort.
Se lige på dem. Hvad skal der laves?  Der er ...] Der er fire børn, som skal
fortælle, hvorfor de ikke har lavet lektierne hjemme. Det er Thomas,
Louise, Søren og Marlene, som fortæller, hvorfor de ikke har lavet lek-
tierne hjemme. Og det, man skal gøre, er ... man skal skrive det første
bogstav. Jeg var til fødselsdag, hvem siger det? Hvis det er Thomas så er
det T ... 

4.5.2.3. Lærerens brug af målsproget
Lærerens tale ligger meget tæt på 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 selvfølge. Læreren udtrykker over for mig, at hun
så vidt muligt forsøger at bruge dansk i timerne. Lærerens tale på dansk
fylder mest i enhed II, dvs. i gennemgangen af lektien. Desuden afspiller læ-
reren en båndtekst på dansk i enhed III. 

Læreren bruger målsproget næsten konsekvent til at udføre primære
sproglige formål, fx i sin gennemgang af lærebogsteksterne. Det gælder især,
når opgaverne i lærebogen lægger op til brug af dansk: 

L. Lad os nu se. Vil du læse den første sætning Sölvi og så sige, hvem der
har sagt det.
E. Jeg var til fødselsdag. Louise.
L. Louise. Snædís næste.
E. Jeg var syg i går.  Marlene 

Som det fremgår af dette eksempel, bruger læreren målsproget også til at
udpege elever, til at komme med løsningsforslag og til organisatoriske for-
mål, nemlig aktivitetsstyring. Læreren udfører ofte primære formål ved at
stille spørgsmål. Som regel er der tale om spørgsmål til teksternes indhold,
men i andre sammenhænge bruges spørgsmålene til få en diskussion i gang
om emnet:  

L. Vi har selvfølgelig ikke islandsk på skemaet, men hvad er islandsk for
noget? Hvis vi nu skal have islandsk, hvad kan det være Jón?
E1. Grammatik, litteratur.
L. Og der mangler ét ord. Det er, når du skriver op, det som læreren siger,
du skal skrive. Det hedder?
E2. Opskrivning.
E1. Diktat.
L. Diktat ja. Diktat.
E2. Af hverju ekki “opskrivning”? [Hvorfor ikke “opskrivning”?]
L. Opskrivning så skal man skrive sådan op (peger med fingeren). Ned-
skrivning er det så det modsatte af opskrivning?
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Der findes nogle eksempler på, at læreren bruger målsproget til at udføre
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 sætninger her.
2. Den sidste sætning Þórhallur.
3. Det skal jeg fortælle dig om lidt, hvorfor du skal gøre det.
4. Nå lad os nu se. Vil du læse den første sætning Sölvi?

I de tilfælde hvor der kræves længere instruktioner eller mere indviklede
forklaringer, går læreren over til modersmålet, jf. de mange eksempler på, at
læreren taler en blanding af islandsk og dansk.   

Til sidst bør lærerens brug af båndteksten nævnes. Selv om der ikke er tale
om lærerens egen tale, vælges båndteksten af læreren. Hun administrerer af-
spilningen af båndet og bestemmer, hvor meget lyttearbejdet fylder i timen.
På båndet hører klassen en samtale, hvor en dansk lærer taler med fire af sine
elever om lektier, og desuden hører de eleverne berette om deres skolefag.
Læreren udtrykker over for mig vigtigheden af, at eleverne hører så meget
dansk som muligt. Hun fremhæver, hvor sjældent dansk høres i dagligdagen,
og derfor anser hun det for at være af allerstørste vigtighed, at eleverne hører
og bruger dansk i timerne. Sproget skal lyde så meget som muligt, og enhver
lejlighed skal bruges til at formidle det, der kan formidles på dansk. End-
videre nævner læreren, at hun synes, det er vigtigt, at eleverne - i talt dansk -
hører det ordforråd, der arbejdes med i teksterne. Derfor handler lytteøvelser-
ne om det samme emne eller tema, som eleverne læser om. 

I de øvrige observerede timer tegner der sig det samme mønster i lærerens
tale som i den første time. Læreren bruger målsproget til at udføre primære
formål, fx i sin gennemgang af lektien og i gennemgangen af de sproglige
opgaver, der arbejdes med i timen. Af og til bruges målsproget til at udføre
korte og enkle organisatoriske formål, fx organisationelle instruktioner og
aktivitetsinstruktioner. Læreren tager initiativet til de fleste samtaler, og der-
for er der ikke tale om egentlig gensidig, jævnbyrdig kommunikation på
dansk mellem eleverne og læreren. I den sidste time fylder lærerens tale på
dansk mere end i de øvrige timer. Læreren bruger målsproget til at udføre
flere organisatoriske formål, og nogle af dem er lidt længere end instruk-
tionerne i de øvrige timer. Det gælder organisationelle instruktioner vedrø-
rende gennemgang af lektien:  

L. Hvad handler denne her historie, den artikel om? Ólafur. Du vil måske
lige fortælle os, hvad den handler om Verden ifølge Yngve. Bare kort og
godt. Hvad siger du Ólafur, hvad handler den om?
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Og desuden når læreren giver aktivitetsinstruktioner: 

L. Nu skal du fortælle og læse sætningen op. De spørgsmål som der skal  
krydses ved. Den første sætning der skal ... Andrés vil du læse den første  
sætning, der skal krydses af ... 

Læreren udtrykker over for mig, at hun forsøger at bruge målsproget så me-
get som muligt bl.a. for at stimulere eleverne til at deltage i interaktion. Det
gør hun bl.a. ved at forbinde teksternes indhold med noget uden for teksten,
fx tidligere erfaringer i danskundervisningen:

L. Vi har en gang læst 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 sådan. 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 læste om ham dengang, da I 
var meget små. 
E. Gummi Tarzan.
L. Gummi Tarzan. Det ligner lidt. 

Der findes ingen eksempler på, at læreren bruger målsproget til at udføre
sociale formål. 

4.5.2.4. Lærerens tale og elevcentrerede organisationsformer
Det fremgår af tabel 75, at der er tale om elevcentreret pararbejde i en del af
lektionen (se enhed V). I de øvrige observerede timer er der også tale om
elevcentrerede organisationsformer, dvs. individuelt arbejde og i mindre grad
pararbejde. I disse tilfælde ændrer lærerens rolle sig, idet den bliver mindre
styrende, og lærerens tale fylder ikke så meget. Initiativet til samtale mellem
lærer og elever kommer nu i højere grad fra eleverne. Lærerens tale karak-
teriseres ved, at hun vejleder eleverne på baggrund af deres ønsker, eller ved
at hun reagerer individuelt over for enkelte elever.  

4.5.3. Lærerens tale - lærer II
Den første observerede time er en forkortet dobbelttime. Lektionen inddeles
i 9 afgrænsede enheder (se tabel 79). Der er en sammenhæng mellem læ-
rerens brug af henholdsvis modersmålet og målsproget og de enkelte typer
enheder. Læreren bruger udelukkende modersmålet i timens indledende
enhed og på nær én sætning - da læreren tager afsked med klassen - er det
samme tilfældet i lektionens afslutning. I enhed II - dvs. i gennemgangen af
lektien - styres kommunikationen i høj grad af lærebogens indhold og af de
opgaver, eleverne havde for hjemme. Således baseres de primære formål,
som læreren udfører, på opgavernes karakter, og endvidere er de ofte
styrende for, om læreren bruger modersmålet eller målsproget. Det er karak-
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teristisk for lærerens kommunikation med klassen i denne del af timen, at
læreren altid henvender sig til klassen, som om der er tale om et kollektivt
individ. Læreren udtrykker over for mig, at denne tilgang vælges, for at flere
elever får sagt noget på dansk. I enhed IV gennemgås en prøve fra den for-
rige fredag. I denne gennemgang bruger læreren overvejende islandsk, bort-
set fra når han læser enkelte dele af prøven højt. I de andre enheder, hvor der
er tale om frontal lærerstyret undervisning, ser lærerens brug af henholdsvis
målsproget og modersmålet ud til at være betinget af, hvilke sproglige formål
læreren skal udføre.

Observationstid: 64 minutter

Tabel 79. Brug af målsproget og modersmålet i klasseværelset - lærer II.

En-
hed

Undervisningstimens indhold Varighed Sprog

I Timens start
- Læreren hilser, kontroller hvem der er til stede, afle-
  verer prøve og uddeler tekster, introduktion til gen-
  nemgang af lektien
- Jeg præsenterer mig - giver de forudbest. oplysn.
- Læreren går over til lektien i opgavehæftet til lære-
  bogen På udebane: 12-19

      0 - 1.52
      0 -  0.38

  0.38 -  1.44
  1.44 -  1.52

læ. isl.

jeg isl.
læ. isl.

II Mundtlig gennemgang af lektien
Læreren stiller spørgsm. til klassen, som svarer i kor  
- Lærerens instruktioner
A. Tekstforståelse
B. Ordopgave, C. udfyldningsopgave
- Indledende diskussion om gennemgang
A. Indholdsspørgsmål på dansk 
B. Ordopgave, ord af samme betydning
C. Ordopgave, beslægtede ord til bus

- Diskussion om hjemmearbejde
A. Indholdsspørgsmål der skal besvares på islandsk
B. Ordopgave, ordforklaringer
 - Kommentarer om hjemmearbejde
A. Færdiggøre uafsluttede sætninger

B. Kryds og tværs

Elevernes kendskab til molboerne genopfriskes
A. Indholdsspørgsmål (sæt kryds)
B. Ordopgave, synonymer
C. Ordopgave, antonymer
- Diskussion om teksten Storken skulle læses eller ej
A. Indholdsspørgsmål

1.52 - 29.00

 1.52 -   2.15
 2.15 -   3.33
 3.33 -   4.17
 4.17 -   4.30
 4.30 - 10.20
10.20 - 11.15
11.15 - 11.45

11.45 - 12.30
12.30 - 15.35
15.35 - 16.10
16.10 - 16.34
16.34 - 18.57

18.57 - 19.46

19.46 - 20.10
20.10 - 21.00
21.00 - 21.30
21.30 - 23.08
23.08 - 23.40
23.40 - 29.16

læ. isl.
læ. da., el. overv. dansk
læ. dansk, el. dansk
læ. isl.
læ. bl. spr., el. bl. spr.
læ. bl. spr., el. ov. isl.
læ. overv. dansk, el. bl.
sprog
læ. isl., el. isl.
læ. overv. isl., el. isl.
læ. isl., el. isl.
læ. isl.
læ. overv. dansk, el.
overv. dansk
læ. overv. dansk, el.
overv. dansk
læ. isl., el. isl.
læ. isl., el. isl.
læ. dansk, el. bl. sprog
læ. dansk, el. bl. sprog
læ. isl., el. isl.
læ. overv. dansk, el. bl.
sprog

III Hjemmearbejde diskuteres og fastsættes 29.16 - 31.17 læ. isl., el. isl.
IV Gennemgang af prøve fra den forrige fredag 31.17 - 38.12 læ. overv. isl., el. isl.
V Læreren minder om aflevering af fristile 38.12 - 40.06 læ. isl., el. isl.
VI Individuelt arbejde 40.06 - 53.01 mest stilhed, læ. bl.

sprog, el. overv. isl.
VII Praktiske oplysninger 53.01 - 53.44 læ. isl.
VIII Individuelt arbejde fortsætter 53.44 - 63.05 mest stilh., læ. overv.

isl., el. overv. isl.
IX Afslutning 63.05 - 64.00 læ. isl., læ. afsk. dansk
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4.5.3.1. Lærerens brug af modersmålet
Læreren bruger primært modersmålet til at udføre organisatoriske formål (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 vedrørende det sproglige arbejde
i klassen, fastsættelse og orientering vedrørende lektien og formidling af prak-
tiske oplysninger. Lærerens brug af modersmålet til at udføre organisatoriske
formål fremgår klart af følgende eksempel, hvor læreren midt i gennemgangen
af lektien, som foregår på dansk, pludselig skifter over til modersmålet, da han
kommer i tanker om en meddelelse, der skal gives til en af eleverne: 

L. “... halvtreds tusinde ...
E. kroner.”
L. ‘Jón heyrðu vinur, þú áttir að fara niður. Ég átti að vera búinn að segja
þér þetta’. “Undskyld”.

[ L. ‘Jón, hør min ven, du skulle ned på lærerværelset. Det skulle jeg
allerede have fortalt dig’. “Undskyld”.]

I enkelte tilfælde bruger læreren modersmålet til at korrigere elevernes sprog
eller til at give feedback:

1. Já, já þetta er allt rétt. [Ja, ja, det er rigtigt alt sammen.]
2. Já, já, þetta er fínt hjá ykkur. [Ja, ja, det er rigtig godt hos jer.]

I nogle sammenhænge bruger læreren modersmålet til at udføre primære for-
mål. Det gælder de tilfælde, hvor opgavetyperne lægger op til brug af
modersmålet, fx når indholdsspørgsmål til en læst tekst skal besvares på
islandsk (se enhed II, del 12.20-15.35). Endvidere bruger læreren moders-
målet i sin gennemgang af prøven (se enhed IV) bortset fra, når han i enkelte
tilfælde læser spørgsmål fra teksten højt. I øvrigt bruger læreren modersmålet
til eksplicit at give forklaringer på sproglige regler eller til at give forkla-
ringer generelt og til islandsk oversættelse af enkelte svære udtryk:

1. generation betyder ‘kynslóð’
2. at blive afvist er ‘hafnað’,
3. at befinde sig er ‘að vera’
4. ejendomsmægler er ‘fasteignasali’.

4.5.3.2. Lærerens brug af blandet sprog
Det er karakteristisk for lærerens sprog, at han ofte skifter fra islandsk til
dansk og omvendt. Det kan endda ske midt i en sætning, jf. ovennævnte
eksempel med Jón i afsnit III.C.4.5.3.2. og de mange eksempler, der er på, at
lære-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. Lærerens brug af målsproget
Lærerens dansk lyder ganske normalt, og han behersker dansk ret flydende.
Han taler hverken særlig langsomt eller hurtigt, og det fremgår klart af ele-
vernes reaktioner, at de er vant til, at han bruger målsproget. Eksempelvis kan
nævnes, at når en af eleverne spørger, hvordan man skriver foregår, udtaler
læreren klart og tydeligt f-o-r-e-g-å-r. Hele klassen griner spontant, som om
denne udtale lyder helt forkert. 

Som det fremgår af tabel 79, tegner der sig et vist mønster i lærerens brug
af målsproget, idet det viser sig, at han fortrinsvis bruger målsproget til gen-
nemgang af lektien. Da opgaverne gennemgås led for led, er opgavetyperne
afgørende for, om læreren bruger målsproget til at udføre de primære formål
(se fx enhed II, 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). Læreren udtrykker over for mig, at han finder det vig-
tigt, at hjemmearbejdet gennemgås på dansk. Eleverne har allerede læst tek-
sterne hjemme, og ifølge læreren er repetition vigtig for at befæste det nye
ordforråd, som eleverne er ved at erhverve sig. Endvidere fremhæver lære-
ren, at det virker motiverende på eleverne at tale om emner, når de kender til
indholdet.

Undtagelsesvis bruger læreren målsproget til at udføre primære formål af
anden art, nemlig til at forklare skriftlige normer eller grammatiske egenska-
ber:

L. Man kunne også sige de. I stedet for molboerne så kunne jeg godt have  
sagt: de havde fået et besøg af en eller de havde ...
E. Et besøg?
L. Ja eller de havde fået besøg.

Endvidere er der eksempler på, at læreren giver synonymer for svære ord
eller forklarer dem med egne ord:  

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

Lærerens brug af målsproget kan i høj grad karakteriseres som en slags
øvelsessprog. Hans tale drejer sig især om teksternes indhold, oplæsning af
spørgsmål, forklaringer eller oversættelser af enkelte udtryk eller gentagelser
af elevernes svar. Til trods for dominansen af disse træk findes der enkelte
eksempler på, at læreren bruger målsproget til at udføre andre organisatoriske
formål. Eksempelvis kan nævnes, når læreren giver eleverne feedback på
dansk: 

1. Udmærket.
2. Det var helt rigtigt.
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3. Godt! 
4. Fint!
5. Ja. Det var udmærket.

Undtagelsesvis bruger læreren målsproget til at udføre sociale formål. Disse
bud begrænser sig primært til faste vendinger eller korte sætninger. Det er
karakteristisk for de sociale formål, der udføres, at der er tale om isolerede
sætninger enten som en reaktion på elevernes spørgsmål på islandsk eller
envejskommunikation fra lærerens side:   

1. Hvad for noget?  
2. Undskyld. 
3. Vent nu lige lidt.
4. Og så videre.
5. Det ved jeg sgu ikke noget om. Det aner jeg ikke. 
6. Du kan godt låne min bog bagefter, så kan du finde ud af det.

I timen er der kun ét eksempel på en gensidig kommunikation mellem lærer
og elever. Det er når eleverne reagerer på lærerens afsked med klassen:  

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

Som det fremgår af tabel 79, er der udover den frontale, lærerstyrede under-
visning tale om individuelt arbejde i klassen (se enhed VI og enhed VIII). I
denne del af undervisningen ændres lærerens tale totalt. Det samme gælder
enheder med individuelt arbejde i de to andre observerede undervis-
ningstimer (se enhed II i 3. og 4. time og enhed III i den 5. time i tabel 73). I
det individuelle arbejde er lærerens rolle primært at vejlede eleverne (se tabel
76), hvilket påvirker hans tale. Læreren taler meget mindre i denne del af
undervisningen end i den frontale lærerstyrede undervisning. Selv om elever-
ne stiller spørgsmål på islandsk, svarer læreren ofte på dansk. Sammenlignet
med den frontale, lærerstyrede undervisning spiller modersmålet dog en mere
fremtrædende rolle i den individuelle undervisning. Ofte går elevernes
spørgsmål ud på at få afklaret, hvordan en glose, ordforbindelse eller sætning
kan udtrykkes på dansk, og læreren reagerer som regel på deres spørgsmål
ved uden videre at give dem svaret på dansk, så de kan fortsætte med deres
arbejde, jf.:

E. Heyrðu Guðmundur, hvernig segir maður ekki meðal bestu málara
Danmerkur?
L. Það er nefnilega það. Ja til dæmis getum við sagt “han er ikke blandt
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Danmarks største eller bedste malere”.
E. Svona eða?
L. “Han er ikke blandt Danmarks største malere” (ber orðin fram hægt og
skýrt) kan man godt sige.  

[E. Hør lige Guðmundur, hvordan siger man ekki meðal bestu málara
Danmerkur?
L. Det er nemlig det. Ja for eksempel kunne vi sige “han er ikke blandt
Danmarks største eller bedste malere”.
E. På den måde eller?
L. “Han er ikke blandt Danmarks største malere” (udtaler ordene lang-
somt og tydeligt) kan man godt sige. ]

4.5.3.4. Lærerens tale og elevcentrerede organisationsformer
I en del af den første observerede time er der tale om individuelt arbejde og
den største del af den anden og den tredje time går med differentieret indi-
viduelt arbejde (se tabel 73). I denne del af undervisningen adskiller lærerens
tale sig radikalt fra hans tale i den frontale, lærerstyrede undervisning. Dels
er omfanget af lærerens tale meget mindre end i den frontale, lærerstyrede
undervisning, og dels er der tale om kvalitativ forskel, idet lærerens tale nu
består i at respondere på elevernes spørgsmål eller reagere på deres ønske om
forklaringer eller anden vejledning. Korte svar eller forklaringer af enkelte
ord er typiske for lærerens tale. Det gælder såvel hans brug af modersmålet
som af målsproget.   

4.5.4. Lærerens tale - lærer III
Den første observerede undervisningstime inddeles i 7 enheder. Ligesom hos
de to andre lærere tegner der sig et vist mønster i lærerens brug af hen-
holdsvis modersmålet og målsproget afhængigt af, hvilke enheder der er tale
om. Læreren bruger modersmålet i lektionens indledende og afsluttende
enhed. Sammenlignet med de andre lærere er det påfaldende, hvor meget læ-
reren bruger målsproget. Læreren bruger dog modersmålet til indledende
instruktioner i enhed II og VI, når han i enhed V minder om lektien og i ti-
mens afslutning. Ud over lærerens tale indgår der en båndtekst med talt dansk
i undervisningen (se enhed IV). Læreren bestemmer, at båndteksten skal ind-
drages, og desuden styrer han, hvilken båndtekst der spilles og hvor ofte.       
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Observationstid: 39 1/2 minut

Tabel 80. Brug af målsproget og modersmålet i klasseværelset - lærer III.

4.5.4.1. Lærerens brug af modersmålet
Lærer III bruger modersmålet betydelig mindre end de andre lærere. I de til-
fælde læreren bruger modersmålet, drejer det sig primært om at udføre orga-
nisatoriske formål (jf. enhed I, V og VII). Eksempelvis kan nævnes lærerens
instruktioner vedrørende lektien:

L. Krakkar ég er að hugsa um að taka bókina ykkar með mér og kíkja á
þetta heima,  því þið hafið nóg að gera fyrir  morgundaginn. Fyrir alla lif-
andi muni, þið sem ekki notuðuð helgina til að byrja að lesa bókina, þið
verðið að setja í gang, því það eru síðustu forvöð á morgun að koma þá
með spurningar til mín og ef einhver vandamál eru á ferðinni. það gengur
ekki, ekki seinna. Þið vitið að það þýðir ekkert að koma með þetta eftir
páska.

En-
hed

Undervisningstimens indhold Varighed Sprog

I Timens start
- Læreren hilser - kontrollerer, hvem der er tilstede
- Jeg hilser og giver de forudbestemte oplysninger
- Læreren minder om frilæsningsbog og fristil,
  enkelte elevkommentarer

      0 - 5.05
     0 -   1.56
 1.56 -  3.32
 3.32 -  5.05

læ. isl.
jeg. isl.
læ. isl., el. isl

II Gennemgang af lektien: Tag fat: 156
- Indledende kommentarer, læreren efterlyser spørgs-
  mål til indholdet af de tekster, de havde for
- Læreren giver besked ang. gennemgang af lektien
- Elev 1 læser højt, dialog med læreren
- Elev 2 læser højt, dialog med læreren
- Dialog mellem lærer og en elev om islændinge og
  planlægning af ferie
- Gennemgang af svære ord

5.05 - 14.25
  5.05 -  5.25

  5.25 -  5.31
  5.31 -  8.47
  8.47 - 11.01
11.01 - 12.50

12.52 - 14.24

læ. isl., el. isl.

læ. dansk
læ. dansk, el. dansk
læ. dansk, el. dansk
læ. dansk, el. dansk

læ. dansk, el. dansk
III Læreren introducerer et nyt tema. I ferien i Tag

fat: 155
14.24 - 17.33 læ. dansk

IV Lytteøvelse: Tag fat: 157
- Læreren præsenterer lytteøvelsen
  Præsentation af øvelsen på båndet
  Øvelsen spilles to gange. Afbrydes én gang, da den
  spilles for anden gang, pga. et svært ord:
 - Mundtlig gennemgang af den første del af lytteøv.

17.33 - 28.28
17.33 - 18.06
18.06 - 18.29
18.29 - 27.12

27.12 - 28.28

læ. dansk
båndt. isl.
båndt. dansk, læ. bl.
sprog
læ. overv. dansk, el.
overv. dansk

V Læreren minder eleverne om hjemmearbejde 28.28 - 29.30 læ. isl.
VI Tekstlæsning: Seværdigheder i Kbh., Tag fat: 158

- Teksten præsenteres
- Elev 1 læser en tekst om Tivoli op
- Diskussion, gennemg. af indhold og ordforråd
- Læreren beder mig om at forklare ordet
  ballongynger
- Elev 2 læser en tekst op om Rundetårn
- Diskussion, gennemgang af indhold og ordforråd

- Elev 3 læser en tekst op om Gefion-springvandet
- Diskussion, gennemgang af indhold og ordforråd

29.30 - 39.01
29.30 - 30.30
30.30 - 31.42
31.42 - 33.12
33.12 - 34.11

34.12 - 34.59
34.59 - 37.50

37.50 - 38.16
38.16 - 39.01

læ. isl.
el. dansk
læ. isl., el. isl.
jeg dansk

el. dansk
læ. overv. dansk, el.
overv. dansk
el. dansk
læ. overv. dansk, el.
overv. dansk

VII Timens afslutning. Læreren minder om hjemmearb.,
læreren tager elevernes bøger med hjem

39.01 - 39.30 læ. isl.

420

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 420



[L. Hør elever, jeg overvejer at tage jeres bog med hjem og se på det
hjemme, for I har nok at lave til i morgen. For Guds skyld, I som ikke
brugte weekenden til at begynde at læse bogen, I må se at komme i gang,
for det er sidste chance i morgen for at stille mig spørgsmål, hvis I har
nogle problemer. Det går ikke, ikke senere. I ved, at det ikke nytter noget
at komme med det her efter påske.]  

Endvidere bruger læreren modersmålet til at præsentere et nyt emne (se
enhed VI, del 29.30-30.30). Undtagelsesvis bruger læreren modersmålet til at
udføre primære formål. Det drejer sig om, når læreren giver komplicerede
forklaringer eller vil sikre sig, at eleverne forstår ordforrådet eller indholdet
af de tekster, der arbejdes med:

E. (... eleven læser højt om Tivoli)
L. Hvað skilduð þið mikið af þessu?  Þið vitið hvað var verið að tala um.
Tívolí. Hvað var þarna með gamla fólkið?  Hvað var verið að segja? ...
Elva hvers konar fólk er “pensionister”?
E. Eru það ekki bara ellilífeyrisþegar?

E. (eleven læser højt om Tivoli)   
[L. Hvor meget forstod I af det her. I ved, hvad der snakkes om. Tivoli.
Hvad fortælles der om de gamle mennesker. Hvad fortalte man om? ...
Elva hvad slags mennesker er “pensionister”?
E. Er det ikke bare ellilífeyrisþegar?]

I timen er der enkelte eksempler på, at læreren bruger modersmålet til at give
eleverne feedback:

L. Jæja, ég sá, að þetta gekk upp og niður. Sumir höfðu náð þessu alveg
eftir fyrri umferðina. Ekkert vandamál.

[L. Nå, jeg så at dette gik op og ned. Nogle havde fået fat i det hele, efter
at jeg havde spillet opgaven første gang. Ingen problemer.]

4.5.4.2. Lærerens brug af blandet sprog
Læreren holder sig ret konsekvent til enten modersmålet eller målsproget. Af
den grund er der langt færre eksempler på blandet sprog i den observerede
undervisning hos lærer III end hos de to andre lærere (se tabel 80). Lærerens
brug af blandet sprog afspejler til en vis grad den samme brug af moders-
målet og målsproget som hans tale i øvrigt. Dvs. at han bruger modersmålet
til at udføre visse organisatoriske formål, fx at give lektier for og nogle gange
til at sikre sig, at eleverne forstår det sproglige indhold. I det øjeblik han giver
aktivitetsinstruktioner og retter fokus mod lærebogens tekst, går han som
regel over til målsproget:
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L. Jæja, en var eitthvað af því sem að stóð á undan þessum, undan þessu
hérna útfyllingarblaði, sem þið skilduð ekki? Eitthvað? Okay.
E. Á hvaða blaðsíðu? (hlátur)
L. 156. “Så vil jeg bede dig om at læse op, hvordan du fyldte det ud
Heiðrún”.

[L. Nå, men var der noget af det, som stod foran den, foran den her blan-
ket, som I ikke kunne forstå? Noget? Okay.
E. På hvilken side? (latter)]
L. 156. “Så vil jeg bede dig om at læse op, hvordan du fyldte det ud
Heiðrún”.]

4.5.4.3. Lærerens brug af målsproget
Lærerens sprog lyder ikke som almindeligt rigsdansk. I mine samtaler med
læreren fremgår 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 forbløffende flydende. Han
nævner 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 færdighed på et fremmedsprog betyder i kontakt med udlændinge.
Således er der ifølge ham et praktisk formål med at lære dansk tale, og der-
for lægger han vægt på, at eleverne hører og bruger sproget. 

Til trods for at læreren har et forholdsvis flydende talesprog, kan man ikke
se bort fra, at hans udtale ikke er fejlfri, og det samme gælder hans sprogbrug
i øvrigt. En gennemgående fejl hos læreren - ligesom hos så mange andre
islændinge - er at lægge trykket forkert, og som det fremgår af nogle af de
citerede eksempler, bruger han af og til ikke helt rammende udtryk. I begyn-
delsen virker læreren lidt usikker, hvad der ifølge ham selv skyldes min tilste-
deværelse. Dette udtrykker han også over for mig og klassen i begyndelsen
af den første observationstime: 

L. Já, hver veit nema hún verði bara verði að taka að sér kennsluna 
seinni part vikunnar, þegar ég verð alveg kominn í rúmið af stressi.

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

Efterhånden vænner læreren sig til båndoptagelserne og til at blive obser-
veret, hvilket ifølge ham selv skyldes, at han erfarer, at jeg ikke giver udtryk
for kritik eller griner ad hans sprog.

Som det fremgår af tabel 80 spiller målsproget en ret fremtrædende rolle
i undervisningstimen. Læreren bruger målsproget til at udføre mange forskel-
lige typer sproglige formål i undervisningen, og han holder sig mere konse-
kvent til målsproget end de øvrige lærere. Læreren udtrykker, at han forsøger
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at motivere eleverne ved at tilføje mundtlige oplysninger eller fortælle små
historier på dansk, der knytter sig til de emner, der arbejdes med.  

Det fremgår helt tydeligt af elevernes reaktioner, at de er vant til, at lære-
ren taler dansk med dem. Læreren følger godt med i deres reaktioner og
spørger ret tit, om de er med. Hvis eleverne har svært ved at forstå det, lære-
ren siger, taler han langsomt, gentager det, han har sagt eller kommer med
synonyme udtryk. Han gør sig umage med at holde sig til målsproget, selv
om han ofte må bruge ret lang tid på sine forklaringer:

L. Er der noget, I vil spørge om i forbindelse med det her?
E1. Hvad betyder stilling?
L. Hvad betyder stilling? Hvad sagde Heiðrún 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 forstå det?
E1. Nej.
L. Ikke. Nej. Din far, hans stilling er sømand. Han er fisker.
E1. Ja, ja, ja.
L. Det er hans stilling. Ved du så, hvad stilling betyder?
E1. Ja.
L. Er er noget andet, I ikke kunne forstå? Så bare spørg.

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

E. (Eleven, som er en pige, fortæller på dansk om sit efternavn, fornavn,
fødselsdato.
L. Men dit personnummer?
E. (siger sit personnummer) Nationalitet islandsk (Fortæller endvidere
sin: adresse) ... Island.
L. “Hvilken stilling har du?
E. Elev.
L. Elev ja.
E. Telefon (fortæller nummeret på dansk).
L. Ja. Hvornår starter din ferie? Hvornår vil du komme på hotellet?
E. Det ved jeg ikke.
L. Det ved du ikke. Du har ikke besluttet det endnu. Det er nu vældig,
meget vigtigt, hvis du vil bestille på et hotel, at du ved, hvornår du kom-
mer. Det er jo en af de vigtigste ting. Hvad vil du sige? Du kan nævne
hvad som helst.
E. 11. i 11. 1994
L. 11. i 11. 1994. Vil du være en uge måske?
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E. Ja.
L. En uge, ja okay. Men hvad ønsker du? Hvad ønsker du? Vil du have
hotellet nær centrum?
E. Nej.
L. Du vil det ikke. Men vil du have udsigt over byen eller udsigt over
havet?
E. Over havet.
L. Over havet ja. Men vil du have din mand med, vil du måske have et
enkeltværelse eller dobbeltværelse?
E. Enkeltværelse (latter)
L. Enkelt. Han skal ikke være med (latter). Ja, ja, ja. Han skal være
hjemme og passe børnene. Okay ja, så ved vi andre det. Okay, men vil du
have bad på værelset?
E. Nej ikke bad.
L. Men bruser måske.
E. Ja bruser.
L. Ville balkon spille nogen rolle for dig?
E. Nej.
L. Men jeg tror, du vil have noget at spise.
E. Ja morgenmad.
L. Du vil have morgenmad. Så vil du selv vælge, hvad andet du vil spise
resten af dagen. Er der noget andet, du vil sætte frem?
E. Ja toilet på gangen.
L. Du vil have toilet, toilet på gangen. Okay, ja så, så bare pas på ikke at
være for sen med det, hvis du vil have det ude på gangen.

Læreren bruger målsproget næsten helt konsekvent i forbindelse med gen-
nemgang af teksternes indhold. Desuden bruger han målsproget til at udføre
organisatoriske formål, fx aktivitetsinstruktioner:    

Eksempel 1
L. Hvis der ikke er noget spørgsmål, som I vil stille, så tror jeg, at vi kom-
mer til lytteøvelsen, at vi kommer til lytteøvelsen her på næste side: Hvor
skal vi hen i ferien? Vi skal høre den to gange. For første gang så spiller
jeg det bare, så kører det bare igennem, og så kommer vi tilbage, og det
er bare at sætte kryds ind, men læg mærke til, at man kan sætte flere
kryds.

Eksempel 2
L. Vi skal fortsætte. Og vil du Kjartan læse om Rundetårn?

Foruden at bruge målsproget til at udføre forskellige organisatoriske instruk-
tioner og primære formål er der eksempler på, at læreren bruger målsproget
til at udføre sociale formål, bl.a. at fortælle om sine egne erfaringer:  

L. Ved I at, at det ikke er så længe siden, at både jeg og Auður ...Vi kan
godt huske, da det ikke var hver dag at islændinge rejste til udlandet. Jeg
kan så godt huske, da mine forældre tog første gang til, til udlandet og
sejlede med Gullfoss, passagerskib som islændingene havde. Det sejlede
til. Det sejlede fra Reykjavík til Færøerne og til, jeg tror, det var Skotland
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og ned til Tyskland og der til København, og det var jo ... Jeg boede i en
lille by på den tid med omkring 1500 mennesker, og hvis én tog til udlan-
det, så vidste hele byen det, hele byen, jeg er ikke så sikker på, at det er
sådan i dag. Og det står her: for mindre end halvtreds år siden var uden-
landsrejser så sjælden en begivenhed her i landet, at når 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, så ville der stå: Sif Sveinsdóttir hun vil rejse til
Tyskland i morgen, og hun kommer tilbage om en måned. Det tror jeg ...
Det ville ikke være så, det ville ikke være så spændende for folk i dag, at
alle vidste. Men det var så stor en begivenhed på den tid, at de slog det op
i aviserne Passagerlisten blev offentliggjort hvad enten man sejlede, fx
med Gullfoss, eller rejste med fly, står her. 

Ofte præges lærerens tale af ret lange monologer, og der er kun i mindre grad
tale om gensidig kommunikation. Lærerens tale adskiller sig fra de to andre
observerede læreres tale ved, at han i højere grad bruger målsproget til
formidling af nye oplysninger og ikke kun til at gengive teksternes indhold.
Det er kendetegnende for lærerens tale, at han ihærdigt holder sig til mål-
sproget og endvidere som før nævnt, at han ikke snævert holder sig til lære-
bogens indhold. Ganske vist er lærebogsteksterne en rød tråd i lærerens tale,
men oplysningerne diskuteres i nye sammenhænge. Ofte henføres de til
islandsk virkelighed eller forhold, som eleverne kender til. Formålet er ifølge
læreren at give eleverne oplevelsen af, at dansk sprog ikke bare bruges om
dansk virkelighed. Læreren udtrykker over for mig, at dansk virkelighed er
fjern i elevernes bevidsthed. Til sidst kan nævnes lærerens brug af målsproget
til at give eleverne feedback:

L. Det var fantastisk flot.

Lærerens tale i de øvrige observerede timer er i hovedtrækkene som i den
første time.  

Analyse
I de tre observerede klasser er det helt tydeligt, at lærerne planlægger under-
visningen og styrer kommunikationen i klassen. Observationsundersøgelsen
viser, at til trods for visse ligheder, er der i flere henseender tale om forskel-
lige strategier hos de tre lærere, hvilket sætter præg på interaktionen i de tre
klasser. Den enkelte lærers undervisningsmetode er styrende for lærerens
strategier i forbindelse med klasseværelsessamtalen. Ifølge Ellis ligger der et
stort indlæringsmæssigt potentiale i den mundtlige klasseværelsesinteraktion
og i lærerens tale (se afsnit I.B.1). Observationsundersøgelsen viser, at lære-
rens tale fylder meget i forhold til elevernes tale i den del af undervisningen,
hvor organisationsformen er frontal lærerstyret undervisning. Dette falder i
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tråd med, hvad anden forskning har vist (jf. fx Chaudron 1988: 50). Lærer I
er den eneste af de tre lærere, som ved siden af den frontale, lærerstyrede un-
dervisning anvender kommunikative samtaleøvelser. Inden for de kommuni-
kative metoder fremhæves vigtigheden af at inddrage sproglige aktiviteter,
der forudsætter alternative diskursformer til den traditionelle lærer-elev sam-
tale, jf. opgaveløsningsmønstret (se afsnit I.B.3.2.2.).

Undersøgelser viser, at når elever og lærer har det samme modersmål, er
der en tendens til i højere grad at bruge modersmålet end målsproget (Ellis
1992: 46-47). Uanset hvilken organisationsform læreren vælger, spiller lære-
rens tale en central rolle i fremmedsprogsundervisningen, idet der konstant
opstår indlæringsmæssige og kommunikative behov for lærerintervention i
klasseværelset. Af indlærings- og holdningsmæssige grunde er det afgørende
for fremmedsprogsundervisningens kvalitet, at denne kommunikation så vidt
muligt foregår på målsproget. Det gælder ikke mindst, når eleverne sjældent
har mulighed for at bruge målsproget til kommunikation uden for klasse-
værelset, som fx dansk i Island. Hvorvidt det lykkes at bruge målsproget som
kommunikationssprog i klasseværelset, afhænger af den enkelte lærers
undervisningsmetode og de strategier, han trækker på i sin undervisning.
Observationsundersøgelsen viser, at frontal, lærerstyret undervisning
forekommer hos alle tre lærere, men at det er forskelligt, hvor stor en rolle
den spiller i deres undervisning (se tabel 75, 76 og 77). Da lærerens tale fyl-
der meget i den frontale, lærerstyrede undervisning, er det afgørende for ele-
vernes muligheder for at afprøve deres mellemsprog, at kommunikationen så
vidt muligt foregår på målsproget. I spørgeskemaundersøgelsen svarer kun
44,2% af lærerne, at de meget ofte eller ofte taler dansk med eleverne. De tre
observerede lærere taler alle mere eller mindre dansk med deres elever i de
observerede timer. Det er dog forskelligt, i hvilken grad de taler målsproget,
og til hvilke sproglige formål de bruger dansk. Denne forskel i lærernes brug
af målsproget kan også konstateres, selv om de benytter sig af den samme
organisationsform. I den del af undervisningen, hvor der er tale om frontal,
lærerstyret undervisning, er der således både kvantitativ og kvalitativ forskel
på de tre lærers tale. Da det er forskelligt, hvilke sproglige formål læreren ud-
fører ved hjælp af målsproget, får det konsekvenser for, hvor meget lærerens
tale på målsproget fylder i undervisningen. Alle tre observerede lærere har
det til fælles hovedsagelig at bruge målsproget til at udføre de primære for-
mål især i forbindelse med gennemgangen af lektien. Endvidere bruger de tre
lærere modersmålet til at udføre organisatoriske formål i forbindelse med
tilrettelæggelsen af det sproglige arbejde i undervisningstimens begyndelse
og til fastsættelse af lektien i slutningen af undervisningstimen. Til gengæld
adskiller de tre læreres tale sig ved, at de i forskellig grad bruger målsproget
til at udføre de øvrige sproglige formål, der er aktuelle i hver time, bl.a. for-

426

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 426



skellige organisatoriske formål. Alle tre lærere udtrykker vigtigheden af, at
eleverne skal lære at tale dansk, og af den grund understreger de vigtigheden
af, at eleverne hører dansk i timerne. Lærer III er den af de observerede lære-
re, som bruger målsproget til at udføre de fleste sproglige formål, dvs. både
primære formål, organisatoriske formål og til en vis grad også sociale formål.
Endvidere viser observationsundersøgelsen, at denne lærer trækker på for-
skellige strategier (giver synonymer og kommer med forklaringer), når ele-
verne mangler et ord i stedet for at ty til modersmålet. Her er der tale om stra-
tegier, som baseres på lærerens holdninger til det danske sprogs brugsværdi,
nemlig at dansk skal bruges til mundtlig kommunikation med danskere, og
forudsætningen for, at dette kan lade sig gøre, er, at eleverne har mulighed for
at bruge sproget. Lærer III’s brug af målsproget adskiller sig fra de to andres
ved, at det ikke kun bruges til at udføre primære mål. Ifølge Ellis er det
vigtigt, at interaktionen på målsproget ikke kun angår udførelsen af de
primære formål (Ellis 1994: 578). 

Det er vigtigt med et meningsfuldt talt input i undervisningen. Derfor er
det afgørende, at målsproget bruges så længe og så ofte som overhovedet
muligt (jf. fx det kommunikative indlæringssyn om at sprog bl.a. læres imi-
tativt som uanalyserede helheder, se afsnit I.A.5.3.1.). At inputtet er på mål-
sproget, får en særlig vigtig betydning, når det gælder et sprog som dansk i
Island, som eleverne sjældent møder uden for skolen. Som før nævnt ligger
der et indlæringsmæssigt potentiale i, at klasseværelsesinteraktionen foregår
på målsproget. Når læreren bruger dansk i klasseværelset - fx til at udføre
primære eller organisatoriske formål - forøges omfanget af meningsfuldt
input, og eleverne får en større sproglig stimulans. Der kan være forskel på
kvaliteten af dette input - jf. den vægt der tildeles autenticitet i de kommu-
nikative metoder. Men alfa og omega i denne forbindelse er dog, at eleverne
får mulighed for at afprøve målsproget såvel receptivt som produktivt. Når
læreren bruger målsproget til at udføre organisatoriske formål, må eleverne
afkode betydningen af det input, de modtager, for at kunne reagere på lære-
rens budskab. Dette sker ved konstant hypoteseafprøvning, hvilket anses for
at drive sprogtilegnelsen frem (jf. afsnit I.A.5.3.1.3.). På grund af tidligere
erfaringer fra danskundervisningen og andre beslægtede fag kender eleverne
klasseværelsessituationen og klasseværelsets script (I.A.5.3.5.), hvilket bety-
der, at de har lettere ved at anvende gættestrategier, hvor deres mellemsprog
ikke slår til. Dette fremmer antagelig tilegnelsesprocessen bl.a. med hensyn
til ordforråd, pragmatiske normer og grammatiske bøjningsformer. End-
videre fremmer konstant stimulans på målsproget udviklingen af elevernes
procedurale viden (I.A.5.3.2.). Ifølge Schmidt er forudsætningen for, at input
kan omdannes til intake, at det input, der skal afkodes, opnår opmærksomhe-
dens fokus. VanPatten understreger, at sprogbrugeren retter opmærksomhe-
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den mod afkodning af den del af inputtet, som har stor kommunikativ værdi
(I.A.5.3.3.). I enhver fremmedsprogsundervisning - uanset om der er tale om
frontal eller elevcentreret undervisning - er der behov for kommunikations-
overførsel, bl.a. vedrørende instruktioner, udpegning af elever osv. Set i lyset
af ovenstående er der et særligt indlæringspotentiale forbundet med, at de
sproglige formål, som skal udføres i klasseværelset, foregår på målsproget. 

Meget tyder på, at der ikke alene ligger et indlæringsmæssigt, men også
et holdningsmæssigt potentiale i, at læreren ofte, længe og varieret bruger
målsproget i sin kommunikation med klassen. Lærerens brug af målsproget
signalerer den selvfølge, at dansk bruges til kommunikation, hvilket kan på-
virke elevernes holdninger til det danske sprogs funktionalitet. Som før
omtalt hører eleverne sjældent dansk uden for klasseværelset. Hvis de heller
ikke hører dansk i danskundervisningen, hvorfra skal de så få den holdning,
at dansk kan bruges som et kommunikativt redskab? Foruden det holdnings-
mæssige potentiale kan lærerens brug af målsproget - bl.a. til at udføre
forskellige sociale og organisatoriske formål (fx at hilse, tage afsked, anmode
om noget, bede om opmærksomhed) - lægge op til, at eleverne eksplicit og
implicit erhverver sig pragmatisk og sociokulturel kompetence. Når mål-
sproget bruges til at udføre sociale og organisatoriske formål, kan eleverne
implicit tilegne sig adækvathed, fx omkring hvilke sprogtræk der generelt
bruges på dansk som høflighedsmarkeringer (Andersen 1991: 87), og hvilke
gambitter der er de mest gængse i daglig uformel tale. Desuden kan denne
type kommunikation lægge op til inddragelse af kulturaspektet, fx i forbin-
delse med højtider, mærkedage, ritualer og skikke og det dertil knyttede
sprog.   

Foruden selv at tale dansk bruger lærer I og lærer III båndtekster på dansk
i de observerede timer. I begge tilfælde er der på båndet 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 mål-
sproget bruges til kommunikative formål.  

4.6. Elevernes brug af målsproget
I dette afsnit gøres der rede for elevernes brug af dansk i den observerede
undervisning. Der fokuseres på, hvad der karakteriserer elevernes deltagelse
i klasseværelsesinteraktionen, og hvilke strategier læreren anvender for at
skabe behov for, at eleverne udtrykker sig mundtligt på dansk. Som før om-
talt er den valgte diskursform afgørende for kvantiteten og kvaliteten af ele-
vernes og lærernes tale. Observationsundersøgelsen viser, at det er forskel-
ligt, i hvilken grad de tre lærere anvender forskellige organisationsformer (jf.
tabel 75, 76 og 77). Således forekommer elevcentrerede diskursformer (par-
arbejde og individuelt arbejde) hos lærer I, og individuelt differentieret arbej-

428

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 428



de er en dominerende organisationsform hos lærer II. Individuelt arbejde
forekommer i mindre grad hos lærer III. I den del af undervisningen, hvor
eleverne hos lærer II arbejder individuelt, er talt dansk ikke på programmet.
På grund af projektets sigte blev fokus rettet mod læreren og hans strategier,
hvilket betød, at jeg kun i ringe grad havde mulighed for ord for ord at høre
elevernes indbyrdes tale, fx i de få tilfælde hvor der var tale om pararbejde.
I det følgende fokuserer jeg på elevernes brug af målsproget. Først beskrives
det, som elevernes tale har til fælles i den frontale, lærerstyrede undervisning,
og derefter fokuseres der på forskelligheden i deres brug af dansk i de tre læ-
reres undervisning. Til sidst gør jeg rede for mine iagttagelser vedrørende
elevernes brug af målsproget, når elevcentre-rede diskursformer tages i brug.  

4.6.1. Generelle træk ved elevernes tale
I den observerede undervisning er elevernes tale i høj grad præget af den
frontale, lærerstyrede undervisningsdiskurs. Det er påfaldende, hvor meget
dette begrænser omfanget af elevernes tale sammenlignet med lærerens tale
(se tabel 78, 79 og 80). Endvidere er det karakteristisk, at kommunikationen
styres af læreren. I samtalen mellem lærer og elever er ytringsparret
spørgsmål-svar dominerende, og initiativet til sproglig udveksling kommer
næsten altid fra læreren. Elevernes brug af målsproget består derfor som
regel i at respondere på lærerens spørgsmål, jf. følgende eksempler fra de tre
læreres undervisning:

Eksempel 1 (lærer I):
L. Skoletræt María, hvad betyder det? At være skoletræt?
E. Ville ikke gå i skole.
L. Ville ikke gå i skole.

Eksempel 2 (lærer II):
L. To.
E1. Jeg var på vej til min læge.
E2. Jeg skulle i byen.
L. Jeg var på vej til min læge. Jeg skulle i byen. ‘Já, já þetta er allt rétt’.
[‘Ja, ja det er rigtigt alt sammen’].

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

Mønstret i de tre citerede eksempler (læreren stiller spørgsmål-eleverne sva-
rer-læreren giver feedback) er typisk for størstedelen af samtalerne mellem
lærererne og eleverne i den frontale, lærerstyrede undervisning. Ifølge lærer-
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ne har spørgsmålene den funktion at give eleverne lejlighed til at træne deres
talefærdighed på dansk. I de fleste tilfælde er elevernes tale begrænset til at
give et responderende svar - som regel gengivelse af de læste teksters ind-
hold. Nogle gange gennemgås de øvelser, eleverne har arbejdet med i lære-
bogen, ord for ord. I de tilfælde læser eleverne deres svar højt. Da lærerne
ofte bruger konvergente spørgsmål, dvs. spørgsmål der rettes mod et centralt
punkt eller emne i teksten, er elevernes svar ofte meget korte - de består
endda ofte kun af et enkelt ord eller en kort sætning. Et andet fælles særpræg
ved lærernes spørgsmål er, at de ofte spørger om noget, de og eleverne alle-
rede ved, fx det der står i lærebogen. Dvs. der er tale om display- spørgsmål
(se afsnit I.B.3.2.1.). I kølvandet på elevernes svar følger lærerens bekræf-
telse eller afkræftelse af rigtigheden af elevernes svar (jf. ovennævnte eksem-
pler). Dvs. at læreren ved at stille spørgsmål kontrollerer elevernes viden - fx
deres forståelse af et ords eller en sætnings betydning (se eksempel 1 oven-
for) eller deres forståelse af læste teksters indhold (se eksempel 2 og 3 oven-
for). Formålet med spørgsmålene kan også være at kontrollere, om eleverne
har lavet deres lektier.

4.6.2. Elevernes brug af målsproget - lærer I
Lærer I lægger stor vægt på, at eleverne bruger målsproget. Ifølge læreren
tager hendes undervisning næsten altid udgangspunkt i bestemte temaer, og
hun lægger stor vægt på bevidst ordforrådsindlæring. Læreren understreger
vigtigheden af, at eleverne får lejlighed til gennem lytteøvelser og ved pro-
duktivt at bruge dansk at aktivere det ordforråd, som de er ved at erhverve sig
gennem læsning i lærebogen. Til dette formål bruger læreren bl.a. spørgsmål.
I den frontale, lærerstyrede undervisning forudsætter lærerens display-
spørgsmål, at eleverne gengiver indholdet ved korte svar. I andre tilfælde er
der tale om højtlæsning af svar. Spørgsmålene stilles for at træne sproget og
kontrollere eleverne på to planer. Dels angående deres forståelse af indhol-
det (indholdsplan), dels angående deres evne til at udtrykke sig på målsproget
(formplan):

L. Vi skal lige se en gang. De siger altså, hvis man er skoletræt, så kan
man pjække. Der er også nogle af de skoletrætte, som gør noget andet. Sif,
hvad er det?
E1. De laver ikke sine lektier.
L. De laver ikke deres lektier, det er rigtigt og Sölvi én ting til. Der er én
ting til, som de tit gør, efter hvad der står her, hvis de er skoletrætte.
E2. það veit ég ekki. [Det ved jeg ikke.]
L. Du må godt kigge i bogen. De laver Sigmundur? María? Einhver?
[Nogen?]
E3. De laver fis og ballade.
L. De laver fis og ballade. Der er tre ting. De pjækker, de laver fis og bal-
lade eller laver ikke deres lektier.
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L. Efterår, hvornår er det? Viðar!
E. Efter sommer.
L. Efter sommer. Og så det der kommer nu her om lidt efter påske, det
hedder?
E. Forår.
L. Forår.

I enkelte tilfælde er der tale om korte samtaler, som tager udgangspunkt i den
læste tekst. Der er nogle ganske få eksempler på, at læreren stiller divergente
spørgsmål, dvs. spørgsmål, som forudsætter lidt længere svar. Og der fore-
kommer enkelte ægte spørgsmål, som enten kan være divergente eller kon-
vergente (se afsnit I.B.3.2.1.). Ægte spørgsmål adskiller sig fra display-
spørgsmål ved at inddrage elevernes erfaringer eller deres meninger:  

L. Hvad kan man gøre hvis ... Hvad gør man ved elever som pjækker fx
her på skolen?  Der er måske ikke nogen, der pjækker her?
E. (latter).
L. Hvad gør skolen ved elever, der pjækker? Viðar!
E. Sparker dem hjem til sine forældre.
L. Ja eller?
E1. ‘Reka þá’. [Smide dem ud af skolen.]
L. ‘reka þá, hvað var það’? (‘reka þá hvad var det’?]
E. Smide dem ud (mange i kor).
L. Smide dem ud, gør vi det?
E. Ja (nogle), nej (nogle).
L. Nej, ikke på denne skole. Hvis vi smider dem ud ... Hvis, hvis de ikke
møder på skolen, og vi smider dem ud, hvad sker der så med dem? Så har
de ingen skole. Så går de ikke i skole. Man skal gå i skole. Man skal.
Arnór! Hvor længe skal man gå i skole i Island? Sitja uppréttur [Sid opret].
Hvor længe skal man gå i skole? Det er dit sidste år. Nu kan du begynde
at arbejde. Til næste år. 
E2. Ni år.
L. Ti år.
E. Ti år (i kor).
L. Ti år. Man skal gå i ti år. Man kan godt smide folk ud fra skolen, men
det gør man ikke, ikke på denne skole i hvert fald. Hvad med den her skole
der bliver talt om her? Hvad gjorde man på den i stedet for at smide dem
ud? María!
E3. Give dem tæsk (en anden elev tager ordet).
L. Give dem tæsk, siger Valur. Det vil Valur gøre, når han bliver lærer, så
giver han dem tæsk. Det var en god idé. Det synes jeg, vi skal optage ikke
også Unnar? Skal vi til at give dem tæsk?  Er der andre gode råd?  Man
kan give dem tæsk, siger Valur, hvad kan man gøre mere?
E1. Give dem mere tæsk.
L. Ja og endnu mere tæsk. Hvad andet kan man gøre?  Der er ikke nogen
som ved ...?
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 prøvede det. Hvad var det
for en slags form for undervisning Ingibjörg?
E5. Et kursus.
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L. I hvad? Kursus i?
E5. I arbejde og ...
L. Ja. Det var nemlig det, man gjorde. Det vil sige, de børn, de unge som
ikke ville gå i skole. Det var fordi, de ikke var så gode til at lave lektier.
De var ikke så gode til det boglige, så de fik noget praktisk i stedet for.
‘Hvað þýðir orðið’ praktisk? praktisk, ‘hvað er það’? [‘Hvad betyder
ordet’ praktisk? ‘hvad er det’?].
E5. ‘Verklegt’.
L. ‘Verklegt’ godt.

Det fremgår klart af elevernes spontane reaktioner, at de er vant til at bruge
dansk. Desuden viser eleverne en positiv holdning til dansk udtale. På vej ind
til klasseværelset i begyndelsen af den første time, kan man høre nogle af
eleverne lege med at udtale enkelte gloser og sætninger på dansk. Og det
hænder, når læreren stiller klassen spørgsmål om forhold, som de ikke har
haft i lærebogen, at eleverne leger med at gætte sig til det rigtige svar ved at
ændre udtalen af islandske ord, sådan at de kommer til at ligne danske: 

L. Er der nogle ... Er der nogle fag som mangler her? Hvilke fag har vi,
som ikke står her?
E. Starfsfræðsla. [Erhvervsvejledning.]
L. På dansk.
E. “Stærvsfræðsle” (latter), (siger ordet med dansk udtale). Arbejde ‘eitt-
hvað’ [‘noget med’], arbejdes, arbejdskraft?

Som det fremgår af tabel 75, er én af lærer I’s strategier at bruge elevcentre-
rede diskursformer. Således inddrager læreren kommunikative samtale-
øvelser i to af de tre observerede timer. Formålet med disse øvelser er ifølge
læreren at give eleverne mulighed for frit at udtrykke sig på dansk. Desuden
er der tale om individuelt arbejde, hvor eleverne læser en novelle. Det frem-
går klart af elevernes reaktioner, at de er vant til at bruge målsproget i inter-
aktion med hinanden. I det øjeblik, læreren har givet instruktioner om, hvil-
ken samtaleøvelse de skal arbejde med, flytter de automatisk og uden større
forstyrrelse deres stole og finder sig en samtalepartner. Det ser ud til, at ele-
verne kan lide samtaleøvelserne, idet de ikke lader sig forstyrre og upåvirket
fortsætter med at tale, selv om klokken ringer.   

Når eleverne arbejder i par, er deres roller symmetriske og deres taletid
øges. I den observerede undervisning så begge samtaleparter ud til at tage ini-
tiativ til en udveksling. Som før nævnt var det ikke muligt for mig i detaljer
at følge med i de enkelte elevers sprog. Det, jeg kunne observere, var, at i ste-
det for den centraliserede klasseværelsessamtale, hvor bolden altid kastes
tilbage til læreren, ændredes klassen til en gruppe, hvor livligt talende indi-
vider parvis interagerede med hinanden. Det, jeg kunne høre, var en summen
af dansk tale.  
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4.6.3. Elevernes brug af målsproget - lærer II
I den første observerede time er der tale om frontal lærerstyret undervisning
i 42 minutter, hvorimod 22 minutter bruges til individuelt arbejde (se tabel
76). I den del af undervisningen, hvor der er tale om frontal lærerstyret under-
visning, gennemgår læreren lektien led for led, og her styrer lærebogen i høj
grad klasseværelsessamtalen. Læreren signalerer over for eleverne, at han
forventer, at de taler dansk:   

L. Og svo er það þarna um stelpuna “Fandt en formue”.
E. Jibby.
L. Hvernig eigum við að fara yfir þetta? Ég nenni ekki að skrifa þetta allt
upp. það tekur of langan tíma, er það ekki?
E. Segðu það bara.
L. Getum við ekki borið þetta saman? “Ét hvor gammel er du?”
E. ‘Áttatíu og fjögurra’./“Jeg er fireogfirs” (høres både på islandsk og
dansk).  
L. “Nej, det skal være på dansk”.

[L. Og så er det den der om pigen “Fandt en formue”.
E. Jibby.
L. Hvordan skal vi gennemgå det her? Jeg gider ikke at skrive det hele op
på tavlen. Det tager for lang tid, ikke sandt?
E. Sig det bare selv.
L. Kan vi ikke se på det i fællesskab? “Ét hvor gammel er du?”
E. ‘Fireogfirs’/”Jeg er fireogfirs” (høres både på islandsk og dansk).
L. “Nej det skal være på dansk”.]

Læreren udtrykker over for mig, at han finder det vigtigt, at så mange elever
som muligt får sagt noget på dansk. Derfor vælger han at stille spørgsmål til
hele klassen, som svarer i kor. Læreren fremhæver, at det er med vilje, at han
ikke udpeger enkelte elever ved nominering til at sige noget på dansk i klas-
sens påhør. Hans vurdering er, at hvis de konstant hører dansk og læser en del
og aktivt arbejder med sproget, vil talesproget komme af sig selv, således at
de en dag vil være parate til at bruge det. Hvis man til gengæld tvinger elever-
ne til at tale, når de ikke er parate til det, vil det virke hæmmende på
indlæringen. I de observerede timer virkede eleverne engagerede, og de sva-
rede spontant på lærerens spørgsmål.  

Det er tydeligt, at læreren har arbejdet med udtale i sin undervisning. Når
en af eleverne udtaler obligationer forkert, griner hele klassen. Læreren siger
lige så 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-
læsning integreret med grammatik og skriftlig udtryksfærdighed. Det indi-
viduelle arbejde sætter præg på interaktionen i klassen. Der er forholdsvis
stille, idet eleverne flittigt arbejder med forskellige materialer, og i denne del
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af undervisningen ændres lærerens og elevernes rolle. Eleverne styrer farten
i deres arbejde, og i stedet for at læreren stiller spørgsmål, er det nu eleverne,
som stiller læreren spørgsmål. Hver gang de har brug for hjælp eller sproglig
vejledning, henvender de sig til læreren. Det gælder fx, når de ikke forstår
sammenhængen:

E. Hvað þýðir “skildpadde”?
L. Skjaldbaka.

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

Det bør fremhæves, at jeg nogle gange kunne høre eleverne stille hinanden
spørgsmål:  

Eksempel 1:
E1. Hvað er Stóra-Belti? 
E2. “Store-Bælt”.

[E1. Hvordan siger man Stóra-Belti?
E2. “Store-Bælt”.]

Eksempel 2:
E1. ‘Píanó er það’ [‘Píanó er det’] “klaver”?
E2. Ja.

I enkelte tilfælde beder eleverne læreren om at give en eksplicit forklaring på
sproglige regler. Så længe det individuelle arbejde varer, bruger eleverne
modersmålet, bortset fra når de læser op fra teksten eller nævner ord eller
ordforbindelser, de ikke forstår. Læreren accepterer elevernes brug af mo-
dersmålet i denne del af undervisningen, da formålet er at læse og skrive. Han
udtrykker, at det er afgørende, at eleverne hurtigt får løst deres problemer, så
de kan fortsætte med det sproglige arbejde. I den sammenhæng er modersmå-
let mest effektivt.

Undtagelsesvis bruger eleverne målsproget til at udføre sociale formål:    

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

4.6.4. Elevernes brug af målsproget - lærer III
Hos lærer III forekommer der næsten kun frontal lærerstyret undervisning (se
tabel 77). I den observerede undervisning er elevernes tale ret begrænset. Det
gælder såvel kvantiteten som kvaliteten af deres tale. På nær to undtagelser
tager eleverne ikke initiativ til at stille spørgsmål eller til at sige noget på mål-
sproget. Deres brug af målsproget består primært i at svare på lærerens
spørgsmål. Typisk er der tale om spørgsmål til teksternes indhold: 
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L. Hvad siger du Inga? (om det der er værd at se i København).
E1. ‘þarna’ Langelinje [‘Den der’ Langelinje].
L. Langelinje. Langelinje er et sted, der er værd at se, men et ord som, som
dækker det hele? Som dækker det hele.
E2. Seværdighed.
L. Seværdighed ja, et ord som dækker det hele.      

I andre tilfælde bruger eleverne målsproget, når de læser direkte op fra tek-
sten. Af og til stiller læreren ægte spørgsmål, som i højere grad end de direk-
te spørgsmål til teksternes indhold, inddrager elevernes erfaringer. Det frem-
går klart af lærerens tale, at han kender hver enkelt elevs situation. Spørgs-
målene 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 Jenný?  Er det noget, som vi islændinge gør?
E. Hvad?
L. At planlægge.
E. Nej.
L. På forhånd, det gør man ikke ret meget. Men, men hvis man tager til
udlandet, bliver man ikke nødt til at gøre sådan?
E. Ja, hvis man skal gå til udlandet.
L. Ja, men hvis man rejser i Island, så, så, så.
E. Så - ‘hringir maður kvöldið áður’. [Så - ‘ringer man aftenen før’.]
L. Er det sådan hos din mor?
E. Ja.
L. Aha. Okay. Og måske, måske hører man på vejrudsigten i radioen
hører, ja det skal blive solskin i Nordlandet, og så kører vi derop, er islæn-
dinge sådan?
E. Ja, men ikke udlændingene. 
L. Men ikke udlændingene. Nej. De vil planlægge på forhånd. Ja. Er de
allerede begyndt at bestille for næste sommer?
E. Ah. Nej. Ikke så meget.
L. Ikke meget, er det mindre end sidste år ...”
E. Ja.
L. Det er mindre. Var du ikke god nok sidste sommer?
E. Det ved jeg ikke.
L. Du ved det ikke. Nej selvfølgelig ved du det ikke. Men jeg tror, det er
noget, islændingene er kommet frem til at forstå, at man må planlægge,
man må planlægge, hvis man vil tage på ferie”.

Det fremgår klart af interaktionen i timerne, at eleverne har lettere ved at sva-
re på de spørgsmål, som tager udgangspunkt i lærebogen, end når læreren
stiller ægte spørgsmål: 

L. Har du aldrig stået i kø?
E1. ‘Nei’. [‘Nej’.]
L. Ikke i, i ...
E1. ‘Jú til að komast að í búð eða eitthvað’. [‘Jo når man venter for at
komme til i en butik eller sådan noget’.]
L. Ja, måske i butikkerne, mens du venter på, at kassedamen vil tage imod
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dine varer. Måske i banken.
E2. ‘Já og bara rétt áðan’. [‘Ja og bare her lige før’.]
L. Hvad?
E2. ‘Bara rétt áðan’. [‘Bare lige før’.]
L. Har du lige stået i kø?  Aha. Deroppe i, hvad kalder man det, kantinen.
Ja, oppe i kantinen mens du ventede på at få mad. Det er rigtigt Elva. Det
havde jeg ikke stemplet ind her (peger på hovedet).
E3. ‘Og líka við “snooker” borðið’. [‘Og også ved “snooker” bordet’.]
Hvad?
E3. Ved snookerbordet.
L. Du har stået i kø ved snookerbordet?
E3. Ja.
L. ‘Ég veit ekkert hvort þetta kallast “snooker”  á dönsku. Ég hef enga
hugmynd um það’. [‘Jeg ved ikke om det hedder“snooker” på dansk. Jeg
har ingen anelse om det’.] 
E3. ‘Jú, jú. það er “snooker”. Það heitir það á ensku’. [Jo, jo det er
“snooker”. Det hedder det på engelsk.]
L. ‘Er það danska?’ [‘Er det dansk’?]
E3. ‘Já’. [‘Ja’.] 

Ud fra en kort tekst om Christiansborg i lærebogen indleder læreren en kort
samtale om politik. Det viser sig, at eleverne er vældig optagede af emnet,
ikke mindst drengene i klassen. Dette bruger læreren til i et godt stykke tid at
arbejde videre med det ordforråd, der har med politik at gøre. Her må elever-
ne gætte sig frem til betydningen af enkelte ord, fx hvordan utanríkis-
ráðherra lyder på dansk. Det klarer de godt: 

L. Så ved jeg, at I kender godt navnet Jón Baldvin Hannibaldsson. Hvad
arbejder han?  Hvad er hans arbejde?  Hvad gør han i vores regering?
E. Udenrigsminister (nogle i kor).
L. Ja, han er udenrigsminister.

Derefter skal eleverne finde ud af, hvad landbúnaðar- og samgönguráðherra
[landbrugs- og trafikminister] hedder på dansk. Eleverne forsøger igen at
gætte sig frem til det danske ord, men rammer ikke rigtigt: 

L. Er vi ikke alle sammen venner af Dóri?1)
E. Nej, venner af Dóri (latter).
L. Nej, det er vi ikke. Hvad laver han?
E. Han er ‘landbúnaðar-’
L. Han er landbrugs- og ...
E. “Landbrugs- og samgangeminister”.
L. Og trafikminister. 

Det ser ud til, at eleverne har lettere ved at udtrykke sig på dansk, når de skal
tale om et forberedt emne, end når de skal udtale sig om eller tage stilling til
det, de hører for første gang. Det hænder dog nogle gange, at de svarer lære-
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ren rigtigt på dansk, men da de taler meget sagte, så kan læreren ikke høre,
hvad de siger. Dette kunne tyde på, at de føler sig usikre, når de skal sige
noget på dansk. På nær ganske få undtagelser tager eleverne ikke initiativ til
at stille spørgsmål eller til at sige noget på målsproget i klassens påhør. 

Analyse
Alle tre lærere fremhæver vigtigheden af, at eleverne taler dansk i timerne. I
den observerede undervisning er det dog forskelligt, hvor meget eleverne får
sagt, og hvad der karakteriserer deres brug af målsproget. Elevernes brug af
målsproget og den kommunikative ramme i øvrigt afhænger af den enkelte
lærers strategier - bl.a. den anvendte organisationsform. Det er før blevet
omtalt, at fagtraditionen i dansk kan karakteriseres ved, at den mundtlige ud-
tryksfærdighed er prioriteret lavt. Dette fremgår bl.a. af spørgeskemaunder-
søgelsen, hvor kun 7% af lærerne svarer, at deres elever meget ofte taler
dansk med læreren, og 14,7% svarer, at de ofte gør det. De tre læreres hold-
ninger og undervisningspraksis adskiller sig fra fagtraditionen ved deres
understregning af talesprogets vigtighed. Deres begrundelser for talesprogets
vigtighed er dog forskellige. Således begrunder lærer I talesprogets vigtighed
med didaktiske eller indlæringsmæssige argumenter - bl.a. at de fire færdig-
heder indlæringsmæssigt støtter hinanden. Desuden nævner hun, at eleverne
må kunne klare sig på dansk, hvis de fx rejser til Danmark. Lærer III begrun-
der sit arbejde med talesproget primært med det danske sprogs brugsværdi
for islændingene, dvs. at dansk skal bruges til kommunikation med danskere
både i Island og i Danmark. Lærernes holdninger påvirker, hvor meget og på
hvilken måde de arbejder med talesproget.         

Observationsundersøgelsen tyder på, at lærerens valg af organisations-
form har betydning for kvantiteten og kvaliteten af elevernes sprog. Således
fylder ytringsparret spørgsmål-svar meget i kommunikationen i den frontale,
lærerstyrede undervisning. På dette punkt adskiller klasseværelsessamtalen
sig fra hverdagssamtaler. I undervisningen fungerer spørgsmålene som en
opgave og elevernes svar som et løsningsforslag, jf. opgaveløsningsmønstret
(se afsnit I.B.3.2.2.). Observationsundersøgelsens resultater vedrørende de
træk, der præger klasseværelsesdiskursen i den frontale, lærerstyrede under-
visning, falder i tråd med det, der konkluderes i andre undersøgelser (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-
seværelset. I denne type diskurs er de referentielle sproghandlinger de mest
gængse, hvilket betyder, at høflighedsmarkeringer og spørgsmålet om adæ-
kvathed i øvrigt ikke medtænkes (se I.A.5.2.3.).
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Det bør fremhæves, at til trods for at observationerne viser visse fælles
træk ved interaktionen mellem lærer og elever i den frontale, lærerstyrede
undervisning, er der forskel på elevernes tale, bl.a. afhængigt af, hvilke typer
spørgsmål læreren stiller. Således er elevernes svar kortere i de situationer,
hvor læreren ensidigt bruger konvergente spørgsmål, end når han også stiller
divergente spørgsmål (se afsnit I.B.3.2.1.). Endvidere er der kvalitativ forskel
på elevernes sprog, afhængigt af om læreren ensidigt bruger display-
spørgsmål, eller om ægte spørgsmål også forekommer, jf. undervisningen hos
lærer I og lærer III. De ægte spørgsmål inddrager i højere grad elevernes
vurderinger eller erfaringer, hvilket betyder, at eleverne selv skal bestemme
sætningernes indhold og udformning. I den sammenhæng er det vigtigt at
fremhæve betydningen af de små klasser, og af at læreren længe har under-
vist klassen i dansk (se afsnit III.C.4.1.), hvilket betyder, at læreren kender
eleverne godt og af den grund har lettere ved at tale med dem om emner, der
vedrører deres personlige erfaringer og interesser.

Observationsundersøgelsen viser, at det afgørende for kvaliteten og kvan-
titeten af elevernes brug af målsproget er lærerens valg af organisationsform.
I undervisningen hos lærer I forekommer elevcentrerede kommunikative
samtaleøvelser. Disse opgavetyper ændrer elevernes rolle bl.a. med hensyn til
at tage initiativ. Desuden forøges elevernes taletid markant. Disse resultater
falder i tråd med den viden, som anden forskning har bidraget til på feltet
(Henriksen 1990, Lightbown & Spada 1993: 85-86). Da eleverne lærer 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 præmisser at opbygge deres sprog i interaktion. Det fremgår af
observationsundersøgelsen, at når eleverne arbejder med kommunikative
samtaleøvelser, ser de ud til at interagere engageret. I den sammenhæng er
det vigtigt at fremhæve lærer I’s strategier i forbindelse med bevidst ordfor-
rådsindlæring i tilknytning til et tema samt sproglig aktivering, hvor der
lægges vægt på, at eleverne straks og på forskellig vis bruger det ordforråd,
de er ved at lære sig. Det gælder såvel produktiv som receptiv brug. Ud-
gangspunktet er, at ordforrådet læres ved at bruge det. Det er ikke usandsyn-
ligt, at elevernes baggrundsviden om temaet og deres tilegnelse af betyd-
ningsmæssigt beslægtet ordforråd gør det lettere for dem at huske og bruge
det nye ordforråd i interaktion (Henriksen 1995). I den forbindelse kan det
kommunikative paradigmes vægtning af ordforrådets betydning for
beherskelsen af kommunikativ kompetence fremhæves (Meara 1996). Lærer
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I lægger vægt på, at en kobling mellem bevidst ordforrådsindlæring og be-
vidst sproglig aktivering finder sted.

Ægte spørgsmål forekommer ret ofte hos lærer III. I den observerede
undervisning er der mange eksempler på, at eleverne har sværere ved at svare
på de ægte spørgsmål end på display-spørgsmålene, og at de af den grund tyr
til modersmålet. Dette kunne forklares ved, at når spørgsmålene ikke angår
selve teksternes indhold, mangler eleverne redskaberne, dvs. ordforråd, bag-
grundsviden og fluency, til at kunne formulere sig og reagere spontant på
målsproget.

Lærer I lægger vægt på at inddrage kommunikative samtaleøvelser i
undervisningen. Ifølge Ellis (1990) er elevernes behov for og lyst til at kom-
munikere den helt afgørende forudsætning for, at sprogindlæring finder sted,
og inden for de kommunikative metoder fremhæves outputtets betydning i
sprogindlæringen (se afsnit I.A.5.3.4.). Ifølge spørgeskemaundersøgelsen
inddrager kun en ganske lille del af dansklærerne kommunikative sam-
taleøvelser i deres undervisning. Eksempelvis kan nævnes, at kun 0,8% af
lærerne svarer, at de meget ofte anvender rollespil i deres undervisning, og
6,2% at de ofte bruger dem. Ligeledes svarer 0,8% af lærerne, at deres elever
meget ofte udveksler oplysninger på dansk, og 10,9% at de ofte gør det. Det
fremgår således, at lærer I bryder med fagtraditionen ved i høj grad at priori-
tere kommunikative samtaleøvelser.         

Hos lærer II er der dels tale om frontal lærerstyret undervisning, dels in-
dividuel differentieret undervisning. Læreren signalerer vigtigheden af, at
eleverne taler dansk, og han finder det vigtigt, at eleverne får sagt så meget
som muligt, uden at de dog hver for sig presses til at udtrykke sig i hele
klassens påhør. Derfor lægger han vægt på, at hele klassen svarer på hans
spørgsmål i kor, fx når han gennemgår lektien. I den del af undervisningen,
hvor der er tale om individuelt arbejde, fokuseres der på læsning og indlæring
af skriftlig udtryksfærdighed. Dvs. der er ikke fokus på talt sprog, og inter-
aktionen foregår kun i begrænset grad på dansk. Eftersom der er tale om dif-
ferentieret undervisning, styres interaktionen og dens indhold i høj grad af
eleverne og deres individuelle behov.   

4.7. Vægtningen af de fire færdigheder og fordeling af sproglige 
aktiviteter

I det følgende gøres der rede for, hvordan de fire færdigheder vægtes i de tre
læreres undervisning, og hvilke sproglige aktiviteter der forekommer i de
observerede undervisningstimer. Det fremgår af indledningen til den kvalita-
tive undersøgelse (se afsnit III.C.1.), at der efter observationsperioden blev
foretaget et kort interview med de tre lærere. I et af spørgsmålene blev lærer-
ne spurgt om deres opfattelse af vægtningen af de fire færdigheder. I det føl-
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gende inddrages også lærernes besvarelse af dette spørgsmål. Først gengives
lærerens besvarelse vedrørende vægtningen af de fire færdigheder, og
derefter opstilles der et skema, som viser hvilke færdigheder og sproglige
aktiviteter, der forekommer i den observerede undervisning hos hver af de tre
lærere (se tabel 81, 82 og 83). Til sidst beskrives dette lidt nærmere bl.a. ved
hjælp af eksempler fra den observerede undervisning. 

4.7.1. Vægtning af færdigheder og sproglige aktiviteter -  lærer I
Lærer I svarer, at hun vægter læsefærdigheden højst. Tale- og lyttefærdighed
følger som nummer to. Læreren kan ikke forstille sig, at sprog kan læres,
uden at man er i stand til at forstå det, der bliver sagt. Læreren svarer, at hun
har bemærket, at jo mere hun arbejder med lytteforståelse, desto mere afslap-
pede bliver eleverne over for dansk. Hvis man skal kunne klare sig, fx som
turist i Danmark, må man kunne tale og forstå dansk. Da formålet med
fremmedsprogsundervisningen er at sætte eleverne i stand til at kunne klare
sig i forskellige kommunikationssituationer, er lytte- og talefærdigheden af
størst betydning. I den forbindelse nævner hun, at de, som ikke har lært at tale
og forstå dansk, når de kommer til Danmark, oplever, at de ikke kan forstå et
eneste ord, selv om de kan læse lange og svære bøger. Hun understreger dog,
at når det drejer sig om universitetsstudier, må de studerende også være i
stand til at kunne læse på dansk. Hun ser dog ikke dette som modsætninger,
idet de tre færdigheder hænger sammen. Læreren lægger mindst vægt på
skrivefærdighed og grammatisk korrekthed, men understreger samtidig vig-
tigheden af, at de fire færdigheder integreres.

Til sidst fremhæver læreren de positive holdninger, som hun har erfaret
blandt eleverne, når de har oplevet, at de har kunnet klare sig på dansk. 
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Tabel 81. Fordeling af færdigheder og sproglige aktiviteter -  lærer I

I den første time spiller lyttefærdigheden en stor rolle (jf. tabel 81). Der læses
kun meget lidt i timen, men til gengæld spiller læsningen en stor rolle i hjem-
mearbejdet. Det gælder både intensiv og ekstensiv læsning. Eksempelvis kan
nævnes, at læreren i den anden time afleverer en prøve, som eleverne lavede
i tilknytning til en frilæsningsbog. Prøven integrerer læsning og skrivefær-
dighed. I den anden time præsenterer læreren en billedstil, som eleverne har
for til næste mandag. Der er tale om en fri kreativ skriveopgave. I de
observerede timer lægger læreren stor vægt på arbejdet med ordforråd.
Læreren fremhæver vigtigheden af, at eleverne besidder den nødvendige bag-
grundsviden om det emne, de skal udtrykke sig om. I ordforrådsarbejdet
tages der udgangspunkt i et tema, og som oftest rettes fokus mod målsproget:  

L. ‘Það vantar ... Það er meira’. [‘Der mangler. ... Der er mere’.]  Der er
også noget andet der mangler. Der mangler ...
E1. ‘Vélritun’, [‘Maskinskrivning’] ‘tölvur’ [edb-lære].
L. Hvad hedder det?
E2. Computer.

Time Færdighed Typer aktiviteter

1 lyttefærdighed - at høre på lærerens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar
- 3 supplerende, kommunikative lytteøvelser i tilknytning til temaet skole
- at høre på sidemanden fortælle om de tal han/hun har valgt

læsefærdighed - der læses kun lidt i timen, da den tekst, eleverne havde for, forudsættes
  læst hjemme
- højtlæsning af løsningsforslag til lærebogens opgaver

skrivefærdighed - at skrive enkelte ord: skolens fag og talord
talefærdighed - at svare på indholdsspørgsmål til lektien

- at reagere på lærerens tale
- at fortælle sidemanden om de talord eleven har valgt

2-3 lyttefærdighed - at høre på lærerens tale
- at lytte til lytteøvelse på lydbånd
- at lytte til lærerens oplysninger om priser på tøj
- at lytte til klassekammeraternes svar

læsefærdighed - ekstensiv læsning af en novelle
- læse og forstå tekster i lærebogen

skrivefærdighed - at indsætte manglende oplysninger (fra en båndstekst) på en huskeseddel
- at besvare indholdsspørgsmål i lærebogen
- at skrive oplysninger om tøjpriser ved billeder (lærerens oplysninger)
- (forberedelse til en billedstil der skal skrives hjemme)

talefærdighed - at svare på lærerens spørgsmål
- at fortælle om priser på tøj
- at læse højt fra lærebogen
- at repetere talord og ord om skolens fag

4 lyttefærdighed - høre på lærerens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar

læsefærdighed - læse besvarelser af spørgsmål højt
skrivefærdighed - kryds og tværs med talord (ordforråd)
talefærdighed - besvare lærerens spørgsmål

- at lave en kommunikativ samtaleøvelse i par
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L. Computer. Er der noget andet?
E1. ‘Íþróttafræði’.
L. Idræts ...
E1. lære. Idrætslære.

Læreren lægger stor vægt på at arbejde med beslægtet ordforråd, fx ord som
har samme stamme, eller ord som er semantisk beslægtede:

L. Hvaða orð eru þá komin hérna upp, sem tengjast vinnu?  Petra!  Eitt
stykki orð með vinnu. Nei bara að vinna, hvað er að 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. Já “at arbejde”. Eru fleiri orð? Nei bara sem tengjast þessum orðum.
[Er der flere ord? Nej som kun knytter sig til disse ord.]
E. “Arbejdsløs”.
L. “Arbejdsløs” fleira? [flere?]
E. “Arbejdsløshed”.

Enkelte gange spørger læreren om, hvad et ord betyder på islandsk.
Teksterne læses enten intensivt eller ekstensivt, men de oversættes ikke til
islandsk. Den intensive læsning finder primært sted hjemme, og i arbejdet
med de intensivt læste tekster, lægges der vægt på mere detaljeret ind-
holdsforståelse. Ofte fokuseres der på det centrale ordforråd (nøgleordene)
i teksterne. Når der er tale om ekstensiv læsning, lægger læreren vægt på
helhedsforståelse af teksten, og på at eleverne forstår sammenhængen: 

[L. Ordbog? Altså i det her? Begynd bare. Nej, nej du behøver slet ikke at
forstå hvert eneste ord. Begynd bare. Du behøver ingen ordbog. Du skal
læse novellen og svare på spørgsmål eller sætte kryds ved spørgsmål. I
behøver kun at læse den for at forstå hovedtrækkene. Ikke begynde at lede
efter gloserne eller sådanne dumheder. Bare læse og forstå den røde tråd.]  

Læreren nævner i flere sammenhænge, at når det gælder læsning, lægger hun
størst vægt på ekstensiv læsning. 

Som allerede omtalt lægger læreren mindst vægt på at arbejde med skrive-
færdighed på dansk. Det er dog ikke til at tage fejl af, at eleverne er vant til
at udtrykke sig skriftligt på dansk. I en af timerne viser det sig, at læreren har
glemt at fortælle eleverne, at de skal besvare indholdsspørgsmål i lærebogen
på dansk, selv om det står i lærebogen, at de skal besvares på islandsk. Uanset
dette har de fleste af eleverne skrevet deres svar på dansk:   

[L. Spørgsmålene her for neden. Der står her: Besvar spørgsmålene på
islandsk ikke også?
E. Jo.
L. Svarede, svarede I alle på islandsk?
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E. Nej (i kor).
L. Sagde jeg ikke til jer, at I skulle besvare på dansk?
E. Nej.
L. Det var nemlig, hvad jeg ville have sagt altså. Jeg har ... jeg glemte det
ganske enkelt. Nå men det er i orden. I kan svare, lige som I vil på is-
landsk eller dansk, således at I ikke behøver at ændre det, selv om I ikke
har det på det samme sprog, som vi svarer på.]

4.7.2. Vægtning af færdigheder og sproglige aktiviteter - lærer II
Lærer II lægger størst vægt på læsning. Han har for nogle år siden totalt
ændret sin undervisning med hensyn til læsning af tekster med det formål at
gøre undervisningen mere levende. Læreren mener, at dette kan være gået ud
over arbejdet med talefærdigheden. Lærerens vurdering er, at formålet med
dansk i folkeskolen ikke er, at eleverne taler flydende dansk, når de forlader
skolen. Formålet er snarere, at der åbnes op for forståelsen af en fælles dansk-
islandsk kultur. Læreren har eleverne i dansk i tre år, og i den langsigtede
planlægning forsøger han at arbejde således, at eleverne sættes i stand til at
læse, skrive, forstå og tale hverdagssprog, sådan at de kan klare sig fx som
turister. I det første år, hvor læreren har eleverne i dansk, lægger han enorm
vægt på at tale dansk. I forbindelse med læsningen lægger læreren størst vægt
på ekstensiv læsning. Ifølge ham er helhedsforståelse af en tekst det vigtig-
ste, idet det ingen strategisk betydning har for forståelsen af teksten, at man
ikke forstår hvert eneste ord.

Læreren lægger vægt på, at arbejdet med skriftligt dansk baseres på det
ordforråd og de ordforbindelser, der forekommer i de læste tekster. I begyn-
delsen imiterer eleverne teksten, men efterhånden bliver arbejdet mere
selvstændigt, og til sidst udtrykker eleverne sig frit om en tekst på dansk; de
udtrykker fx deres mening om en person. I den forbindelse fremhæver læ-
reren vigtigheden af, at eleverne kan hente ordforråd og tekstligt forbillede
fra teksten. 
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Tabel 82. Fordeling af færdigheder og sproglige aktiviteter - lærer II.

Læsefærdigheden spiller en stor rolle i lærerens undervisning. Der er både
tale om ekstensiv og intensiv læsning. I forbindelse med ekstensiv læsning
nævnes der romaner og noveller. I den ekstensive læsning lægges der vægt på
helhedsforståelse af teksten, jf. følgende eksempel fra den sidste observerede
time, hvor læreren drøfter forståelsen af en ekstensivt læst roman med elever-
ne:  

[L. Hvad siger I om denne her roman. Var den svær eller let at forstå?
E. Let (mange i kor).
L. Den var let, ja.
E1. Man kunne i hvert fald forstå den.
L. Hva’ behar’?
E1. Man kunne i hvert fald forstå den.
L. Aha!  Netop.
E2. Til trods for at der var ord, man ikke forstod.
L. Det bliver altid sådan. Det er altid nogle ord og ordforbindelser, som
man ikke forstår, men så spørger man sig selv, behøver jeg nødvendigvis
at forstå hvert eneste ord for at kunne ... for at forstå handlingsforløbet,
det romanen handler om?  Er det helt nødvendigt?  Hvis jeg nu kom med
Njála eller Gerpla, tror I så, at I ville forstå hvert eneste ord? Til trods for
det ville I vide, hvad bogen handlede om.]

Læreren lægger også vægt på intensiv læsning både i lærebogen og i de
hæfter, han har udarbejdet til differentieret, individuel undervisning. Læreren
nævner, at hans vurdering er, at den største kvalitet i hans undervisning er de

Time Færdighed Typer aktiviteter

1-2 lyttefærdighed - at lytte til lærerens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar

læsefærdighed - at læse tekster intensivt i lærebogen og de tekster, eleverne arbejder med indi-
  viduelt
- at løse opgaver i lærebogen der kombinerer læseforståelse (kryds og tværs,
  parre ord og sætninger, sætte kryds ved sætninger der passer overens med
  teksternes indhold, udfyldningsopgaver) og arbejde med ordforråd
- ekstensiv læsning af længere tekster

skrivefærdighed - indholdsspørgsmål der besvares på dansk,
- bundne stiløvelser (en slags referater af de læste teksters indhold)

talefærdighed - at læse højt (fra lærebogen, opgavehæftet),
- at svare på lærerens spørgsmål og undtagelsesvis at stille spørgsmål

3-4 lyttefærdighed - i mindre grad at lytte til lærerens tale

- i timen er der næsten udelukkende tale om individuelt differentieret arbejde.
  Der fokuseres primært på tekstlæsning og sprogligt arbejde i tilknytning til
  intensivt læste tekster. Da eleverne arbejder med forskellige tekster og opgaver,
  er det ikke muligt at give en entydig beskrivelse af aktiviteterne

5 lyttefærdighed - i mindre grad at lytte til lærerens tale
læsefærdighed - prøve (flervalgsspørgsmål og enkelte indholdsspørgsmål på dansk - vægt på

  helhedsforståelse) i en ekstensivt læst roman som eleverne har læst hjemme
- individuelt differentieret arbejde (jf. skildring af dobbelttime 3 og 4).
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fremgangsmåder, som han har udviklet i forbindelse med det differentierede,
individuelle arbejde, og hans udarbejdelse af hæfter til differentieret under-
visning. Hæfterne indeholder korte tekster af forskellig sværhedsgrad, som
læreren har fundet frem til, og forskellige sproglige opgaver, som læreren har
udarbejdet i tilknytning til teksterne. Der kan fx nævnes udfyldningsopgaver,
forskellige typer spørgsmål til at kontrollere læseforståelse, ordforrådsarbej-
de i tilknytning til de læste tekster, bundne stiløvelser (bl.a. i form af refera-
ter) og forskellige grammatiske øvelser.  

I perioden fra jul til påske skal eleverne aflevere 6 fristile i tilknytning til
intensivt læste tekster. Læreren tager fristilen og retter den. Herefter skriver
eleverne fristilen ren. I fristilene får eleverne mulighed for at udtrykke sig
mere frit. Det viser sig også, siger læreren, at deres formåen er meget forskel-
lig, og fristilenes længde og indhold varierer fra elev til elev. Endvidere er det
meget forskelligt, hvor stort ordforråd de bruger, og hvordan det står 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 forudsætninger.   

4.7.3. Vægtning af færdigheder og sproglige aktiviteter - lærer III
I sine samtaler med mig nævner læreren, at han forsøger at arbejde med alle
de fire færdigheder, og i den forbindelse lægger han vægt på varierede ar-
bejdsformer. Som regel forsøger han at integrere færdighederne i hinanden,
men det sker dog, at han bruger enkelte timer til at fokusere på én enkelt
færdighed, fx skrivefærdighed. I interviewet udtrykker han, at han før i tiden
lagde stor vægt på direkte oversættelser til islandsk, men at han nu satser på
helhedsforståelse af teksterne, dvs. uden at eleverne behøver at kunne over-
sætte eller forstå 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
gøre sig forståelige og kan forstå dansk i de situationer, der kan opstå, hvis
de fx rejser til Danmark. Eksempelvis kan nævnes det at gå i butikker og
klare sig i forbindelse med transport. Læreren finder det vigtigt, at eleverne
er i stand til at deltage i almene samtaler om livet og tilværelsen og er med
på noderne om danske forhold. Læreren prioriterer talefærdigheden højst.
Derefter kommer lyttefærdigheden. Han lægger også vægt på skriftlig
færdighed og på, at eleverne beskæftiger sig med centrale faktorer i den
danske grammatik. I den sammenhæng lader han ofte eleverne skrive bundne
stiløvelser.
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Tabel 83. Fordeling af færdigheder og sproglige aktiviteter - lærer III.

I den første time lægges der stor vægt på lyttefærdigheden, jf. lærerens tale
og den lange tid, der går med lytteøvelsen, som knytter sig til lærebogen (se
tabel 80). I de øvrige timer lægges der stor vægt på tekstlæsning og dialog
mellem lærer og elever i tilknytning til de læste tekster. I samtaler med mig
understreger læreren, at han forsøger at integrere de fire færdigheder. Det
meste af undervisningen og de aktiviteter, eleverne stilles over for, er bundet
til lærebogens tekster og de opgaver, der laves i tilknytning til dem. I timerne
tages der fat på nye tekster i lærebogen. Den fremgangsmåde vælges, at ele-
verne først læser højt, og siden diskuterer læreren indholdet med eleverne.
Ofte fokuserer læreren på teksternes indhold, dvs. på hvilket budskab teksten
har, eller hvilken virkelighed den refererer til, men ikke på enkelte ords be-
tydning:

L. Vi skal fortsætte, og vil du Kjartan læse om Rundetårn side 158?
E. (Læser højt).
L. Forstår du det hele? Observatorium Kjartan, hvad er det for noget?

Time Færdighed Typer aktiviteter

1 lyttefærdighed - at lytte til lærerens tale
- at lytte til båndtekst i tilknytning til lærebogen og reagere på det der bliver
  sagt (en aktiviserende kommunikativ lytteøvelse)

læsefærdighed - højtlæsning af en tekst i lærebogen
- at læse højt og svare på indholdsspørgsmål til teksten

skrivefærdighed
talefærdighed - at deltage i en dialog med læreren om rejser på baggrund af en skriftlig opga-

  ve - en imiteret bestillingsblanket - som eleverne havde for hjemme
- at reagere på lærerens spørgsmål til lærebogsteksternes indhold (direkte
  spørgsmål til teksten og vurderende spørgsmål vedrørende teksternes indhold)

2 lyttefærdighed - at lytte til lærerens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar

læsefærdighed - at besvare indholdsspørgsmål (rigtigt-forkert) til lærebogens tekster
- at knytte tekst og billede sammen (fra en tidligere central prøve)
- at indsætte enkelte ord på det rigtige sted i en tekst (fra en tidligere central
  prøve)
- at besvare indholdsspørgsmål på dansk (fra en tidligere central prøve)

skrivefærdighed - at besvare indholdsspørgsmål på dansk
talefærdighed - at svare på lærerens spørgsmål der direkte eller indirekte drejer sig om tekster-

  nes indhold
3 lyttefærdighed - at lytte til lærerens tale

- at lytte til lærerens højtlæsning af en tekst (læses to gange, sp. på islandsk)
- at lytte til klassekammeraternes svar

læsefærdighed - at følge med i lektien (se opgaver fra tidligere central prøve i 2. time)
skrivefærdighed
talefærdighed - at besvare lærerens spørgsmål i forbindelse med lektien

4 lyttefærdighed - at lytte til lærerens tale
- at lytte til klassekammeraternes svar

læsefærdighed - at læse de opgaver og besvarelser der er blevet givet for hjemme
skrivefærdighed
talefærdighed - at deltage i dialog med læreren der direkte eller indirekte knytter sig til lære-

  bogens tekster
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E. ‘Rannsóknarstöð’.
L. Ja. Hvad tror du, en slags observatorium oppe i et tårn, hvilken slags
tror du ...? Hvad tror du, at de observerer deroppe?
E. Udsigten.
L. Ja, men hvilken slags udsigt?  Kigger de ned på jorden eller op i ... ?
E. Op i himlen.
L. Op i himlen, hvad ser de oppe i himlen?
E. Jetfly.
L. Ja, jetfly måske, men ikke på den tid tårnet blev bygget, tror jeg. Jeg
tror, det har været stjerner, som de var ved at kigge på for det meste. Men
når man skal op i tårnet, så går man rundt ligesom i en spiral - der er ikke
trapper op, der op. I en slags spiral, hvad betyder det?  Hvad er det for no-
get?
E. ‘Gormur’.
L. Ja kan man køre der op?
E. Nej.
L. Nej måske er det ikke stort nok til det ...

I observationsugen læser 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 lægger læreren stor vægt på ordforrådsarbejde,
bl.a. ved at fokusere på det nye ordforråd, der forekommer i teksterne. I den
sammenhæng er det påfaldende, at læreren sætter fokus på de danske ord,
men ikke på oversættelsen af dem til islandsk:  

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

I nogle tilfælde lægger læreren op til, at eleverne gætter sig frem til, hvad et
ord hedder på dansk: 

E. ‘Menntamála’
L. ‘Menntamál’. Hvad skulle vi kalde det på dansk? Eitthvað u [Noget 
med u.]
E. Uddannelse (flere i kor).
L. Jeg tror, man kalder det undervisningsminister.

Analyse
Alle tre lærere fremhæver vigtigheden af, at der arbejdes med de fire færdig-
heder i undervisningen. I observationsugen spiller læsefærdigheden en helt
central rolle i deres undervisning. Mange af de sproglige aktiviteter, som
eleverne arbejder med, integrerer flere færdigheder. Det er dog forskelligt,
hvordan de fire færdigheder vægtes i den observerede undervisning.
Gennemgangen af lektien spiller en central rolle i alle de observerede under-
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visningstimer hos lærer I (se tabel 72) og lærer III (se tabel 74) og i den første
time hos lærer II (se tabel 73). Den del af lektien, der knytter sig til lærebo-
gen, består hovedsagelig i intensiv læsning og i forskelligt sprogligt arbejde
i tilknytning til de læste tekster. For alle tre lærere gælder, at de lægger vægt
både på ekstensiv og intensiv læsning. Mens den intensive læsning typisk
knytter sig til lærebogen, læses romaner og noveller ekstensivt. I forbindelse
med intensivt læste tekster er der ingen eksempler på, at lærerne lader elever-
ne oversætte teksterne til islandsk. På dette punkt adskiller de tre lærere sig
fra fagtraditionen, jf. spørgeskemaundersøgelsen, som viste, at mange af læ-
rerne lægger stor vægt på oversættelser til modersmålet. Den ekstensive læs-
ning klarer eleverne som regel på egen hånd uden for klassen. I læseplanen i
dansk fra 1989 lægges der vægt på, at samtlige færdigheder medtænkes i
danskundervisningen, og at de fire færdigheder integreres i hinanden ligesom
ved sprogets brug uden for klasseværelset. I de kommunikative teorier under-
streges, at det sproglige arbejde i undervisningen bør afspejle kommunikativ
brug af målsproget. Ligesom det er tilfældet ved autentisk brug af sproget
uden for klasseværelset, bør de aktiviteter, eleverne stilles overfor, integrere
de fire færdigheder. Indlæringsmæssigt anses de fire færdigheder for at støtte
hinanden (I.A.5.3.6.1.). Lærernes integration af færdigheder falder i tråd med
disse ideer, og på dette punkt ser deres undervisning ud til at adskille sig fra
det mest gængse ved fagtraditionen (jf. spørgeskemaundersøgelsens resul-
tater).   

De tre lærere lægger meget stor vægt på ekstensiv læsning. Det gælder
dog lærer I og II i særdeleshed. Spørgeskemaundersøgelsens resultater taget
i betragtning (se afnit III.A.3.10.2. og III.A.3.10.3.) ser det ud til, at de to
lærere tilhører den gruppe lærere, som lader klasserne læse det største antal
sider. Betydningen af meningsfuldt input i fremmedsprogsundervisningen,
bl.a. som materiale for hypotesedannelse og afprøvning af målsproget, står
helt centralt i det kommunikative indlæringssyn (I.A.5.3.3.). Ekstensiv læs-
ning for indholdets skyld er et af kendetegnene ved fagtraditionen i dansk (jf.
indledningen og afsnit I), og den kan såvel identificeres med den direkte
metode som med de kommunikative metoder, idet der er tale om en kommu-
nikativ hensigt med læsningen, hvor indholdet står helt centralt.
Indholdsbaseret ekstensiv læsning sikrer på én gang et stort input og giver
eleverne oplevelsen af at bruge dansk som et sprogligt redskab i en menings-
fuld sammenhæng, hvor hypotesedannelse og -afprøvning konstant finder
sted. Stor vægtning af ekstensiv læsning kræver, at eleverne trækker på
forskellige strategier, bl.a. gættestrategier, hvilket skønnes at fremme deres
procedurale viden, som anses for at være vigtig for beherskelsen af kommu-
nikativ kompetence (I.A.5.3.2.).  

Det fremgår af observationerne, at lærerne lægger vægt på, at eleverne ud-
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trykker sig skriftligt i tilknytning til de læste tekster. Således nævner lærer I
og lærer II fristile eller referater som eleverne af og til skriver i tilknytning til
læste tekster. Lærer III nævner, at hans elever skriver én fristil. Fristilen kan
ligesom ekstensiv læsning identificeres både med den direkte metode og de
kommunikative metoder afhængigt af fristilens karakter. I de kommunikative
teorier skildres sprogtilegnelsen som en individuel kreativ proces, hvor ele-
verne lærer målsproget 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 forudsætninger. Til forskel fra bundne stiløvelser, som er typiske for
grammatik- og oversættelsesmetoden, kan eleverne selv bestemme tekstens
opbygning. Eleverne kan afgøre, hvilket indhold de vil fokusere på, hvilket
ordforråd de vil anvende, og hvordan de vælger at formulere deres sætninger.
På den måde er der kvalitativ forskel på fristile og bundne stiløvelser. Det
fremgår af observationsundersøgelsen, at de fristile, som eleverne skriver, er
af forskellig karakter. Dels er der tale om billedstile, dels referater eller gen-
fortællinger, jf. den direkte metodes fremgangsmåder, hvor genreperspektivet
er underordnet. 

Alle tre lærere lægger meget stor vægt på at arbejde med ordforråd.
Endvidere har de det til fælles, når det gælder nyt ordforråd, at de i højere
grad sætter fokus på målsproget end på modersmålet. Således lægges der
generelt større vægt på, hvordan nyt ordforråd siges og skrives på dansk, end
på hvordan ordene oversættes til islandsk. Lærer II lægger vægt på integra-
tion af læsning, ordforrådsindlæring og skriftligt arbejde. Det skriftlige arbej-
de tager som regel udgangspunkt i de intensivt læste tekster. Således vænnes
eleverne til, at det ikke er nok at forstå teksterne receptivt, idet de også
produktivt må kunne bruge det ordforråd og de oplysninger, der forekommer
i teksterne. I den forbindelse kan nævnes den vægt, som Swain (1995) tilde-
ler outputtets betydning i sprogindlæringen, og den betydning som det aktive
arbejde med nye ord har for elevernes tilegnelse af ordforråd. Lærer I lægger
meget stor vægt på, at eleverne bevidst tilegner sig nyt ordforråd i de tekster,
der læses, og at de spontant kan bruge det i nye sammenhænge. I arbejdet
med ordforrådet går bestræbelserne ud på, at eleverne sættes i stand til selv
at anvende deres egne strategier til erhvervelse af nyt ordforråd. Det gælder
fx sortering af ord med samme stamme, eller ord som er semantisk beslæg-
tede eller tematisk forbundne. Således lægger læreren vægt på, at eleverne
bevidst kan trække på egne strategier i forbindelse med tilegnelse af nyt ord-
forråd, jf. den rolle som metabevidsthed om sprog og sprogbrug anses for at
spille i sprogindlæringen og for beherskelsen af kommunikativ kompetence
(se I.A.5.3.1.3.). For at gøre elevernes arbejde mere målrettet lægger lærer I
vægt på temaarbejde, og for at aktivere nyt ordforråd inddrager læreren varie-
rede kommunikative opgaver, fx autentiske eller semiautentiske lytteøvelser,
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hvor eleverne skal lytte med forskellige hensigter for øje. Endvidere ind-
drager lærer I forskellige kommunikative samtaleøvelser. I de kommunika-
tive teorier anses ordforrådet for at være en uundværlig komponent i beher-
skelsen af kommunikativ kompetence, og i forbindelse med indlæring af ord-
forråd understreges det, at man ikke kan forvente, at den receptive færdighed,
som bl.a. oparbejdes gennem læsning, automatisk vil udvikles til produktiv
færdighed (Henriksen 1995: 17). På grund af ordforrådets lagring i forskel-
lige betydningsnetværk, anses forskellige kommunikative aktiviteter for at
være af stor betydning for den enkelte elevs tilegnelse af ordforråd. Eksem-
pelvis kan nævnes varierede typer af sorteringsøvelser, som baseres på
forskellige semantiske relationer eller associationer (Henriksen 1995a: 48).

Det fremgår af observationsundersøgelsen, at lærer I bruger mange og
varierede aktiviteter i sin undervisning - bl.a. supplerende kommunikative
lytte- og samtaleøvelser og en kreativ skriftlig øvelse. Da eleverne er forskel-
lige, er forskellige undervisningstilgange nødvendige. Jo større variation der
er i undervisningen, jo større er sandsynligheden for, at undervisningen kan
imødekomme elevernes behov.  

Lærer II lægger stor vægt på differentieret, individuel undervisning både
i forbindelse med læsning og i forbindelse med andre sproglige aktiviteter.
Der indgår også en vis form for differentiering i forbindelse med valg af
frilæsningsbøger i undervisningen hos de to øvrige lærere. Eksempelvis kan
nævnes, at lærer III lægger vægt på, at eleverne selv finder frem til fri-
læsningsbøger, der er af passende sværhedsgrad for den enkelte elev. I de
kommunikative teorier betragtes sprogtilegnelsen som en individuel proces,
og derfor er undervisningsdifferentiering en af hjørnestenene i den kommu-
nikative undervisning.         

4.8. Lærernes rettelser og forklaringer, samt grammatikkens funktion
I det følgende gøres der rede for de tre læreres strategier og holdninger ved-
rørende rettelser af elevernes fejl, sproglige forklaringer og grammatikkens
funktion i danskundervisningen. 

Lærer I  
I timerne er der kun ganske få eksempler på, at læreren retter elevernes fejl,
og i så fald drejer det sig sjældent om grammatiske fejl. Der er enkelte til-
fælde, hvor læreren retter forkert udtale. Eksempelvis kan nævnes lærerens
forklaring på, hvordan talordet fyrre skrives og udtales. Læreren udtrykker, at
hendes erfaringer med at bruge megen tid på eksplicitte forklaringer af gram-
matiske regler ikke har givet det tilsigtede udbytte. Til gengæld satser hun på,
at de grammatiske regler bruges implicit i flere sammenhænge. Af og til væl-
ger hun dog at fokusere på grammatiske regler, og i de tilfælde 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 nævnes talordene og bøjningen af de mest gængse ure-
gelmæssige verber, som er vidt forskellige fra islandsk. I den forbindelse kan
udenadslære og automatisering ikke undgås. I observationsugen fokuseres
der netop på talordene, og derfor lægger hun vægt på, at eleverne trænes i
talordene såvel mundtligt som skriftligt. Lærerens udgangspunkt er, at tal-
ordene ligesom andre sproglige fænomener bedst læres i brug. Læreren
fremhæver, at hun finder det vigtigt, at eleverne ikke bliver forstyrret, når de
taler dansk. Derfor retter hun sjældent eleverne. Det er kun i de tilfælde, hvor
eleverne laver gentagne fejl, fx på grund af forskelle mellem dansk og is-
landsk, at hun retter fejlen. Det gør hun ganske diskret og fortsætter så det
videre arbejde:

L. Hann vinnur í verksmiðju. Hvernig segirðu það á dönsku? [Hann vinn-
ur í verksmiðju. Hvordan siger du det på dansk?]
E. Han arbejder i et trykkeri.
L. På, på.

Generelt kan det siges, at læreren i højere grad satser på forståelighed end
korrekthed:  

[L. Prøven. Jeg gjorde dette på følgende vis: tyve spørgsmål og jeg lod 
hvert spørgsmål eller hvert punkt tælle to, dvs. ét point for sproget og ét 
point for svaret. Jeg vil dog fremhæve, at jeg trak ikke særlig meget fra, 
selv om der var tale om et eller to forkerte ord. Hvis jeg kunne læse sæt
ningen på dansk, og jeg forstod det, der blev sagt, så gav jeg rigtigt for 
det. Men hvis man skrev altså en halv sætning på islandsk og så en halv 
på dansk, så var det det samme som forkert. Jeg markerede lidt, hvor der 
er fejl og ændrede lidt ind i mellem og sådan noget, men det er ikke ens-
betydende med, at jeg har trukket fra for det. Jeg gav altså kun rigtigt for  
det sproglige, såfremt jeg forstod jeres dansk.] 

Lærer II
Hos lærer II er der i de observerede timer ikke tale om eksplicit undervisning
i grammatik som et særskilt punkt på dagsordenen. Til gengæld indeholder
det hæfte, læreren har udarbejdet, nogle centrale grammatiske regler og øvel-
ser, hvor reglerne indøves. Mange af øvelserne knyttes til de læste tekster. I
de observerede timer er der nogle eksempler på, at læreren retter elevernes
fejl eller giver sproglige forklaringer:

L. ‘Þú getur ekki sagt’: [Du kan ikke sige:] “han går på hver morgen”,
‘heldur segir þú’: [‘det du siger er’:] “Hver morgen tager han til Jylland”.
‘Þú notar sögnina’: [Du bruger verbet:] “at tage” ‘svona um styttri ferðir,
þá segir þú’: [‘altså om kortere rejser, siger du’:] “Hver morgen tager han
til Jylland”.
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Læreren påpeger desuden, at det måske er enklere at bruge pronomenet den
om historien i stedet for at gentage substantivet. Således kunne sætningen
lyde: Den foregår om sommeren i stedet for: Historien foregår om sommeren,
og ligeledes i stedet for at sige: Molboerne havde fået besøg af en stork
kunne man sige: De havde fået besøg af en stork. Desuden gør læreren ele-
verne opmærksomme på, at der er betydningsbærende forskel på et frø og
en frø.

Lærerens princip er, at arbejdet med grammatikken og de sproglige for-
klaringer skal knyttes til det øvrige sproglige arbejde. De hæfter, som læreren
har udarbejdet i tilknytning til læste tekster, indeholder centrale grammatiske
tommelfingerregler og forskellige typer sproglige opgaver. Eksempelvis kan
nævnes indholdsspørgsmål, udfyldningsopgaver og stiløvelser i form af en
slags referat af de læste tekster, hvor eleverne gengiver indholdet, trækker på
det centrale ordforråd i teksterne (herunder kollokationer og idiomer) og
anvender de grammatiske regler. Læreren lægger vægt på, at eleverne selv er
ansvarlige for rettelserne af det sproglige arbejde. Da opgaverne stort set er
bundne, har læreren udarbejdet løsningshæfter til de forskellige opgave-
hæfter, der bruges i det individuelle differentierede arbejde. Eleverne bruger
disse løsningshæfter til selv at rette deres opgaver. Det er helt tydeligt, at
eleverne er vant til denne fremgangsmåde, idet de selv beder om løsnings-
hæfterne og går i gang med at rette deres opgaver.

Når eleverne er i tvivl om rigtigheden af det, de har skrevet, henvender de
sig ofte til læreren og beder om hans hjælp. Læreren vejleder eleverne i det
sproglige arbejde, og hvis eleverne ønsker det, giver læreren en eksplicit
grammatisk regel eller forklaring: 

[E. Guðmundur hør lige her, det hele er forkert hos mig.
L. Hva’ behar’?
E. Jeg forstår ikke noget af det. Det hele er forkert.
L. Med “når”  og “da”.
E. Ja.
L. Aha. Jo hør nu her, tommelfingerreglen er sådan, at du bruger “da”  om
noget, som ikke gentager sig, jf. fx “da jeg var lille” -  så mener man altså,
da man var ung. Endvidere bruger du “da” om noget, som ikke gentager
sig. Og du bruger også “da”, når du fortæller om noget, der er sket før i
tiden. “Da jeg besøgte min ven i fjor” og sådan noget. “Når” bruger du til
gengæld i nutid og fremtid om det, der gentager sig. “Når vejret bliver
godt” eller noget i den stil altså. “Når det regner”.]

Lærer III
I de observerede timer arbejdes der ikke eksplicit med indlæring af gramma-
tik. I samtaler med mig fortæller læreren, at han har udarbejdet små hæfter
med grammatiske hovedregler og skriftlige opgaver i tilknytning til dem.
Han finder det vigtigt, at eleverne opnår færdighed i at skrive sproget, og i
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den forbindelse er grammatisk viden afgørende. I interviewet nævner han
vigtigheden af, at grammatiske regler forklares eksplicit. I den forbindelse
lægger han vægt på at drage sammenligninger mellem dansk og islandsk
grammatik. I arbejdet med grammatikken skriver eleverne ofte bundne skrift-
lige øvelser, hvor de anvender reglerne. Opgaverne knytter sig ikke direkte til
lærebogen, og de indeholder alment ordforråd, som læreren ved, at eleverne
kender.  

I elevernes tale forekommer der nogle udtalefejl, især i forbindelse med
talordene. Læreren vælger ikke at rette eleverne, når de taler dansk, idet han
frygter, at det vil forstyrre dem og evt. virke hæmmende. Det helt afgørende
er, at eleverne får sagt så meget på målsproget som muligt, og i den forbin-
delse er det ifølge læreren væsentligt, at de følger sig trygge. Korrektheden
kommer efterhånden. Der er nogle eksempler på, at læreren retter elevernes
udtale af enkelte ord. Eksempelvis kan nævnes udtalen af pronomenet de og
substantivet kvinde.  

Der er også eksempler på, at læreren retter indholdet i det, eleverne siger.
Dette hænger sammen med lærerens opfattelse af, at dansk skal bruges og op-
leves som kommunikationssprog, dvs. at det ikke kun bruges som en slags
øvelsessprog. Således er der eksempler på, at læreren retter misforståelser
eller fejlagtige oplysninger i teksterne, og i det eleverne udtrykker. Eksem-
pelvis kan nævnes, at i teksten fortælles det, at man i Tivoli kan se fyrværke-
ri én gang om ugen. Læreren mener at have hørt, at dette sker oftere, og der-
for synes han det vigtigt, at eleverne får de rigtige oplysninger:   

L. Det er kun lørdag aften, man kan se fyrværkeri ved midnatstid. Jenný
er det rigtigt?
E. Ja.
L. Er det rigtigt Auður? (spørger mig).
A. Hvad undskyld?
L. At, at man kun kan se fyrværkeri ved midnatstid på lørdag aften? Er det
ikke to gange om ugen?
A. Jo mindst.
L. Mindst to gange om ugen.
A. Ja. Jeg tror det er onsdag, lørdag, søndag. 
L. Onsdag, lørdag, søndag. Ja, det havde jeg hørt.    

Analyse
Alle tre lærere arbejder med grammatik i deres undervisning. Lærer II og III
lægger vægt på eksplicit viden om grammatik, og på at eleverne implicit
bruger reglerne. Disse to lærere har udarbejdet hæfter med grammatiske
regler og skriftlige øvelser i tilknytning til disse. Lærer II’s hæfte knyttes til
ordforråd og indholdet i de læste tekster, mens lærer III hovedsagelig integre-
rer grammatikken og skriftligt arbejde, især i form af bundne stiløvelser.
Lærernes forsøg på integrere arbejdet med grammatikken i tekstlæsning og i
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forskellige skriveaktiviteter, hvor der lægges vægt på at aktivere nyt ordfor-
råd, må forekomme mere meningsfuldt for eleverne, end hvis grammatikken
primært optræder isoleret, hvilket i høj grad er kendetegnende for gramma-
tik- og oversættelsesmetoden, og som ifølge spørgeskemaundersøgelsens
resultater præger fagtraditionen i dansk (jf. III.A.3.7.8.).   

Lærer II og III lægger vægt på bevidstgørelse om grammatiske regler,
mens lærer I i højere grad lægger vægt på implicit brug af sprogets formreg-
ler. Lærer I betoner vigtigheden af, at de strukturer, der volder problemer,
automatiseres. Inden for de kommunikative metoder anses sproglig reflek-
sion eller sproglig bevidstgørelse som indlæringsfremmende, forudsat at den
hænger sammen med den enkeltes indlæringsproces (se I.A.5.3.1.). Automa-
tisering af de sproglige regler, der volder eleverne problemer, anses for at
være et vigtigt led i at gøre eksplicit viden til implicit viden (se figur 8). Det
er kendetegnende for arbejdet med grammatikken hos lærer I og til en vis
grad hos lærer II, at grammatikken ikke optræder som et selvstændigt punkt
på dagsordenen. I stedet inddrages, forklares og automatiseres de gramma-
tiske regler, når eleverne har brug for det. På dette punkt adskiller lærernes
undervisning sig fra det, som er kendetegnende for de strukturbaserede me-
toder, hvor de grammatiske regler gennemgås på baggrund af et på forhånd
bestemt forløb med den traditionelle deskriptive grammatik. 

Selv om lærer I og III lægger vægt på en vis grammatisk korrekthed i for-
bindelse med det skriftlige arbejde, giver de udtryk for at eleverne ikke skal
rettes, mens de taler. Ifølge de kommunikative metoder bør rettelser finde
sted på et tidspunkt, hvor det pågældende fænomen er i opmærksomhedens
fokus. Endvidere betones vigtigheden af, at sprogindlæringen finder sted i et
trygt miljø (Holmen 1988). Lærer I og III’s holdninger til rettelser ser således
ud til at falde i tråd med det kommunikative indlæringssyn. Det samme
gælder lærer II’s vægtning af elevautonomi, og af at eleverne selv skal være
ansvarlige for det sproglige arbejde og rettelser af dette.      

4.9. Eksempler på hvordan dansk dagligdag, samfund og skikke indgår
i undervisningen

De tre læreres undervisning er i høj grad bundet af undervisningsmateria-
lerne. De udarbejdede lærebøger indeholder forskellige autentiske tekster om
danske forhold, og de mange danske romaner, der læses, giver indsigt i dansk
kultur og samfundsforhold. Endvidere giver de lyttetekster, der bruges, en vis
indsigt i dansk kultur. Det bør dog nævnes, at blandt de ekstensivt læste tek-
ster, forekommer enkelte tekster, som er blevet oversat fra andre sprog til
dansk. I de observerede timer er der ikke eksempler på, at lærerne eksplicit
arbejder med dansk samfund, kultur eller danskernes hverdag. Det sociokul-
turelle aspekt indgår indirekte gennem det indhold, der arbejdes med fx gen-
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nem læsning af tekster og ved at lytte til tekster på lydbånd. Desuden indgår
disse komponenter indirekte i de sproglige aktiviteter, herunder i interaktio-
nen i klasseværelset. Fokus i aktiviteterne er dog oftere på selve sproget og
på træning af færdigheder end eksplicit på det sociokulturelle aspekt.    

I interviewet blev lærerne 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, besøg af
danske elever eller elevrejser. I det følgende inddrages også lærernes besva-
relser af dette spørgsmål.

Lærer I
Lærer I lægger vægt på 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. Således
inddrager lærer 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 på, at der fokuseres på danske samfunds-
forhold:  

L. Hvor mange års skolepligt er der i Danmark? Valur, hvor mange års
skolepligt er der i Danmark. Øh. skolepligt. Vi har 10 års skolepligt i Is-
land, hvor mange års skolepligt er der i Danmark Þórunn?
E. Ni.
L. Ni år, det er kun ni år.

Læreren fortæller, at den klasse, som observationerne fandt sted i, ikke har
skrevet sammen med en dansk klasse eller på anden måde har været i direk-
te kontakt med danskere. Hun nævner, at hun tidligere har haft erfaringer med
kontakt af denne slags, og at de erfaringer har været yderst positive.  

Lærer II
Der er ingen eksempler på, at læreren eksplicit inddrager danske kultur- eller
samfundsforhold. Det er kun indirekte i gennemgangen af undervisningsma-
terialerne, at dette aspekt tilgodeses:     

L. “Åbenrå, det er navn på en by”.

I en anden sammenhæng udtrykker læreren, at eleverne bør kende til Molbo-
historierne:   

[L. Her kommer så kendte historier, som I selvfølgelig kender, ikke også?
E. Jo/Nej (høres på en gang).
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L. Jo kan I ikke huske, at vi en gang læste sådanne Molbohistorier?
E. Ja (+ noget der ikke kan høres).
L. Ja netop. Det er den første historie, som jeg forsøgte at fortælle jer på
dansk. Den handlede netop om brønden.] 

Den klasse, som observationerne fandt sted i, har ikke haft direkte kontakt
med danskere. Læreren udtrykker, at han tidligere har haft positive erfaringer
med brevveksling, elevbesøg og elevrejser. Læreren giver udtryk for vigtig-
heden af sådanne kontaktformer, idet de giver eleverne mulighed for at
komme tæt på det danske folk. Den umiddelbare kontakt med danskere giver
en vigtig oplevelse af Danmark og danskernes levevilkår. Ifølge læreren er
dette vigtigt, da undervisningsmaterialet i for ringe grad fokuserer på kultur-
formidling. Endvidere forudsætter den direkte kontakt med danskerne, at
eleverne bruger målsproget i konkrete situationer. Han finder brevveksling
for ensformig i længden og nævner, at udveksling af båndmaterialer (lyd- og
videobånd) også kan anvendes.  

Lærer III
Lærer III udtrykker, at han så vidt muligt forsøger at belyse danskernes leve-
vilkår og danske samfundsforhold i sin undervisning. Lærerens indstilling er
den, at man må have en vis forståelse for og viden om forholdene i et land,
hvis man skal kunne bruge nationens sprog. Læreren nævner i samtaler med
mig, at han har arbejdet en del med turisme, og at de erfaringer har ændret
hans syn på danskundervisningen. Således har han oplevet, at man bliver helt
til grin, når 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 hjælp af
teksterne og det sproglige arbejde i timen udrustes med et ordforråd, der sæt-
ter dem i stand til at kommunikere på dansk. I sine forsøg på at formidle
oplysninger om dansk virkelighed, drager læreren gerne paralleller mellem
danske og islandske forhold. Ifølge læreren har dette til formål 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, når man bruger sproget. Følgende
eksempel viser, at læreren ikke nøjes med, at eleverne løser den sproglige
opgave. De skal også tænke over den ydre virkelighed, teksten refererer til:  

L. Hvad med at, at Danmark styres fra Christiansborg?  Hvad siger du om
det?
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. Vigdís.
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L. Vigdís. Hvad? Styrer Vigdís Island i virkeligheden?
E. Nej (mange på en gang).
L. Hvad, hvad så med dronning Margrethe i Danmark og hendes lille hund
og det hele som, som man ledte efter i flere dage sidste efterår? Hvad så
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 måske nogle nede ..., hvad man kalder det, nede i Brüssel,
EBS eller hvad det nu hedder det hele. Har Danmark måske tabt sin selv-
stændighed? Er det virkeligheden?
E. Nej.
L. Ja, det må I vide, kom så ud med det Elva. Hvem styrer Danmark? Er
det ikke folketinget? I virkeligheden skulle der være et folketingsvalg i
Danmark hvert fjerde år. Jeg synes, det er meget, meget oftere i Danmark.
Men så vælger man folketingsmedlemmer. Folketingsmedlemmerne væl-
ger jo regering og ministrene. Og jeg tror, det er regeringen, som styrer
landet, som i Island, ikke sandt?

Ligesom de andre klasser har lærer III’s klasse ikke haft erfaringer med
elevrejser, elevbesøg eller brevveksling med danskere. Læreren nævner, at
han tidligere har haft positive erfaringer med sådanne kontaktformer. Således
rejste afgangsklassen året før til Danmark, og ifølge læreren var det ikke kun
selve elevrejsen, som var positiv for deres indlæring af dansk. Eleverne arbej-
dede seriøst med at forberede rejsen, og det var helt tydeligt, at de oplevede
en klar hensigt med at lære dansk. Ifølge læreren er det af stor betydning i
sprogindlæringen, at eleverne oplever, at der er en fornuftig hensigt med at
lære sproget.   

Analyse
De tre lærere anser det sociokulturelle aspekt for at være en vigtig kompo-
nent i danskundervisningen.  Lærer II anser det for at være problematisk,
hvor ringe vægt der lægges på det sociokulturelle aspekt i lærebøgerne. Læ-
rer I lægger vægt på, at eleverne må have en baggrundsviden om danske
forhold og have tilegnet sig det nødvendige ordforråd for at være i stand til
at udtrykke sig om et emne. Derfor foretrækker hun i sin undervisning en
tematisk tilgang, hvor det sociokulturelle aspekt medtænkes. Lærer III under-
streger vigtigheden af det sociokulturelle aspekt og han forsøger så vidt mu-
ligt at inddrage aktuelle emner om dansk kultur og samfundsforhold, hvad
der også fremgår af de observerede timer. De tre lærere er bevidste om vigtig-
heden af at medtænke det sociokulturelle aspekt, men det er forskelligt, hvor-
dan denne komponent indgår i undervisningen. Således inddgår det sociokul-
turelle aspekt implicit i undervisningen hos lærer II, hvorimod lærer I vælger
at koncentrere det sproglige arbejde i klassen om nogle temaer, hvor det kul-
turelle aspekt integreres. Lærer III forsøger eksplicit at inddrage det sociokul-
turelle aspekt. Sociokulturel kompetence betragtes som en nødvendig kom-
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ponent i kommunikativ kompetence (se I.A.5.2.5.). Inden for de kommu-
nikative teorier lægges der vægt på, at der er kongruens mellem elevernes
erfaringer og deres indlæringsmæssige niveau på den ene side og deres brug
af målsproget på den anden side. Integration af det sociokulturelle aspekt og
brug af målsproget falder derfor i tråd med de kommunikative metoder.  

Ingen af de tre observerede klasser har deltaget i elev- eller brevveksling
med danske eller nordiske klasser. De positive erfaringer, lærerne tidligere
har haft med denne type kontakt, tyder på, at der kan ligge et stort holdnings-
mæssigt og indlæringsmæssigt potentiale i direkte kontakt med danskere eller
andre nordboere. Det hænger sammen med, at denne type kontakt på én gang
giver eleverne oplevelsen af at bruge dansk til kommunikation og at opleve
dansk kultur på egen hånd, hvilket kan betyde, at de i højere grad oplever en
meningsfuld hensigt med at lære dansk. Lærerne fremhæver dog, at kontakt
af denne art ikke er uproblematisk, dels fordi rejserne er meget dyre, dels
fordi de kræver et stort planlægningsarbejde, der kan være meget belastende
for læreren oveni en lang arbejdsdag.  

4.10. Hjemmearbejdet og dets funktion i timen, disciplin og det 
affektive klima i klassen

I dette afsnit fokuseres der på lærernes strategier i forbindelse med hjemme-
arbejde og disciplin på baggrund af observationerne og de oplysninger, som
lærerne gav i interviewet. Herefter gøres 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 læreres undervisning, både med hen-
blik på elevernes arbejde uden for skolen og som en fast søjle eller kerne i
den observerede undervisning. Lærernes holdninger til hjemmearbejdet samt
dets art og funktion er dog forskellig i de tre læreres undervisning. 

Lærer I
En del af alle de observerede timer går med at gennemgå og høre eleverne i
lektien. Hjemmearbejdet består i intensiv og ekstensiv læsning af tekster og
sproglige opgaver - tekstforståelse, skriftligt arbejde og ordforrådsarbejde -
primært i tilknytning til lærebogens tekster. Læreren nævner, at hun finder det
vigtigt, at arbejdet med dansk både foregår i skolen og hjemme. Endvidere
nævner hun, at eleverne arbejder mere seriøst, hvis de også skal yde en ind-
sats uden for timerne. Læreren nævner, at da eleverne sjældent bruger dansk
uden for skolen, spiller lektien en vigtig rolle, bl.a. som led i at øge inputtet
på målsproget og den sproglige beskæftigelse. Læreren lægger vægt på, at
eleverne oplever, at hjemmearbejdet lønner sig. Derfor baserer hun en del af
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arbejdet i timerne på lektien. Dette gør hun for disciplinens skyld og for at
give eleverne anledning til at bruge målsproget, bl.a. ved at gentage det ord-
forråd og den viden, de er ved at erhverve sig gennem lektierne. Foruden
gennemgang af hjemmearbejdet - som ofte finder sted i dialog mellem læ-
reren og eleverne - forsøger læreren at give eleverne lejlighed til at bruge det
nye ordforråd, der forekommer i teksterne. Det sker fx ved, at eleverne lytter
til supplerende lyttematerialer, læser supplerende tekster om beslægtede em-
ner, laver samtaleøvelser eller skriver tekster i tilknytning til de emner, der
arbejdes med. Det vigtigste er ifølge læreren, at eleverne aktivt bruger den
nye viden i så mange sammenhænge som muligt. 

Eleverne tager hjemmearbejdet som en selvfølge, og gennemgangen af
hjemmearbejdet i timerne tyder på, at de har orden i deres sager, idet de spon-
tant svarer på lærerens spørgsmål. Der er to eksempler på, at enkelte elever
ikke har kunnet lave deres lektier. Den ene kommer til læreren i timens be-
gyndelse og fortæller om sin forsømmelse, og den anden giver en forklaring
i timen, som læreren accepterer. Tilsyneladende tillader de sig ikke at komme
uforberedt uden at have en acceptabel undskyldning, da de ved, at læreren vil
basere arbejdet i timen på lektien. Gennemgangen af lektien har også den
funktion at give eleverne feedback på deres hypotesedannelser:  

[L. Hør nu her, lad os nu se på det, som I skulle lave hjemme til dagen i
dag, som er øh “side ét hundrede og fire”. 
E. Ja det er, hvad jeg gjorde. Det vidste jeg nok.
L. “Ét hundrede og fire. Det er skoleskemaet”. I skulle i fortsættelsen
skrive, hvad ordene hedder på dansk. Vi begynder her (peger på eleven).
Sigmundur! Sig os ... Tal så højt og tydeligt, så alle kan nå at rette.
Handavinna?
E. “Sløjd”.]    

I slutningen af timen giver læreren lektie for. Hvis eleverne synes, læreren
giver for meget for, udtrykker læreren klart, at det er hende, som bestemmer.
Det vidner om, hvor stor vægt læreren lægger på lektien, at hun ikke nøjes
med at gøre rede for lektien på modersmålet, men også skriver det, de har for,
på tavlen:   

[L. Hvis I er færdige, så har jeg skrevet her på tavlen det, I har for hjemme
til på torsdag. Tag fat skriv ned. Tag fat 106 og 107 til på torsdag. Tag fat
2 sider. Vi fortsætter med tallene i næste time   
E. Hvorfor skal vi have så meget for hjemme?
L. To sider! (lyder meget forarget). Lad være med at drille mig.]

Lærer II
Lektien spiller en central rolle i lærerens undervisning. Det er dog forskelligt,
hvordan hjemmearbejdet planlægges, 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 længde og sværhedsgrad (jf. de hæfter
læreren har udarbejdet til differentieret arbejde). Eleverne låner lærerens løs-
ningshæfte og retter selv det individuelle, differentierede arbejde. Læreren
kontrollerer jævnligt elevernes arbejde, og i slutningen af vinteren giver han
eleverne årskarakter. 

Af og til læser 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 efterfølgende uge. Det er den en-
kelte elevs ansvar at planlægge sit arbejde. I mandagstimerne, hvor eleverne
har den samme lektie for, er der tale om fælles gennemgang af lektien. For at
spare tid nøjes læreren med at gennemgå de sproglige opgaver, der gives for
i tilknytning til de læste tekster. Han mener, at det er helt afgørende, at ele-
verne arbejder med målsproget. Dette har eleverne allerede gjort hjemme, og
derfor er det underordnet, om hver eneste skriftlige fejl rettes eller ej.
Tekstlæsningen sker på elevernes ansvar. Læreren lægger vægt på, at klassen
er med til at bestemme, hvor meget hjemmearbejde der gives for. Når
hjemmearbejdet fastsættes, foretrækker læreren at have eleverne med i
beslutningsprocessen. På den måde gøres de medansvarlige i, hvor meget
hjemmearbejde det er rimeligt at forvente. Læreren udtrykker, at denne frem-
gangsmåde foretrækkes for at forpligte eleverne til at overholde de aftaler,
som lærer og elever træffer i fællesskab: 

[L. Lad os bestemme noget til næste mandag. Hvad finder I rimeligt? Var
det for meget, det I havde for til dagen i dag?
E. Mange svarer på en gang. Ja (nogle stemmer). Nej (nogle stemmer). Ja
det var lige i overkanten (høres fra én elev).
L. Skal vi måske nøjes med. Kan vi fx altså tage novellen? Der er en no-
velle i bogen “Dagdriveren” er den for lang eller?
E1. Hvad, hvem?
E1. Skal vi så springe over ...?
L. Nej, nej vi springer ikke noget over. Vi tager det hele.
E2. Skal vi læse hen til novellen eller ...?
E3. Skal vi læse hen til den eller også læse den?
L. Hvad synes I?
E3. Hen til den.
E4. Hen til den.
L. Helt i orden. Helt i orden. Lad os læse hen til den.
E1. Hvilken side er det?
L. Det sidste I læser er novellen: “Tante Marie”.]

Læreren lægger vægt på, at eleverne planlægger deres arbejde over længere
tid:
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[L. Jeg skal så bare lige gentage det, som jeg sagde sidste gang, at næste
uge er den sidste inden påske, og I ved, at I sandsynligvis rejser allerede
torsdag. Således at ... Det er det her med disse fristile, som I har kæmpet
med.
E. Hvornår skal vi være færdige med Mellemgade?
L. Ja, den skal være færdig inden påske. Det talte vi om i begyndelsen.
Mellemgade færdig inden påske. Alle kapitler og alle fristile.]

De fleste af eleverne ser ud til at lave deres hjemmearbejde. Når læreren
spørger, om de har nået at lave lektien hjemme, svarer næsten alle Ja i kor.
To tilkendegiver dog, at de ikke har nået at lave det, de skulle, og læreren ud-
trykker, at det betragter han som deres problem.   

Lærer III
Lærer III fremhæver hjemmearbejdets vigtighed. Som regel får eleverne lek-
tie for, og læreren kontrollerer jævnligt deres arbejdsindsats. Han anser indi-
viduelt ansvar for at være af stor betydning, dvs. at eleverne er nødt til at tage
fat og kæmpe, indtil de har nået det tilsigtede resultat. Han mener, at ny viden
sidder bedre fast, hvis man har måttet anstrenge sig.  

I observationsugen læser eleverne en frilæsningsbog. Af den grund gives
der ikke så meget hjemmearbejde for i lærebogen som normalt. Læreren op-
lyser, at han forsøger at kontrollere elevernes hjemmearbejde ved at høre dem
i lektien. Da der kun er 13 elever, kan denne kontrol godt lade sig gøre. Han
går ikke rundt i klassen og checker, hvorvidt eleverne har læst hjemme, men
da klassen er ret lille, kan han nå at stille alle spørgsmål og på den måde følge
med i, hvorvidt eleverne har lavet deres lektie. Desuden tager han elevernes
bøger for at følge med i, hvordan det går med det skriftlige arbejde: 

[L. Jeg overvejer at tage jeres bog med mig. Så vil jeg lige kigge på det, I
har lavet hjemme. I har mere end nok at lave til dagen i morgen.]   

Eleverne vælger i samarbejde med læreren en frilæsningsbog. Inden påske
skal eleverne aflevere en fristil om bogens indhold. Læsningen af bogen og
det skriftlige arbejde (dvs. fristilen) sker på elevernes eget ansvar. Læreren
fremhæver over for mig, at han finder det vigtigt, at eleverne overholder tids-
fristen. Da påskeferien nu nærmer sig, og tidsfristen til at aflevere fristil og
frilæsningsbøger er ved at være udløbet, starter læreren timen med at spørge
eleverne, om de har deres fristile med. Eleverne svarer spontant, at selvføl-
gelig har de det: 

[L. Hør lige, er der nogle, der har deres fristile med?
E. Ja, ja, ja selvfølgelig.]     

461

3. Kafli C  1.3.2002  15:14  Page 461



Det fremgår klart, at læreren forventer, at eleverne yder deres bedste. I en af
undervisningstimerne fortæller læreren, at han har modtaget to fristile om
bogen dagen før. Af den grund begynder han at diskutere stilens længde og
giver udtryk for, at han synes, at den ene af de to stile ikke er tilstrækkelig
lang.  

4.10.2. Disciplin og det affektive klima i klassen
Det er kendetegnende for de tre læreres undervisning, at undervisnings-
timerne bruges godt. I det følgende gøres der rede for arbejdsdisciplin og det
affektive klima i de tre læreres undervisning.

Lærer I
Som det fremgår af oversigten over undervisningstimernes indhold (se tabel
72), er timerne godt planlagt. I den største del af timen arbejder eleverne med
forskellige sproglige aktiviteter i tilknytning til lektien. Eleverne ser ud til at
arbejde flittigt og velorganiseret. På deres hurtige reaktioner på lærerens ud-
spil kan man mærke, at de følger godt med i arbejdet og er interesserede i det,
de laver. De virker glade, og de ser ud til at være meget motiverede for at
arbejde med dansk. Ind imellem bliver støjniveauet lidt højt, og det tolererer
læreren. Det er helt tydeligt, at eleverne respekterer læreren. I det øjeblik hun
tilkendegiver, at hun synes der bliver for meget larm, falder de til ro. Det er
påfaldende, hvor seriøst eleverne tager deres arbejde. Når de fx ikke kan løse
opgaven til lytteøvelsen efter at have hørt den én gang, beder de læreren om
at spille den en gang til, så de kan få de oplysninger med, de mangler. Et
andet eksempel på god arbejdsmoral er, når nogle elever spørger efter at de
er færdige med opgaven: ‘Hvað eigum við að gera svo?’ [‘Hvad skal vi så
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 læreren og eleverne - ofte
kendetegnet ved et humoristisk spil. Læreren har en levende personlighed, og
hun omgås eleverne frit og direkte. Hun er på én gang venlig og bestemt. Hun
kan være hurtig i vendingen og siger tingene lige ud, men også humoristisk.
Det er karakteristisk for læreren, at hun på én gang viser eleverne velvilje,
opfordrer dem med positiv feedback og stiller krav til dem. Hun lægger vægt
på, at de ved, hvad der forventes af dem, og på at de ordensregler der ved-
tages, bliver overholdt. Samtidig gør hun ikke vrøvl over småting, hvad der
forårsager en livlig stemning i forholdet mellem læreren og eleverne.
Læreren udtrykker også over for mig, at hun synes det er vigtigt, at de har det
sjovt sammen på skolen. Dette ser eleverne ud til at sætte pris på, og ofte
kommer de med morsomme bemærkninger, som læreren tolererer. Nogle
gange kommer eleverne med bemærkninger, som i begyndelsen kan virke
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som mangel på motivation. Den lette stemning i klassen og den korte tid, der
går inden eleverne er i gang med deres arbejde, viser dog, at deres reaktio-
ner er del af et spil mellem dem og læreren:  

[L. Ja. Hvad siger I så?  Hvad gør vi nu?
E. Ingenting.
L. Ingenting. Lad os nu se.]

Læreren følger 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 opnå bedre resultater: 

[L. Ved du hvad, du kan ikke tillade dig at få så lav karakter. Du må læse
den igen. Det går ikke. Du skal bare hente et andet eksemplar af bogen og
tage prøven på mandag med de andre. Det er lige før, at jeg ikke afleve-
rer det her. Ja, sådan ser det altså ud. De som fik lavere end fem herinde,
de tager prøven igen på mandag. Plus de to andre som mangler at tage den
og så slut med det.] 

Lærer II
Som det fremgår af undervisningstimernes indhold (se tabel 73), går det
meste af den aktive undervisningstid med sproglig beskæftigelse. Den hold-
ning, at timen skal bruges optimalt, kommer også ofte til udtryk hos læreren,
idet han lægger vægt på, at hvert minut skal udnyttes: 

[L. Nå så er det den røde bog, kære venner. Se nu at komme i gang. Side?
Afsnit? Okay, hvor langt var vi nået?
E. Side tolv.
L. Skal vi begynde på side tolv? Hvad? “En dårlig handel” stemmer det?
E. Ja (i kor).
L. “På side tolv værsgo ...”
L. Nå, hør nu her I er selvfølgelig færdige med det hele.
E. Ja (nogle). Nej (nogle). Det var vanvittigt meget.
L. Tys. Okay, se så at komme i gang, lad os begynde. Vi må igennem ret
meget, så vi må gå rask til det. Lad os starte på nummer ét.]

Eleverne går meget seriøst og disciplineret til værks. Stemningen er afslap-
pet, og eleverne ser ud til at føle sig godt tilpas. Eleverne er engagerede og
optagede af deres arbejde. Alt foregår effektivt og stort set gnidningsløst, og
ingen tid går til spilde. Her er der tale om en arbejdsmoral, som læreren
sikkert har indarbejdet over længere tid. Når eleverne arbejder individuelt
med lektien, kommer den gode arbejdsmoral klart til udtryk. Alle sidder
engagerede med deres arbejde. Når de er færdige med det, de skal, giver de
udtryk for, at de gerne vil fortsætte:  
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[E. Skal vi fortsætte, når vi er færdige?
L. Er du færdig? (forbavset).
E. Ja, kan jeg ikke godt fortsætte.] 

I det individuelle arbejde styrer eleverne selv deres indsats. Når de er færdige
med en bog eller en tekst, går de ganske stille til katedret og henter det rigtige
løsningshæfte eller finder lærerens notebog frem, enten for at undersøge hvad
der kan vælges bagefter, eller for at kunne notere i lærerens bog, hvad de har
arbejdet med. I nogle tilfælde bestemmer de med det samme, hvad de
bagefter vil i gang med, eller de henter råd hos læreren: 

[E. Jeg er færdig. Kan jeg nu tage“Ungkarlehuset”?
L. Ja værsgo her er opgavehæftet. Du må selv ind på biblioteket for at
hente “Ungkarlehuset”.]

Til trods for at læreren lægger vægt på, at eleverne selv er ansvarlige for deres
arbejde, og derfor ikke går rundt og kontrollerer dem, følger 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 tilfælde, hvor disciplinære forseelser dukker op. Det bør dog
fremhæves, at det kun drejer sig om ganske få tilfælde. Stort set er der tale
om en venlig tone mellem læreren og eleverne og en gensidig respekt. I
mange sammenhænge fremgår det, at læreren lægger vægt på, at den enkelte
elev er ansvarlig for skolearbejdet, både hvad angår det sproglige arbejde i ti-
merne og lektien. Læreren lægger desuden vægt på, at hver elev er ansvarlig
for rettelsen af de sproglige aktiviteter. For at dette kan lade sig gøre, stiller
han sig selv til rådighed og er desuden villig til at udlåne de nødvendige
hjælpemidler:

[L. Men hvis der er nogen, som er gået glip af noget af det, som vi lige har
gennemgået, eller ikke er med på det hele, så kan vedkommende låne min
bog (giver den til en elev). Du kan bare slå op. Dette er skrevet med en
dårlig skrift. Jeg håber dog, at du kan læse det.]

Det fremgår også af flere sammenhænge, at læreren er vant til at vise elever-
ne tillid. Der er mange eksempler på, at læreren opfordrer og roser eleverne,
og der er kun ét eksempel på, at læreren skælder en elev ud. 

Lærer III
I de observerede timer bruges det meste af timen til forskelligt sprogligt ar-
bejde (se tabel 74). Når eleverne kommer ind i klassen, tager de straks deres
bøger frem og går i gang. Læreren signalerer klart, at det gælder om at gå i
gang med det samme og bruge timen godt: 
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[L. Nå, goddag. Lad os se på 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 bøgerne og opgaverne. Vi skal bruge timen godt, gad vide om det
bliver snestorm i morgen.]

Der hersker fuldstændig arbejdsro i klasseværelset. Der er kun ét eksempel
på, at en pige ikke har lavet sine lektier. Ifølge læreren er der tale om gen-
tagne forsømmelser, og da læreren mener, at denne elevs problem ikke kan
løses i timen, ønsker han, at hun kommer til ham efter timen, hvor han kan få
lejlighed til at tale med hende i fred og ro. Bortset fra dette hersker der en god
arbejdsmoral i klassen. Alt går gnidningsløst for sig, og der er ingen disci-
plinære problemer af nogen slags. Det er tydeligt, at læreren stiller krav til
eleverne både 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, så er lære-
ren parat med supplerende materiale. Det nytter ikke noget, at nogle af ele-
verne kommer med indvendinger imod dette. Læreren holder fast ved sit, og
eleverne accepterer det med det samme: 

L. Ja, okay. Så vil jeg bede jer om at kigge her på en opgave, som jeg har
...
E. Nej (nogle i kor).
L. Ja, ja det gør vi lige nu (uddeler opgaven).

Forholdet mellem lærer og elever er afslappet og behageligt. Der er mange
eksempler på, at læreren roser og opfordrer eleverne. Der er intet eksempel
på, at læreren skælder elever ud. Til gengæld er der flere eksempler på, at han
viser sig behjælpelig. Læreren er ikke ude efter eleverne, men følger godt
med i deres arbejde. Læreren bruger ofte kælenavne, når han taler med ele-
verne, og i det hele taget præges hans omgangsformer af menneskelig varme
og hjælpsomhed. Han udtrykker også over for eleverne, at han er parat til at
hjælpe dem, ikke alene i klasseværelset, men også efter skoletid. Eleverne må
være vant til et disciplineret arbejde. Det er tydeligt, at læreren lægger vægt
på, at eleverne seriøst arbejder med danskfaget. I slutningen af timen spørger
læreren eleverne, om min tilstedeværelse har forstyrret dem. Eleverne svarer
nej i kor. Da læreren tager afsked med mig, udtrykker han sin holdning til fa-
gets vigtighed: 

[L. ... Jeg håber også, at hun (jeg) har set, at vi gør os umage med at lære
dette sprog, som så mange mener ingen rolle spiller og bare er spild af tid,
at altså, at lære dansk eller andre nordiske sprog. Men jeg ved, at hun ikke
er enig i dette, og faktisk ikke jeg heller. Så vi fortsætter med at gøre vores
bedste.]
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Analyse
Alle tre lærere lægger vægt på hjemmearbejde for på den måde at sikre, at
eleverne også arbejder med dansk uden for timerne. Observationsundersøgel-
sen viser,  at lærerne følger godt med i kvaliteten af elevernes hjemmearbej-
de, og de synes, det er vigtigt, at eleverne oplever, at et kvalificeret hjem-
mearbejde lønner sig. Som før omtalt møder eleverne sjældent dansk uden
for skolen, og derfor har de meget begrænsede muligheder for at afprøve
deres mellemsprog i interaktion, fx i direkte kontakt med danskere eller i
medierne. Af den grund er lærerens strategier i forbindelse med hjemmear-
bejde af central betydning, idet lektien kan bidrage til at forøge elevernes er-
faringer med at bruge dansk. Det gælder såvel receptiv som produktiv brug i
forskellige sammenhænge (jf. hypotesedannelse samt inputtets og outputtets
betydning for elevernes sprogindlæring, se afsnit I.A.5.3.). Det fremgår af
den observerede undervisning, at lektiearbejdet primært består i intensiv og
ekstensiv læsning af tekster, ordforrådsarbejde og forskellige aktiviteter i til-
knytning til lærebogens tekster, hvilket falder i tråd med fagtraditionen i
dansk (jf. spørgeskemaundersøgelsens resultater i afsnit III.A.). Observa-
tionsundersøgelsen viser også, at alle tre lærere inddrager fri skriftlig produk-
tion i tilknytning til ekstensivt læste tekster.

Observationerne viser, at alle tre lærere baserer en del af deres undervis-
ning på lektier. Det bør dog fremhæves, at ingen af lærerne bruger tid på i de-
taljer at gennemgå de læste tekster eller oversætte de tekster, der forventes
læst hjemme. På dette punkt adskiller deres undervisning sig fra det, der i høj
grad er kendetegnende for fagtraditionen i dansk, jf. spørgeskemaunder-
søgelsens resultater. Det er forskelligt, hvilken rolle lektien spiller i de tre
læreres undervisning. Lærer I lægger vægt på gennemgang af lektien på en
sådan måde, at eleverne bruger det ordforråd, de er ved at lære sig. Parallelt
hermed lægger læreren vægt på at inddrage supplerende aktiviteter, som
baseres på lektien og forudsætter brug af det samme tematiske ordforråd.
Aktiviteterne giver eleverne mulighed for at bruge de nye ord i nye sam-
menhænge og på forskellig vis. Der er stor forskel på at beherske et ordfor-
råd receptivt og produktivt. Forskningen omkring ordforrådstilegnelse tyder
på, at jo hyppigere nye ord forekommer, jo bedre huskes de. Endvidere anses
en “rig” kontekst - dvs. at ordet præsenteres i en mangfoldighed af forskel-
lige kontekster - for at bidrage til en dybdeforståelse hos eleverne (Henriksen
1995a: 46). Lærer I’s strategier går ud på at sikre sammenhæng mellem lek-
tien og undervisningstimernes indhold.

De tre lærere lægger stor vægt på elevernes ansvar i forbindelse med egen
læring. Det gælder dog i særdeleshed lærer II, som har eleverne med i fast-
sættelsen af hjemmearbejdet. Desuden pålægger han dem ansvaret for den
del af hjemmearbejdet, som de uden problemer kan klare på egen hånd.
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Således anser han det for at være spild af kostbar tid at bruge undervisnings-
timerne til i detaljer at gentage de tekster, eleverne allerede har læst hjemme.
Lærer II’s synspunkter falder i tråd med Browns argumentation for, at under-
visningstimerne især skal bruges på den type sprogligt arbejde, som ikke kan
laves hjemme (Brown 1994: 121). Til trods for at læreren understreger, at
indlæringsmæssigt betyder det mest, at eleverne afprøver deres sprog ved at
lave de sproglige aktiviteter hjemme, bruges en del af timen til hurtig gen-
nemgang af lektien. Det samme er tilfældet hos de to andre lærere. Dette
begrundes dels med disciplinære formål, 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. Lærernes kontrol af
hjemmearbejdet understreger vigtigheden af elevernes indsats. Lærernes
vægtning af rettelser af det sproglige arbejde signalerer, at præcision og over-
holdelse af sprogets formregler er vigtig.  

Lærer II lægger vægt på, at eleverne selv er ansvarlige for, hvor vidt de
når i det sproglige arbejde, og desuden skal de selv stå for rettelserne af det
individuelle arbejde. Elevernes ansvar for egen læring står centralt inden for
de kommunikative metoder (se afsnit I.A.5.4.4.).  

De tre læreres undervisning præges af disciplineret, seriøst arbejde og ret
faste rammer, både hvad angår arbejdet uden for skolen og i klassen. I de tre
læreres undervisning er det ikke til at tage fejl af, at det er læreren, der sty-
rer undervisningen. Deres styring er dog ofte indirekte, det gælder især lærer
I og II. Omgangsformerne mellem lærer og elever præges af gensidig respekt.
De tre læreres holdninger og attitude over for eleverne præges af velvilje,
ambitioner på deres vegne, parathed til at hjælpe den enkelte elev og kon-
struktiv evaluering af det sproglige arbejde. Et stimulerende og trygt indlæ-
ringsmiljø anses for at være en af forudsætningerne for en vellykket
fremmedsprogsundervisning (Holmen 1988: 86-87, Brown 1994: 255). Til
sidst kan det nævnes, at eleverne i de tre klasser ser ud til at være engagerede
og ambitiøse, og der hersker en god stemning i klasserummet. I de kommuni-
kative teorier fremhæves elevernes motivation som en af de væsentligste fak-
torer i sprogindlæringen (se fx Ellis 1994: 508-517).

Konklusion
Observationsundersøgelsen viser både fælles træk og forskelle i de tre lære-
res undervisning. Dette kan bl.a. forklares ved forskellige organisatoriske
forhold, såsom antallet af ugentlige dansktimer, elevantallet i klassen og
antallet af de år, lærerne har undervist eleverne i dansk. Efter alt at dømme
kan de tre læreres undervisningspraksis og de observerede ligheder og
forskelle dog hovedsagelig forklares ved den enkelte lærers undervisnings-
metode, dvs. rationalet bag hans undervisningspraksis (se Wagners skelnen
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mellem eksplicit definerede undervisningsmetoder og den enkelte lærers un-
dervisningsmetode I.A.1.). I flere sammenhænge kommer det til udtryk, at de
tre udvalgte lærere har en klar metabevidsthed om sprog, sprogindlæring og
undervisningspraksis. Således reflekterer de over deres undervisningspraksis
ved direkte og indirekte at referere til deres forestillinger om elevernes
nutidige eller fremtidige brug af målsproget, og hvordan det læres.
Observationsundersøgelsen viser, ligesom spørgeskemaundersøgelsen, at de
enkelte læreres konkrete undervisningsmetode er sammensat af forskellige
komponenter fra de abstrakte undervisningsmetoder.  

Observationsundersøgelsen viser, at der er tale om visse fælles træk i de
tre læreres holdninger til danskundervisningen og deres måde at undervise
på, og desuden viser den radikale forskelle i de tre læreres undervisningsme-
toder. Således har deres fremgangsmåder og holdninger tydeligt visse fælles
træk med den historisk baserede fagtradition. Det gælder fx den centrale
rolle, som læsningen indtager i deres undervisning, især ekstensiv læsning,
og graden af tekstbasering. På den anden side adskiller deres undervis-
ningsmetoder sig betragteligt fra det karakteristiske ved fagtraditionen. Det
gælder fx deres vægtning af talefærdighed og et i øvrigt udpræget fokus på
målsproget frem for modersmålet. Endvidere er det iøjnefaldende, at direkte
oversættelser af danske tekster til islandsk - som længe har sat præg på fag-
traditionen i dansk - så godt som ikke forekommer i de observerede under-
visningstimer. Det bør understreges, at selv om de tre læreres undervisning
har det til fælles, at den på centrale punkter adskiller sig fra det, som er mest
karakteristisk for fagtraditionen, viser observationsundersøgelsen markante
indbyrdes forskelle i de tre læreres måde at undervise på. Den forskellige
undervisningspraksis er udtryk for forskelle i de tre læreres undervisnings-
metoder. Observationsundersøgelsen har til hensigt at belyse den gode dansk-
undervisning. Dens resultater tyder på, at der kan være flere gode måder at
undervise på, og at den gode danskundervisning derfor ikke kan forklares ved
brug af én bestemt metode. Den gode danskundervisning er efter alt at døm-
me forbundet med kvaliteten af den enkelte lærers undervisning. I den for-
bindelse står lærerens undervisningsmetode og rationalet bag hans undervis-
ning, bl.a. lærerens metabevidsthed om sprog og sprogindlæring helt centralt.
Således tyder undersøgelsens resultater på, at lærernes metabevidsthed om
undervisningsmetoder i sig selv er en kvalitet. Dette falder i tråd med sam-
menligningsundersøgelsen, som viser, at de klasser, som har lærere, der giver
lærerens undervisningsmetoder første eller anden prioritet som årsag til gode
resultater i dansk hos eleverne, opnår bedre resultater end de klasser, hvis
lærere ikke giver lærerens undervisningsmetoder første eller anden prioritet.
Som før omtalt tager sammenligningsundersøgelsens parvise sammenlig-
ninger udgangspunkt i tre typer af gennemsnit (se afsnit III.B.4.4.). T-testen
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viser, at forskellen er signifikant, når det gælder sammenligning inden for
gennemsnit I, men ikke inden for II og III (se III.B.5.4.1.). Ligeledes opnår
de klasser, som har lærere, der ikke baserer deres undervisning på bestemte
undervisningsmetoder ringere resultater end klasser, hvis lærere baserer deres
undervisning på én eller flere undervisningsmetoder. Der er tale om en signi-
fikant forskel på klassernes middelværdi, når det gælder sammenligning
inden for gennemsnit I og III, men ikke gennemsnit II (se afsnit III.B.5.4.4.).

De tre udvalgte lærere er alle læreruddannede, og to af dem har en fag-
specifik uddannelse i dansk. De to lærere, som besidder fagspecifik uddan-
nelse i dansk, har desuden i længere tid været bosat i Danmark. De tre lærere
har henholdsvis 12, 17 og 18 års erfaring som dansklærere. I observationsåret
og året før havde de undervist deres afgangsklasser i henholdsvis 3 og 4 år.
Spørgeskemaundersøgelsen viser, at omtrent 65% af dansklærerne i afgangs-
klassen ikke har en fagspecifik uddannelse i dansk (se III.A.3.2.3.). I for-
bindelse med fremmedsprogsundervisning generelt, og ikke mindst når der
satses på kommunikativ sprogundervisning, understreges vigtigheden af
fremmedsprogslærerens sproglige og didaktiske kvalifikationer. Set i lyset af
hvor lille en procentdel af dansklærerne i 10. klasse der har en fagspecifik
uddannelse i dansk, er det påfaldende, at to af de tre udvalgte dansklærere
besidder en sådan uddannelse. 

Spørgeskema- og sammenligningsundersøgelsens resultater tyder på, at
hyppige skift af dansklærere forårsaget af lærermangel er et alvorligt pro-
blem i danskundervisningen. Således svarer 26,4% af lærerne, at deres elever
inden for de sidste tre år har skiftet dansklærer på grund af hyppige lærerskift
på skolen (se afsnit III.A.3.1.4.). Af sammenligningsundersøgelsen fremgår
det, at klasser, som bliver undervist af lærere med 1-2 års undervisningserfa-
ring i dansk, opnår signifikant dårligere resultater end klasser, hvis lærere har
længere undervisningserfaring i faget (se afsnit III.B.5.2.3.). Her bør det til-
føjes, at på nær to lærere, som har henholdsvis B.Ed.-eksamen og dansk på
linje, mangler de lærere, som har 1-2 års undervisningserfaring i dansk, en
fagspecifik uddannelse i faget (se afsnit III.A.3.3.3.). Dette taget i betragtning
må de to læreres fagspecifikke kompetence, de tre læreres lange erfaring med
danskundervisning og den stabilitet og kontinuitet, der er forbundet med, at
den samme dansklærer varetager undervisningen over længere tid, anses for
at være en kvalitet i de tre udvalgte læreres undervisning. Endvidere betyder
de to læreres tidligere bosættelse i Danmark, at de behersker dansk flydende,
og at de er godt kendt med danske kultur- og samfundsforhold. Dette ser ud
til at give lærerne en stor faglig sikkerhed. 

De tre udvalgte lærere bruger alle en fælles lærebog i den observerede
undervisning. Det er dog forskelligt, hvor centralt lærebogen står i undervis-
ningen. Materialernes betydning i fremmedsprogsindlæringen er et centralt
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element i de kommunikative metoder, dels som sprogligt input på mål-spro-
get, dels som udgangspunkt for sproglige aktiviteter i klassen. Når det gælder
valg af undervisningsmaterialer, spiller elevernes individuelle behov en stor
rolle. Hvis elevernes individuelle behov skal imødekommes, forudsætter det
anvendelse af varierede typer af materialer, som muliggør forskellige til-
gange. Da samlæste klasser er mest almindelige i afgangsklassen
(III.A.3.1.1.), er der ofte tale om store individuelle forskelle i elevgruppen
både med hensyn til elevernes formåen og deres interesser. Set i lyset af dette
må lærer I’s anvendelse af alsidige supplerende materialer - bl.a. kommu-
nikative lyttematerialer og elevcentrerede samtaleøvelser - anses for at være
en stor kvalitet i denne lærers undervisning. Her kan det nævnes, at ifølge
sammenligningsundersøgelsen opnår de klasser, hvis lærere meget ofte eller
ofte anvender supplerende lyttematerialer i undervisningen, højere middel-
værdi end de klasser, hvor der sjældnere eller aldrig arbejdes med sup-
plerende lyttematerialer. Forskellen er signifikant ved sammenligning inden
for gennemsnit I og III og meget tæt ved 0.05 signifikansniveauet (p=0.059)
ved gennemsnit II. Desuden må lærer II’s initiativ til udarbejdelse af særskil-
te opgavehæfter af forskellig sværhedsgrad betragtes som en kvalitet i lærer
II’s undervisning, idet hæfterne gør det muligt for læreren at gennemføre dif-
ferentieret undervisning. 

Inden for den direkte metode spiller betydningen af ekstensiv læsning en
central rolle, og i de kommunikative teorier fremhæves betydningen af stort
meningsfuldt input på målsproget - især den del af input, som kan omdannes
til intake. Desuden lægges der vægt på, at hypotesedannelse og -afprøvning
stadig finder sted, og på at det sproglige arbejde er indholdsbaseret. Alle tre
lærere lægger vægt på, at eleverne læser danske romaner. Hos lærer I læser
afgangsklassen 4-5 romaner, hos lærer II 5-6 romaner og hos lærer III læser
klassen to romaner i vinterens løb. Da ikke alle elever læser de samme roma-
ner, finder der til en vis grad differentiering sted i elevernes valg af romaner.
Når tekster læses ekstensivt for indholdets skyld, er der tale om en kommu-
nikativ hensigt med læsningen og et stort input, hvor fokus sættes på ind-
holdet frem for på sproglig form. En stor vægtning af ekstensiv læsning er og
har længe været kendetegnende for fagtraditionen i dansk. Ifølge spørgeske-
maundersøgelsens og observationsundersøgelsens resultater tilhører lærer I
og lærer II den gruppe lærere, som lægger størst vægt på ekstensiv læsning
af noveller og romaner (se nærmere om ekstensiv læsning af romaner senere
i denne konklusion).

Der kan konstateres visse fælles træk vedrørende indholdet i de ob-
serverede timer. Eksempelvis kan nævnes forekomsten af bestemte typer af
organisatoriske enheder og til en vis grad enheder vedrørende gennemgang af
lektien. Den største lighed i opbygningen af de observerede undervisnings-
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timer findes hos lærer I og III. Undervisningstimernes indhold adskiller sig
hos de tre lærere afhængigt af, hvor centralt lærebogen står i undervisningen.
Hos lærer I præges de observerede undervisningstimers indhold af en stor
variation i brug af supplerende materialer og varierede sproglige aktiviteter i
tilknytning til disse. Hos lærer II præges to af de tre observerede timers ind-
hold af stor vægtning af individuelt differentieret arbejde og elevautonomi.
De tre lærere bestræber sig på, at det sproglige arbejde, der udføres hjemme
og i timerne, hænger sammen, og således udgør et hele. Integration af færdig-
heder, den store variation i undervisningstimernes indhold og de mangeartede
sproglige aktiviteter, som eleverne stilles over for - især hos lærer I - er et
brud med den historisk baserede fagtradition. Det bør yderligere understre-
ges, at ingen af de udvalgte lærere bruger timerne på direkte oversættelse fra
dansk til islandsk. I de tilfælde, hvor oversættelse fra dansk til modersmålet
finder sted, drejer det sig om oversættelse af enkelte ord, som læreren lægger
vægt på, at eleverne tilegner sig, eller af svære ord, som hindrer eleverne i at
forstå sammenhængen. Således er der tale om kvalitative forskelle i de bille-
der, der tegner sig i den observerede undervisning hos de tre lærere på den
ene side og i den typiske undervisningspraksis, sådan som den afspejles i læ-
rernes besvarelse af spørgeskemaundersøgelsen, på den anden side. Mens
den observerede undervisning karakteriseres ved inddragelse og integration
af de fire færdigheder og ved forekomsten af forholdsvis varierede sproglige
aktiviteter, som knytter sig til forskellige undervisningsmetodiske paradig-
mer, viser spørgeskemaundersøgelsen, at mange af dansklærerne ret ensidigt
lægger vægt på de receptive færdigheder, især læsefærdigheden, og at mange
af de anvendte aktiviteter typisk knytter sig til grammatik- og oversættelses-
metoden og i nogen grad til den direkte metode (se afsnit III.A.3.7.).

Observationsundersøgelsen viser, at de tre læreres undervisning adskiller
sig fra hinanden ved forskellig vægtning af elevcentrerede organisations-
former. Ud over frontal, lærerstyret undervisning som forekommer hos alle
de tre lærere, anvender lærer I pararbejde i undervisningen. Dette falder i tråd
med de kommunikative teorier, hvor sprogtilegnelsen opfattes som en indi-
viduel kreativ proces, og hvor vigtigheden af kommunikative aktiviteter og
elevcentrerede diskursformer forfægtes, bl.a. for at forøge elevernes taletid
og for at inddrage brug af målsproget i varierede kommunikationssituationer.
Observationsundersøgelsen tyder på, at ved inddragelsen af kommunikative
samtaleøvelser formår læreren at øge elevernes taletid, og der lægges op til
fri kreativ brug af målsproget. Ved at inddrage elevcentrerede kommunika-
tive samtaleøvelser bryder lærer I med fagtraditionen, jf. spørgeskemaunder-
søgelsen, som viser, at dansklærerne generelt prioriterer talefærdigheden lavt,
og at kommunikative samtaleøvelser næsten aldrig bruges i danskundervis-
ningen (se afsnit III.A.3.7.6.). Hos alle tre lærere forekommer der individuelt
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arbejde, og differentieret individuelt arbejde står helt centralt i lærer II’s
undervisning. Ved de elevcentrerede tilgange tages der højde for den enkelte
elevs indlæringsmæssige behov, hvilket anses for at være indlæringsfrem-
mende. 

De tre udvalgte lærere bruger dansk til kommunikation i klasseværelset.
Kvantiteten og kvaliteten af lærernes tale er dog forskellig afhængigt af lære-
rens valg af organisationsform, og til hvilke sproglige formål læreren bruger
målsproget. Alle tre lærere anvender først og fremmest målsproget til at
udføre primære formål, især i forbindelse med gennemgang af lektien eller de
sproglige aktiviteter, eleverne stilles over for. Endvidere bruger de i nogen
grad målsproget til at udføre organisatoriske formål. Lærer III bruger mål-
sproget ret konsekvent til at udføre organisatoriske formål. Dette gælder også
i nogen grad lærer I. Lærer III’s brug af målsproget har desuden en særstil-
ling på det punkt, at han i flere sammenhænge anvender målsproget til at
udføre sociale formål. Det sociale aspekt i lærer III’s sprog viser sig i hans
brug af ægte spørgsmål, og i at han ofte inddrager sine og elevernes person-
lige erfaringer i sin tale. Lærer III holder sig også mere ihærdigt til dansk end
de to andre lærere, som i højere grad anvender et blandingssprog af dansk og
islandsk. Foruden lærernes tale spiller båndtekster med mere eller mindre
autentisk dansk tale en stor rolle i undervisningen hos lærer I, og båndtekster
forekommer også hos lærer III. De tre læreres brug af målsproget - især lærer
III’s - er afgjort en kvalitet i deres undervisning. Her bryder lærerne med fag-
traditionen, jf. spørgeskemaundersøgelsen, hvor kun 18,6% af lærerne svarer,
at de meget ofte taler dansk med eleverne, og 25,6% svarer, at de ofte gør det.
Set i lyset af det kommunikative sprog- og indlæringssyn kan der ikke herske
tvivl om betydningen af lærerens brug af målsproget til kommunikation i
klasseværelset. I den forbindelse kan nævnes betydningen af meningsfuldt
input (se I.A.5.3.3.) og det indlæringsmæssige potentiale, der er forbundet
med konstant brug af målsproget til udførelse af de sproglige formål, der til
enhver tid er aktuelle i klasseværelset. Desuden ligger der efter alt at dømme
et motivationsmæssigt potentiale i elevernes deltagelse i interaktionen og i
deres oplevelse af dansk som kommunikationssprog (Ellis 1997: 173-195).  

Observationsundersøgelsen viser, at kvantiteten af elevernes tale er meget
begrænset i forhold til lærerens tale. Det gælder både den samlede taletid i
forhold til lærerens og længden af de enkelte elevers tale. Dette kan forklares
ved den frontale, lærerstyrede undervisnings dominans. Elevernes tale styres
af opgaveløsningsmønstret, og den karakteriseres ved deres responderende
rolle, dvs. at de skal besvare eller komme med løsningsforslag på lærerens
spørgsmål (opgaver). Som regel drejer det sig om display-spørgsmål. Da læ-
rerne ofte stiller konvergente spørgsmål, er elevernes svar som regel korte.
Til trods for dominansen af konvergente display-spørgsmål er der også
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eksempler på andre typer lærerspørgsmål, som har indflydelse på kvaliteten
og kvantiteten af elevernes tale. Fx stiller lærer I i nogen grad divergente
spørgsmål, hvilket betyder, at elevernes svar er lidt længere. Lærer III ad-
skiller sig fra de to andre lærere ved også at stille ægte spørgsmål på mål-
sproget, hvilket betyder at elevernes erfaringer og det sociale aspekt ind-
drages. Set i lyset af de kommunikative teorier, der betoner vigtigheden af
output på målsproget (se afsnit I.A.5.3.4.), og at eleverne så ofte som muligt
får lejlighed til at afprøve og udvikle deres mellemsprog ved at bruge det, må
lærer I’s anvendelse af konvergente spørgsmål og lærer III’s brug af ægte
spørgsmål anses for at være en kvalitet i de to læreres undervisning.

De tre lærere udtrykker, at de på grund af det danske sprogs funktionalitet
og af indlæringsmæssige grunde finder det yderst vigtigt, at eleverne lærer at
tale dansk. Disse holdninger til det danske sprogs funktionalitet og til tale-
sprogets vigtighed er et brud med den historisk baserede fagtradition. Spørge-
skemaundersøgelsen viser nemlig, at kun 27,9% af lærerne synes, det er
meget vigtigt, at islændingene behersker talt dansk (se afsnit III.A.3.6.2.).
Der lægges størst vægt på talt dansk hos lærer I og lærer III, men det indgår
på forskellig vis i undervisningen, jf. at lærer I inddrager kommunikative
samtaleøvelser i undervisningen, og at lærer III så vidt muligt forsøger at
bruge dansk som kommunikationssprog i klasseværelset. Det fremgår af
spørgeskemaundersøgelsens resultater, at talesproget generelt prioriteres lavt
i danskundervisningen (se III.A.3.7.1.). Eksempelvis kan nævnes, at kun
21,7% af lærerne svarer, at eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med læ-
reren (se III.A.3.7.6.). Her kan det påpeges, at sammenligningsundersøgelsen
viser, at de klasser, som ifølge lærerens udsagn meget ofte eller ofte taler
dansk med læreren, opnår signifikant højere middelværdi ved den centrale
prøve end de klasser, hvor eleverne sjældnere eller aldrig taler dansk med
læreren (se III.B.5.5.8.).  

De tre lærere lægger vægt på integration af de fire færdigheder. Det er dog
forskelligt, hvordan de fire færdigheder vægtes indbyrdes i den observerede
undervisning, jf at arbejdet med tale- og lyttefærdigheden ikke står lige cen-
tralt i de tre læreres undervisning. Integration af de fire færdigheder falder i
tråd med det kommunikative sprog- og indlæringssyn. Dels fordi der argu-
menteres for, at arbejdet med de fire færdigheder bør afspejle sprogets brug
uden for klasseværelset, dvs. hvor de forekommer integreret i hinanden, dels
fordi de fire færdigheder indlæringsmæssigt  anses for at støtte hinanden.
Alle tre lærere prioriterer læsefærdigheden højst, men understreger samtidig
vigtigheden af, at eleverne sættes i stand til at bruge dansk til mundtlig kom-
munikation med danskerne. Derfor står lytte- og talefærdighed helt centralt.
Disse to færdigheder spiller størst rolle i undervisningen hos lærer I og næst-
størst rolle hos lærer III. Arbejdet med de to færdigheder integreres som regel
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i arbejdet med intensivt læste tekster. Lærer I’s og i nogen grad lærer III’s
store vægtning af talefærdighed er interessant, ikke mindst set i lyset af at
evaluering af talt dansk ikke indgår i den centrale afgangsprøve. Desuden er
lærernes vægtning af de produktive færdigheder i integration med læsning et
brud med fagtraditionen, jf. spørgeskemaundersøgelsen, som viser, at de pro-
duktive færdigheder generelt prioriteres lavt (se afsnit III.A.3.7.1.).

De udvalgte læreres prioritering af læsning - især ekstensiv læsning - er
påfaldende høj. De mange romaner, som klasserne læser - især lærer I’s og
II’s klasser - medfører, at eleverne stifter bekendtskab med et stort input i en
meningsfuld kontekst. Gennem denne type læsning får eleverne indsigt i
dansk kultur. Den ekstensive læsning skønnes endvidere at fremme elevernes
procedurale viden og anses for at egne sig særdeles godt til opbygning af
elevernes ordforråd (Coady 1997, Henriksen & Haastrup 1995). At der er tale
om en kvalitet i danskundervisningen kan også underbygges af sammenlig-
ningsundersøgelsens resultater, som viser, at de klasser, som læser et stort
antal sider, opnår signifikant højere middelværdi end de klasser, som læser et
mindre antal sider (se III.B.5.5.5.). De tre lærere lægger alle vægt på skriftligt
arbejde i tilknytning til de læste tekster. Foruden bundne øvelser er der tale
om fri skriftlig produktion i de tre læreres undervisning i forbindelse med
ekstensivt læste tekster, og desuden lægger lærer II stor vægt på skriftligt
arbejde i tilknytning til intensivt læste tekster. Inden for de kommunikative
metoder fremhæves outputtets betydning for elevernes sprogtilegnelse (se af-
snit I.A.5.3.4.). Desuden kan det påpeges, at sammenligningsundersøgelsen
viser, at de klasser, som meget ofte eller ofte arbejder med fri skriftlig pro-
duktion på målsproget, opnår højere middelværdi end de klasser, som sjæld-
nere eller aldrig arbejder med denne aktivitet. Forskellen er signifikant for
sammenligning inden for gennemsnit I, mens dette ikke er tilfældet med sam-
menligning inden for gennemsnit II og III.

Det fremgår af spørgeskemaundersøgelsen, at eksplicit arbejde med gram-
matik spiller en central rolle i mange læreres undervisning, og at arbejdet
med grammatikken ofte optræder isoleret (se afsnit III.A.3.7.8.). Gramma-
tikken indgår som en komponent i de tre udvalgte læreres undervisning. Det
sker dog på forskellig vis. Det er karakteristisk for arbejdet med gramma-
tikken hos lærer I og II, at det ikke indgår som en isoleret faktor i den fælles
undervisning, men knyttes til tekstlæsning og til det øvrige sproglige arbejde
i klassen. Lærer I lægger vægt på, at eleverne implicit lærer at bruge gramma-
tiske regler, og de forklares sjældent eksplicit, medmindre eleverne selv
ønsker det. Lærer I sætter fokus på forståelse af det kommunikative budskab
og vægter fluency højere end accuracy. Hos lærer II integreres grammatikken
i tekstlæsning og træning i skrivefærdighed. Hos lærer III arbejdes der
eksplicit med grammatiske regler og træning af disse. Når eleverne laver gen-
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tagne grammatiske fejl - fx på grund af forskelle mellem dansk og islandsk -
lægger lærer I vægt på automatisering af disse strukturer. Hos lærer II indgår
grammatikken i det individuelle differentierede arbejde, hvor læsefærdighed,
ordforrådsindlæring og skrivefærdighed integreres. Grammatisk viden indgår
som en vigtig komponent i de fleste undervisningsmetodiske paradigmer,
men dens rolle og funktion i sprogindlæringen er forskellig. Således står
grammatisk viden helt centralt i grammatik- og oversættelsesmetoden og den
anses for at være uundværlig for beherskelse af kommunikativ kompetence.
Inden for de kommunikative metoder findes der forskellige opfattelser af,
hvordan man mest effektivt opnår grammatisk kompetence (Ellis 1997: 47-
75). Udgangspunktet for arbejdet med sprogets formregler er dog, at det
fremmer elevernes forståelse for reglernes funktioner. Desuden lægges der
vægt på, at opbygningen af denne side af lingvistisk kompetence tilpasses
elevernes indlæringsmæssige niveau, og at reglerne inddrages, når de har en
funktion for elevernes brug af målsproget. M.a.o. integreres arbejdet med
grammatikken i den øvrige sproglige beskæftigelse, hvor det passer i
indlæringsprocessen. Lærer II og især lærer I lægger vægt på, at eleverne kan
få grammatiske forklaringer, når de har brug for dem, dvs. grammatikken
indgår ikke som et på forhånd planlagt forløb, hvor den deskriptive gram-
matik er udgangspunktet. Lærer I og II lægger også vægt på, at arbejdet med
grammatikken finder sted i integration med de fire færdigheder. På disse
punkter adskiller de to læreres undervisning sig fra den traditionelle form-
fokuserede sprogundervisning og dens fokus på isoleret og eksplicit indlæ-
ring af grammatiske regler, som også præger fagtraditioen i dansk.  

Lærer I lægger stor vægt på, at eleverne bevidst arbejder med opbygning
af ordforråd i tilknytning til læste tekster, og at de aktiverer nyt ordforråd
gennem receptiv og produktiv brug af dansk. Da denne lærer lægger vægt på
kommunikative strategier i forbindelse med ordforrådsindlæringen - bl.a. på
baggrund af forestillinger om kognitive processer såsom netværk af associa-
tioner - foretrækker hun, at der tages udgangspunkt i et bestemt emne eller
tema. Lærer II lægger vægt på sammenkobling af tekstlæsning, ordforråds-
indlæring og skriftlig produktion. Da eleverne sjældent bruger dansk produk-
tivt uden for skolen, er der særlig grund til at udruste eleverne med strategier,
som sætter dem i stand til at bygge bro mellem deres receptive og produktive
brug af dansk. I den forbindelse kan bevidst ordforrådsarbejde have en vigtig
funktion. Lærer I’s vægtning af ordforråd og hendes bevidste arbejde med
ordforrådsindlæring falder i flere henseender i tråd med de kommunikative
teorier, hvor fokusering på ordforrådets centrale rolle for beherskelsen af
kommunikativ kompetence forfægtes (Coady 1997: 273-288, 45-55, Meara
1996: 33-51).  

De tre lærere lægger meget stor vægt på lektier, både med hensyn til kvan-
titet og kvalitet. Af den grund følger de godt med i elevernes hjemmearbejde,
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og lektier spiller ligeledes en central rolle i de tre læreres undervisning. Det
er dog forskelligt, på hvilken måde lektien indgår i de observerede undervis-
ningstimer. Således er der tale om fælles gennemgang af lektien i alle de ob-
serverede timer hos lærer I og III, men kun i den første time hos lærer II. I de
øvrige timer er eleverne selv ansvarlige for det sproglige arbejde - bl.a. at
rette og kontrollere deres sproglige produktion. Lærer II’s undervisning
præges af stor vægtning af elevautonomi. I spørgeskemaundersøgelsen sva-
rer 55,8% af lærerne, at deres klasser forventes at bruge 30 minutter eller
mindre på deres lektier. Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser,
som jævnligt forventes at bruge 31 minutter eller mere på lektier, opnår
højere middelværdi ved den centrale prøve end de klasser, som forventes at
bruge 30 minutter eller mindre på lektier. Forskellen er signifikant for sam-
menligning inden for gennemsnit II og III, mens dette ikke er tilfældet for
gennemsnit I (se III.B.5.6.1.). Lærernes høje prioritering af lektier øger input
og output på målsproget og den tid, som eleverne beskæftiger sig med dansk,
hvilket må anses for at være vigtigt det danske sprogs status i dagens Island
taget i betragtning.   

Observationsundersøgelsen viser, at det affektive klima i de observerede
klasser præges af positiv disciplin, intimitet, elevers og læreres engagement
og god arbejdsmoral. De tre lærere udtrykker positive holdninger til at under-
vise i dansk, og deres attitude over for eleverne præges af ambitioner på deres
vegne og af en udpræget velvilje. I teorien understreges betydningen af det
affektive klima i klassen og af, at indlæringen finder sted i et trygt miljø.
Endvidere fremhæves motivationens betydning som drivkraft i elevernes
sprogtilegnelse (Holmen 1988). Da dansk ikke mere har en fremtrædende
status i det islandske samfund, står lærerens holdninger til dansk, hans inte-
resse for undervisningen og de indlæringsstrategier, han råder over, helt cen-
tralt. Således afhænger det ikke mindst af dansklærerens professionelle ind-
sats og hans viden om og holdninger til målsproget, hvor rigt og stimulerende
et indlæringsmiljø det lykkes ham at skabe, hvordan dansk sprog og kultur
indgår i undervisningen, og hvilke signaler læreren giver vedrørende det
danske sprogs funktionalitet for islændingene. Vigtigheden af lærerens inte-
resse understøttes i øvrigt af sammenligningsundersøgelsen, som viser, at de
klasser, som har lærere, der prioriterer lærerens interesse som årsag til gode
resultater hos eleverne højt, opnår signifikant højere middelværdi end de
klasser, der bliver undervist af lærere, som ikke prioriterer lærerens interesse
højt (se III.B.5.4.2.). Det fremgår af spørgeskemaundersøgelsen, at kun 45%
af lærerne udtrykker, at de fleste eller mange af deres elever er positive over
for at lære dansk. Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvor de
fleste eller mange af eleverne ifølge lærerens udsagn er positive over for
dansk, opnår signifikant højere middelværdi end de klasser, hvor færre af
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eleverne anses for at være positive. Her bør det fremhæves, at undervisnin-
gen hos de tre observerede lærere karakteriseres ved særdeles positive lærer-
og elevholdninger. I de kommunikative metoder anses et stimulerende og rigt
indlæringsmiljø for at være afgørende for en vellykket sprogundervisning
(Holmen 1988), og flere forskere fremhæver det indlærings- og motivations-
mæssige potentiale, der ligger i en kvalificeret sprogundervisning. Da alle tre
lærere udtrykker, at den observerede undervisning er typisk for deres under-
visningspraksis, kan det skønnes, at de gode eksamensresultater hos de ud-
valgte læreres elever ved den centrale afgangsprøve i foråret 1993 i høj grad
kan forklares ved kvaliteten af den undervisning, eleverne har modtaget i
dansk. 
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AFHANDLINGENS KONKLUSION
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Fagtraditionen i dansk
Nøglen til forståelse af et fags tradition og identitet ligger i historien, hvor
faget i sin institutionelle kontekst har sine rødder. Et fremmedsprogsfags tra-
dition præges også af teorier og praksis inden for fremmedsprogsundervis-
ningen generelt. Fagtraditionen afspejles i fagets målsætninger, i læremid-
lerne, i fagfolks holdninger - ikke mindst lærernes - og den kommer til udtryk
i undervisningspraksis. Bevidstheden om fagtraditionen træder ofte tydeligst
frem, når der opstår konflikter eller brudflader mellem etableret praksis og
faglige innovationer. Samfundssituationen - bl.a. målsprogets status i sam-
fundet - de institutionelle og organisatoriske rammer, elevsammensætningen
og lærernes faglige kompetence er blandt de faktorer, der påvirker fagtradi-
tionen og dens udvikling.

I afhandlingen belyser jeg fagtraditionen i dansk fra flere sider, og den
perspektiveres historisk og undervisningsmetodisk. Jeg gør rede for det dan-
ske sprogs tidligere funktion og status i det islandske samfund, og desuden
skildrer jeg fagtraditionens rødder i grundskolen ved at beskrive danskfagets
historiske udvikling i sin institutionelle kontekst. Den empiriske under-
søgelse belyser danskfagets aktuelle situation fra flere synsvinkler og på
forskellig vis ved hjælp af forskellige metodiske tilgange. Endvidere
diskuterer jeg de empiriske data i lyset af teorier om fremmedsprogsunder-
visning. I overensstemmelse med projektets sigte sættes hovedfokus på
dansklærernes aktuelle situation og deres strategier og praksis. Til gengæld
ser jeg for det meste bort fra andre vigtige faktorer, der vedrører fagtraditio-
nen; fx elevernes erfaringer, læremiddelsituationen og lærernes lønforhold. I
min perspektivering af fagtraditionen fokuserer jeg på de faktorer, som jeg
anser for at spille den største rolle for fagtraditionens udvikling hen mod en
mere kommunikativ fremmedsprogsundervisning. Det gælder fx dansklærer-
nes kvalifikationer og deres holdninger til dansk og danskundervisningen.
Hovedsagelig fokuseres der på de enkelte læreres undervisningsmetoder, og
på hvordan forskellig undervisningspraksis virker med til enten at opretholde
eller ændre fagtraditionen i dansk.  

Skildringen af fagtraditionens udvikling inden for de sidste årtier indike-
rer, at den har været præget af inerti, og at den ikke har ændret sig i takt med
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samfundsudviklingen. Endvidere har undervisningsmetodiske innovationer,
fx i læseplaner, haft svært ved at slå igennem i praksis. Den empiriske under-
søgelse tegner danskfagets konturer og viser, i hvilken grad de forskellige
indlæringsmæssige behov bliver tilgodeset i danskundervisningen, og i
hvilken grad ny teoretisk viden om fremmedsprogsindlæring har vundet ind-
pas. I den sammenhæng står den enkelte dansklærers undervisningsmetode -
herunder hans holdninger til målsproget - helt centralt, idet den er rationalet
bag lærerens professionelle handlinger, og den danner rammen for det sprog-
lige arbejde i klassen og elevernes erfaringer med dansk. Endvidere har læ-
rerens undervisningsmetode stor betydning for indlæringsmiljøets kvalitet og
for stemningen eller det affektive klima i klasseværelset, og den påvirker
efter alt at dømme elevernes motivation for at lære målsproget. Og som før
nævnt har dansklærernes undervisningsmetoder afgørende betydning for fag-
traditionens udvikling.   

Ved hjælp af den empiriske undersøgelse belyses danskfagets aktuelle si-
tuation i den islandske grundskole såvel i dybden som i bredden og såvel
eksternt som internt. Fagtradition og undervisningspraksis angår dels lokale
og på sin vis unikke forhold, og dels er der tale om pædagogiske forhold og
indlæringsprocesser, der anses for at være gyldige for fremmedsprogsun-
dervisningen generelt. Forskningsresultaterne siger således antagelig også
noget om fremmedsprogsundervisningen i andre lande og er af den grund re-
levant for forskningen på feltet. Da fagtraditionen er et kompliceret
genstandsfelt, kræver dens beskrivelse indhentning af forskellige typer
empiriske data. Derfor blev den fremgangsmåde valgt at anvende tre forskel-
lige metodiske tilgange, som hver kan noget forskelligt med hensyn til
dataindsamling og databehandling. Den empiriske undersøgelse består
således af tre delundersøgelser - både kvantitative og kvalitative - som hver
for sig har gjort det muligt at gribe genstandsfeltet an på forskellige måder.
Ved hjælp af den kvantitative spørgeskemaundersøgelse har det været muligt
at udspørge hele den respektive lærerpopulation om fagets situation og den
enkelte dansklærers 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 pædagogiske praksis er blevet afprøvet
ved at kortlægge det, der er kendetegnende for dansklærernes strategier og
praksis. Spørgeskemaundersøgelsen har således gjort det muligt at belyse det
karakteristiske ved fagtraditionen i sin bredde. Ved den statistiske sammen-
ligningsundersøgelse belyses fagtraditionen indirekte, og min generelle
hypotese om, at selve danskundervisningens kvalitet - især dansklærernes
forskellige undervisningspraksis - har afgørende betydning for de fleste
elevers beherskelse af dansk, er blevet afprøvet. Således er det blevet under-
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søgt, om der kan konstateres en statistisk signifikant effekt af udvalgte under-
visningsrelaterede variable på elevernes beherskelse af dansk defineret ved
eksamenskarakteren ved den centrale prøve. Til sidst har jeg grebet gen-
standsfeltet an med den kvalitative observationsundersøgelse og ved ind-
hentning af bløde data. Jeg har her undersøgt den del af danskundervisnin-
gen, som skildres som den gode danskundervisning. Den kvalitative tilgang
har gjort det muligt at undersøge de tre udvalgte dansklæreres konkrete
undervisningspraksis, sådan som den udformer sig i samspil med eleverne i
klasseværelset. Observationsundersøgelsen gør det således muligt at få en
dyb indsigt i den gode danskundervisning. Ved sammenholdelse af de tre del-
undersøgelsers 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 gængse eller kendetegnende for fagtraditionen. Det er dog ikke helt
uproblematisk, idet det fx ikke var muligt at observere lærernes undervisning
hos den elevgruppe, som er med i sammenligningsundersøgelsen, da udvæl-
gelsen af lærerne fandt sted på baggrund af deres klassers resultater til den
centrale prøve året før. Til sidst har jeg perspektiveret resultaterne i lyset af
teorier om undervisningsmetoder og klasseværelsespraksis og sammenholdt
dem med den viden, som anden forskning har givet om de undersøgte
forhold.   

Fagtraditionen i dansk har sine rødder i det danske sprogs tidligere funk-
tion og status i det islandske samfund. Her spillede dansk en vigtig rolle som
islændingenes nøgle til uddannelse, karriere, tidsfordriv og til kontakt med
danskerne. Efter alt at dømme var der stor prestige forbundet med at lære og
beherske dansk. Dette underbygges af, at mange islændinge var motiverede
for på egen hånd at lære dansk - især at lære at læse på dansk. Under tilhørs-
forholdet til Danmark kom mange islændinge til at beherske talt dansk gen-
nem direkte kontakt med danskere i Island. Da man begyndte at undervise i
dansk i den obligatoriske børneuddannelse, var grammatik- og oversæt-
telsesmetoden altdominerende i fremmedsprogsundervisningen både i Island
og i nabolandene. Sandsynligvis hentede man forbilledet til undervisningen
på dette niveau fra danskundervisningen i gymnasiet, hvor grammatik- og
oversættelsesmetoden også var fremherskende. Ved praktisering af denne
metode blev hovedvægten lagt på intensiv læsning, direkte oversættelser og
terpning af grammatik. I overensstemmelse med grammatik- og oversæt-
telsesmetodens sprog- og indlæringssyn var undervisningen i høj grad tekst-
centreret, og dannelsesidealet spillede en afgørende rolle, hvilket betød, at lit-
teraturlæsning fik en fremtrædende rolle. Denne vægtning af litteraturlæs-
ning blev yderligere styrket på grund af den nære tilknytning til Danmark -
ikke mindst det danske skolesystem - og dermed til en dansk modersmåls-
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tradition. Traditionen for at læse på dansk blev understøttet af den funktion,
som dansk faglitteratur spillede i det islandske skolesystem. Desuden var der
i brede kredse en tradition for at læse på dansk i forlystelsesøjemed. Hold-
ninger til dansk på makroplan ser ud til at have påvirket undervisningen i
dansk på mikroplan. Selvstændighedskampens kontroverser og en voksende
national bevidsthed blandt islændingene betød, at dansk af mange blev
betragtet som den alvorligste trussel mod islændingenes modersmål, hvilket
betød, at talt dansk fik en negativ konnotation. Disse forhold har efter alt at
dømme bidraget til opretholdelse af den etablerede fagtradition i dansk og
sammen med dominansen og levedygtigheden af grammatik- og oversæt-
telsesmetoden ført til nedprioritering af talesproget.

Fagtraditionen og aktuelle sproglige behov
Til trods for Islands løsrivelse fra Danmark er islændingene stadigvæk tæt
knyttet til Danmark og det øvrige Norden. Eksempelvis kan nævnes forskel-
lige handelsforbindelser, kontakt på uddannelsesområdet, turisme, kulturelt
og videnskabeligt samarbejde og mangesidige faglige og personlige kontak-
ter. En undersøgelse blandt unge i alderen 10-15 år viser, at Danmark og det
øvrige Norden stadig har sin plads i de unges bevidsthed. Således svarer
omtrent 13% af de unge, som er med i undersøgelsen, at Danmark er det land
uden for Island, som de helst vil bosætte sig i (Sverige 7,1% og Norge 6,1%).
Danmark kommer som nummer to efter USA (Þorbjörn Broddason: 1997).
Islændingenes mangesidige kontakt med Danmark og det øvrige Norden kræ-
ver, at de har sproglig kompetence i et nordisk sprog. Af historiske grunde har
man valgt dansk som islændingenes nøgle til det nordiske sprogsamfund. Før
i tiden kunne islændingene lære sig dansk i lokalmiljøet, og forholdene be-
tød, at der var stor motivation blandt islændingene for at tilegne sig sproget.
I takt med de nye tider lyder dansk ikke mere i islændingenes hverdag, og
andre fremmedsprog har i dag til en vis grad overtaget det danske sprogs
tidligere funktion som islændingenes vigtigste nøgle til kontakt med omver-
denen. Også inden for skolesystemet har det danske sprog ændret status og
funktion, idet den danske faglitteratur i gymnasiet og i erhvervsskolerne
naturligt nok er blevet erstattet med islandske bøger. På universitetsniveau
læses faglitteraturen i stigende grad på andre fremmedsprog end dansk. Til
trods for den totalt ændrede samfundssituation har myndighederne besluttet,
at der skal undervises i dansk i grundskolen (og i gymnasiet og erhvervssko-
lerne), og man har sat sig det mål, at islændingene gennem denne undervis-
ning skal opnå en kommunikativ kompetence på dansk. Her bør det under-
streges, at med kommunikativ kompetence mener man en solid og alsidig
sproglig kompetence, som sætter islændingene 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 øvrige Norden.
Denne kompetence skal primært opbygges i den obligatoriske grundskole og
herefter i ét til to år i erhvervsuddannelserne og på gymnasialt niveau. På
baggrund af det danske sprogs aktuelle stilling i det islandske samfund, er det
indlysende, at man får meget lidt forærende i forhold til, hvad der før var til-
fældet. Den historisk etablerede fagtradition har sine rødder i en helt anden
samfundssituation end den aktuelle. I modsætning til før, beror islændingenes
kompetence i dansk nu næsten udelukkende på danskundervisningens kva-
litet og effektivitet. Der er således en åbenlys konflikt mellem den historisk
baserede fagtradition og den aktuelle sprogsituation og de kommunikative
behov. Hvis danskundervisningen skal leve op til læseplanens målsætninger,
må fagtraditionen tilpasses en ny samfundssituation og nye behov. I den
forbindelse er det nærliggende at benytte sig af den viden, som er samlet i den
internationale forskning om sprogundervisning og sprogtilegnelse. Under-
visningen må tage højde for, at dansk kun i ringe grad bruges som levende
kommunikationssprog i lokalmiljøet - især er muligheden for mundtlig kom-
munikation ringe. Derfor er det påkrævet at gennemføre undervisningsme-
todiske innovationer, hvor kommunikative aspekter medtænkes, så eleverne
i tilstrækkelig grad får mulighed for at erfare og bruge dansk som et levende
kommunikationssprog. Dette er dog ikke uproblematisk, da fagtraditionen
som regel er præget af inerti, og da det kan være svært at integrere inno-
vationer, som strider mod fagets hævdvundne identitet i fagtraditionen.
Antagelig ligger de største innovationspotentialer der, hvor innovationerne
kan tilpasses fagets selvopfattelse og den etablerede praksis.   

Spørgeskemaundersøgelsen viser, at grammatik- og oversættelsesmeto-
den stadig præger fagtraditionen i dansk, og at der generelt lægges stor vægt
på læsning, direkte oversættelser og indlæring af grammatik. Ekstensiv læs-
ning indtager en central plads i undervisningen. Spørgeskemaundersøgelsen
viser endvidere, at aktiviteter, der er typiske for den direkte metode, også til
en vis grad gør sig gældende i danskundervisningen, og at det kommunika-
tive paradigme er begyndt at vinde indpas, om end i mindre grad.
Fagtraditionen karakteriseres ved en udpræget fokus på modersmålet frem
for målsproget og ved nedprioritering af de produktive færdigheder. Det
danske sprogs status som fremmedsprog i Island og den kendsgerning, at
eleverne generelt sjældent bruger dansk uden for skolen, sætter fokus på
såvel inputtets som outputtets store betydning for deres tilegnelse af dansk.
Interaktionens betydning og nødvendigheden af, at eleverne har mulighed for
at afprøve målsproget, bliver yderligere styrket af det kommunikative para-
digmes sprog- og indlæringssyn, som fremhæver fremmedsprogstilegnelsen
som en individuel, kreativ proces, og at målsproget bedst læres ved dets kom-
munikative brug. Set i lyset af de kommunikative teorier er visse problemer
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iøjnefaldende ved den aktuelle fagtradition i dansk. Her kan nævnes den side
af fagtraditionen, hvor der ret ensidigt lægges vægt på oversættelser fra dansk
til islandsk og på intensiv læsning, hvilket i høj grad begrænser inputtet på
målsproget. En anden ting er læsningens dominans, der betyder, at input af
talt dansk er begrænset. Hertil kommer fagtraditionens nedprioritering af de
produktive færdigheder, især talesproget. I den sammenhæng er det vigtigt at
påpege, at den centrale prøve i dansk ikke inddrager evaluering i mundtligt
dansk, hvilket antagelig er med til at bevare fagtraditionen. Alt dette fører til,
at elevernes overgang fra receptiv til produktiv brug af dansk kan være yderst
problematisk. Det gælder i særdeleshed elevernes beherskelse af talt dansk. 

Fagtraditionen og innovationspotentialer
En af projektets vigtigste konklusioner er, at observationsundersøgelsen tyder
på, at der kan ligge et innovationspotentiale i bevidst ordforrådsindlæring.
Observationsundersøgelsen viser, at to af de udvalgte lærere bevidst forsøger
at forbinde læsning og ordforrådsindlæring med produktiv brug af dansk.
M.a.o. viser den observerede undervisning, at ordforrådsindlæring på ud-
mærket vis kan tage udgangspunkt i fagtraditionens vægtning af de receptive
færdigheder - ikke mindst læsning - og samtidig lette overgangen til be-
herskelse af produktiv færdighed på dansk. Således ser bevidst ordforrådsar-
bejde ud til at kunne fungere som brobygger i undervisningen på to planer:
dels mellem gammel og ny undervisningstradition og dels mellem elevernes
beherskelse af de receptive og produktive færdigheder. Observationsunder-
søgelsen viser også, at der er en kvalitet forbundet med, at ordforrådstileg-
nelsen tager udgangspunkt i et tema, idet den tematiske tilgang er indholds-
baseret og kan give eleverne den nødvendige baggrundsviden og det ordfor-
råd, der er nødvendigt for at kunne udtrykke sig om et emne. Her kan der
også ligge et innovationspotentiale. Som allerede omtalt præges fagtraditio-
nen af stor vægtning af litteraturlæsning. Før i tiden var det meget almin-
deligt, at islandske elever i skolen læste faglitteratur på dansk i andre fag end
dansk. Det er ikke længere tilfældet. Set i lyset af de kommunikative metoder
er det vigtigt, at eleverne i højere grad arbejder med andre genrer end de lit-
terære. Det drejer sig fx om forskellige autentiske sagprosatekster, bl.a. for at
lægge vægt på indlæring af ordforråd af en anden karakter end den, der er
typisk for litterære tekster. Den tematiske tilgang gør det muligt at inddrage
en bred vifte af forskellige vidensområder om dansk kultur og hverdag, hvor
det tematisk beslægtede ordforråd forekommer i meningsfuld kontekst i for-
skellige typer af skrevne og talte tekster. 

Når det gælder ordforrådsarbejdet er det meget vigtigt, at man gør sig
klart, hvilke strategier der skal tages i brug for at komme fra at forstå et ords
betydning til produktivt at bruge nyt ordforråd hensigtsmæssigt i tale eller
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skrift. De kommunikative metoder lægger vægt på procesorienteret tilgang i
forbindelse med indlæringen af skrivefærdighed. Processkrivning stammer
oprindeligt fra modersmålsundervisningen og bærer præg af dette, idet man i
skildringen af de processer, der gør sig gældende under skrivningen, ikke
tilstrækkelig har taget højde for, at fremmedsprogselever ofte mangler bag-
grundsviden og ordforråd, som modersmålstalende elever besidder, og som
er nødvendig for at kunne udtrykke sig om et emne. Observationsunder-
søgelsen tyder på, at bevidst arbejde med ordforråd og vægtning af bag-
grundsviden om et emne, kan lette overgangen fra receptiv til produktiv brug
af målsproget. Her kunne der ligge et innovationspotentiale i at sammen-
knytte receptiv brug af målsproget og bevidst ordforrådsindlæring i forbin-
delse med procesorienteret skrivning. Således kunne der opstilles en forbe-
redende fase, hvor eleverne i tilknytning til læste og talte tekster brugte
kommunikative strategier til at erhverve sig den nødvendige baggrundsviden
om et emne og det ordforråd (herunder semantisk beslægtet ordforråd, kol-
lokationer, idiomer osv.), der er relevant i forbindelse med det tema, der ar-
bejdes med. På samme måde kunne der arbejdes med procesorienteret tale,
hvor eleverne på individuel basis samarbejdede om at praktisere kommuni-
kative opgaver på lyd- eller videobånd. Ligesom ved procesorienteret skriv-
ning kan en vejledning fra andre elever eller læreren finde sted under
taleprocessen, fx ved at elever samtaler på bånd og bagefter lytter til hinan-
dens tale, eller ved at læreren lytter til båndet og giver eleverne mundtlig
vejledning ved at indtale kommentarer til deres tale på båndet. På den måde
kunne innovationer i forbindelse med ordforrådsindlæring og produktiv
beherskelse af målsproget tage udgangspunkt i fagtraditionens vægtning af
de receptive færdigheder - ikke mindst indholdsbaseret ekstensiv læsning -
og samtidig satse på nytænkning i praksis.

Inden for de kommunikative metoder fremhæves det indlærings- og hold-
ningsmæssige potentiale, der ligger i brugen af målsproget til kommunika-
tion i klasseværelset. Spørgeskemaundersøgelsen viser, at fagtraditionen
præges af tekstbasering, og at talt dansk spiller en begrænset rolle i klasse-
værelseskommunikationen. Dette fremgår af, at mindre end halvdelen af læ-
rerne svarer, at de meget ofte eller ofte taler dansk med eleverne, og kun
omtrent en femtedel af lærerne svarer, at eleverne meget ofte eller ofte taler
dansk med læreren. Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvor
eleverne meget ofte eller ofte taler dansk med læreren, opnår signifikant
højere eksamensresultater end de klasser, hvor dette ikke i samme grad er til-
fældet. Observationsundersøgelsen viser, at kvaliteten og kvantiteten af lære-
rens brug af målsproget har stor betydning for elevernes mulighed for at
udtrykke sig på dansk. I den sammenhæng står lærerens valg af organisa-
tionsform helt centralt. Det kommunikative paradigme taget i betragtning
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ville det være en fordel, hvis man i højere grad brugte dansk til at udføre de
sproglige formål, der er forbundet med klasseværelseskommunikationen.
Endvidere ville kvaliteten og kvantiteten af elevernes tale på målsproget
kunne øges ved inddragelse af kommunikative opgaver, hvor der blev lagt
vægt på elevcentrerede diskursformer som alternativ til den frontale, lærer-
styrede undervisning. På den måde kunne elevernes taletid øges, og man
kunne i højere grad lægge vægt på opbygning af strategisk og pragmatisk
kompetence, hvilket ifølge det kommunikative sprogsyn er påkrævet.

Spørgeskema- og observationsundersøgelsen viser, at dansklærerne anser
det for at være et stort problem i danskundervisningen, at eleverne sjældent
oplever dansk som et levende sprog i deres dagligdag. Samtidig viser den
empiriske undersøgelse, at fagtraditionen i høj grad er tekstbaseret, og at
dansklærerne kun i ringe grad benytter sig af de muligheder, der ligger i brug
af film og andre autentiske tekster på lyd- eller videobånd. Endvidere er der
så godt som ingen af lærerne, 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 målsproget som et kommunikativt redskab. Set i
lyset af det danske sprogs ændrede status i Island og det kommunikative
sprog- og indlæringssyn ville danskundervisningen vinde ved, at man i højere
grad udnyttede de muligheder, der ligger i brugen af elektroniske og audio-
visuelle midler.   

Det fremgår af spørgeskemaundersøgelsen, at fagtraditionen er præget af
vægtning af grammatik, og at arbejdet med grammatikken ofte forekommer
isoleret. Observationsundersøgelsen viser, at ingen af de udvalgte lærere har
eksplicit arbejde med grammatiske regler som et fast punkt i de observerede
timer. Hos to af lærerne inddrages grammatikken, når eleverne ønsker det, fx
når de har brug for forklaring af en grammatisk regel, eller når forkert brug
af grammatiske regler virker meningsforstyrrende for kommunikationen.
Viden om sprogets formregler indgår som en komponent i kommunikativ
kompetence. Spørgsmålet drejer sig derfor ikke om, hvorvidt arbejdet med
grammatikken skal indgå i undervisningen. Det drejer sig snarere om, på
hvilken måde grammatikken skal inddrages. I den sammenhæng må man
gøre sig klart, at ved det kommunikative sprogsyn er sprogbegrebet blevet
bredere, hvilket betyder, at komponenter, som ikke tilhørte den traditionelle
formfokuserede undervisning, nu også skal med i undervisningen. I sammen-
hæng med et ændret indlæringssyn betyder dette, at grammatikken har fået en
anden betydning i forhold til didaktikken end før. Endvidere fokuseres der
ikke snævert på sprogets formregler, men også på 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 lægges der vægt på, at indlæringen af grammatikken tilpasses ele-
vernes indlæringsniveau og deres brug af målsproget. I den sammenhæng er
det vigtigt, at læreren har en metabevidsthed om målsprogets formregler og
et kontrastivt syn på modersmålets og målsprogets grammatik, så han er i
stand til at analysere elevernes indlæringsmæssige behov. Endvidere må læ-
reren være parat til at arbejde med grammatikken og give den nødvendige
vejledning, når situationen kræver det. Det være sig at give grammatiske
forklaringer, forklare de grammatiske reglers funktioner, inddrage kommu-
nikative aktiviteter eller sørge for sproglige aktiviteter til automatisering af
de regler, der volder problemer.     

Fagtraditionen og lærernes fagspecifikke kompetence
Én af de faktorer, der anses for at kunne påvirke fagtraditionen, er lærernes
faglige kompetence. Hvis eleverne skal opnå en solid og alsidig kommuni-
kativ kompetence, forudsætter det en højt kvalificeret danskundervisning,
hvilket igen kræver højt kvalificerede dansklærere. Læseplanen i dansk i
grundskolen indeholder målsætninger om, at der bør satses på, at eleverne
opnår kommunikativ kompetence på dansk. Principielt giver læseplanen læ-
rerne metodefrihed, men samtidig signalerer læseplanen et kommunikativt
sprog- og indlæringssyn. Praktisering af de kommunikative metoder stiller
uhyre store sproglige og didaktiske krav til dansklæreren. Spørgeskema-
undersøgelsen viser, at mangel på kvalificerede dansklærere er et alvorligt
problem i danskundervisningen. Sammenligningsundersøgelsen tyder på, at
de elever, som bliver undervist af uerfarne og ikke-kvalificerede dansklærere,
opnår signifikant ringere resultater til den centrale prøve end de elever, som
bliver undervist af lærere med længere undervisningserfaring. Lærersitua-
tionen er af flere grunde problematisk. Dels er linjefagsuddannelsen i den
treårige læreruddannelse alt for kort (svarende til knap et halvt årsværk), og
den rækker på ingen måde til at udruste de kommende dansklærere med den
nødvendige fagspecifikke kompetence i faget, som en praktisering af de
kommunikative metoder forudsætter1). Dels betyder de organisatoriske
forhold - dvs. enhedslærerprincippet og ansættelsesforholdene - at der intet er
til hinder for, at de lærere, som ikke besidder linjefagsuddannelsen, kan
komme til at undervise i dansk. Spørgeskemaundersøgelsen viser, at omtrent
to tredjedele af dansklærerne i grundskolens afgangsklasse ikke besidder den
fornødne fagspecifikke uddannelse i dansk. Spørgeskemaundersøgelsen viser
også, at der på mange skoler er tale om hyppige og tilfældige skift af dansk-
lærere, hvilket kan have manglende kontinuitet i undervisningen til følge og
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på den måde kan forringe elevernes udbytte af danskundervisningen.
Sammenligningsundersøgelsen viser, at de elever, som bliver udsat for skift
af dansklærere på grund af hyppige lærerskift på skolen, opnår ringere resul-
tater til den centrale prøve end de elever, som har dem samme dansklærer i
en længere periode.

Lærernes professionelle identitet hænger bl.a. sammen med deres fagspe-
cifikke kvalifikationer. Hvis lærerne ikke har et solid kendskab til deres fag-
område, er det usandsynligt, at de opfatter sig selv som professionelle dansk-
lærere, hvilket kan betyde, at de ikke søger efteruddannelseskurser eller på
anden måde følger med i den faglige udvikling. Således kan en manglende
professionel identitet forringe danskundervisningens kvalitet og påvirke fag-
traditionens udvikling. Spørgeskemaundersøgelsen tyder på, at mangel på
professionel identitet blandt dansklærerne er et problem i danskundervisnin-
gen. Dette fremgår af, at kun omtrent en tredjedel af lærerne har deltaget i
efteruddannelseskurser i dansk inden for de sidste fire år før undersøgelsen,
og af at kun omtrent en tredjedel af lærerne svarer, at de jævnligt læser
fagtidsskrifter om fremmedsprogsundervisning. Sammenligningsundersø-
gelsen viser, at de klasser, som bliver undervist af lærere, som har deltaget i
efteruddannelseskurser inden for de sidste fire år, opnår signifikant højere ek-
samensresultater, end de klasser, som bliver undervist af lærere, som ikke har
deltaget i efteruddannelse.

Kvaliteten i lærernes undervisning er betinget af den enkelte lærers
undervisningsmetode, idet denne udgør rationalet bag hans pædagogiske
adfærd. Det gælder såvel planlægningen af undervisningen som den pæda-
gogiske praksis i klasseværelset. Lærerens metabevidsthed om undervis-
ningsmetoder og om sprog og sprogindlæring er nært forbundet med hans
uddannelsesmæssige baggrund og hans erfaringer med undervisning i faget i
dets institutionelle kontekst. Sammenligningsundersøgelsen viser en sam-
menhæng mellem lærernes metabevidsthed om undervisningsmetodernes
betydning og elevernes resultater til den centrale prøve. Således opnår de
elever, som bliver undervist af lærere, som prioriterer undervisningsme-
todernes betydning højt for danskundervisningens kvalitet, bedre eksamens-
resultater end de elever, som bliver undervist af lærere, som ikke i samme
grad prioriterer undervisningsmetodernes betydning højt. Spørgeske-
maundersøgelsen viser endvidere en sammenhæng mellem lærernes fag-
specifikke kompetence i dansk og en høj prioritering af undervisningsme-
todernes betydning. Sammenligningsundersøgelsen viser endvidere, at de
klasser, som har lærere, der ikke baserer deres undervisning på én eller flere
undervisningsmetoder, opnår ringere resultater end de klasser, som har
lærere, der baserer deres undervisning på én eller flere undervisningsmetoder.
Observationsundersøgelsen viser, at de tre udvalgte lærere har en klar
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metabevidsthed om deres undervisningsmetoders betydning, og i flere sam-
menhænge reflekterer de over fordele og ulemper ved disse metoder. Set i
lyset af ovenstående er der en særlig grund til at styrke kvaliteten af dansk-
lærernes fagspecifikke kompetence. Desuden er det vigtigt at ændre de orga-
nisatoriske forhold således, at kun de lærere, som besidder den fornødne
kompetence i dansk, kommer til at undervise i faget.   

Som før nævnt viser spørgeskemaundersøgelsen, at de kommunikative
metoder kun i begrænset grad gør sig gældende i danskundervisningen, og at
kommunikative aktiviteter kun bruges af en lille del af lærerne. Kommu-
nikative aktiviteter forekommer i nogen grad hos de udvalgte lærere. Her bør
det igen understreges, at fagtraditionen ikke betragtes som en fastlåst stør-
relse. En af de faktorer, der skønnes at påvirke fagtraditionens udvikling, er
lærernes fagspecifikke kompetence, hvilket yderligere understreger vigtighe-
den af en forbedret læreruddannelse.   

Fagtraditionen og den gode danskundervisning
En af undersøgelsens vigtigste konklusioner er den kvalitative forskel, der er
på det billede, der tegner sig af danskundervisningen i lærernes besvarelser
af spørgeskemaet, og det billede, som observationerne giver af de udvalgte
dansklæreres undervisning. På den ene side har de udvalgte dansklæreres
undervisning forskellige træk til fælles med det gængse ved fagtraditionen -
bl.a. en stor vægtning af læsning. På den anden side adskiller deres under-
visning sig markant fra fagtraditionen - bl.a. lægger ingen af de tre lærere
vægt på direkte oversættelser af danske tekster til islandsk. Bortset fra visse
ligheder er de tre udvalgte læreres strategier og undervisningspraksis ind-
byrdes forskellige. Det fremgår af observationsundersøgelsen, at de tre lærere
har en klar metabevidsthed om undervisningsmetoder og undervisningsprak-
sis, men deres undervisningsmetoder er som sagt indbyrdes forskellige. Der
kan m.a.o. være flere gode måder at undervise på, idet undervisningens
kvalitet ikke afhænger snævert af praktiseringen af én bestemt metode.

I flere sammenhænge er det blevet nævnt, at elevernes beherskelse af
dansk afhænger af kvaliteten af den undervisning, de modtager. I den
forbindelse er det vigtigt at fremhæve, at spørgeskemaundersøgelsen viser
meget store forskelle i kvaliteten af danskundervisningen. Således kan det
nævnes, at der er meget stor forskel på det antal sider, som eleverne læser, og
på omfanget af klassernes pensum fra én lærer til en anden. Sammenlignings-
undersøgelsen viser, at de elever, som læser et større antal sider, opnår signi-
fikant bedre resultater end de klasser, hvor antallet af læste sider er mindre.
Ligeledes opnås signifikant bedre resultater i de klasser, hvor omfanget af
pensum er større sammenlignet med de klasser, hvor omfanget af pensum er
mindre. Spørgeskemaundersøgelsen viser, at det er meget forskelligt, hvor
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store krav lærerne stiller med hensyn til hjemmearbejde. Sammenlig-
ningsundersøgelsen viser, at de klasser, hvor læreren forventer, at der bruges
længere tid på hjemmearbejde, opnår bedre resultater end de klasser, hvor der
forventes kortere tid brugt på hjemmearbejde. Observationsundersøgelsen
viser, at de tre udvalgte lærere lægger meget stor vægt på et stort omfang af
pensum, og at eleverne læser et stort antal sider. Endvidere stiller de udvalg-
te lærere store krav med hensyn til hjemmearbejde. Den observerede under-
visning præges af positiv disciplin, og af at lærerne har store ambitioner på
deres elevers vegne. Spørgeskemaundersøgelsen viser, at lærerne anser det
for at være meget forskelligt, hvor stor motivation eleverne har for at lære
dansk. Sammenligningsundersøgelsen viser, at de klasser, om hvilke lærerne
konstaterer, at flere af eleverne er positive over for at lære dansk, opnår signi-
fikant bedre resultater, end hvor der skønnes at være tale om færre positive
elever. Observationsundersøgelsen viser, at de fleste af eleverne i de invol-
verede klasser ser ud til at være positivt indstillede over for at lære dansk.
Efter alt at dømme hænger elevernes motivation sammen med kvaliteten af
den danskundervisning, de modtager - herunder bl.a. det affektive klima i
klassen - og med de holdninger, som lærerne signalerer vedrørende det dan-
ske sprogs funktion, samt med hvad lærerne betragter som gode arbejds-
måder. 

I flere sammenhænge er danskfagets ændrede status i det islandske samfund
blevet understreget, og i sammenhæng hermed det dertil knyttede behov for
at ændre fagtraditionen i dansk. Endvidere er den mangesidige kontakt
mellem Island og det øvrige Norden blevet fremhævet og de krav om kom-
munikativ kompetence, som denne kontakt medfører. Kontakten med Dan-
mark og det øvrige Norden har været en selvfølge i islændingenes bevidst-
hed, og denne kontakt har bl.a. hvilet på og er blevet vedligeholdt gennem
undervisningen i et nordisk sprog. Det helt afgørende for islændingenes
beherskelse af dansk er kvaliteten af den danskundervisning, de modtager. Da
sprog og kulturel identitet er nært forbundet, er der meget, som tyder på, at
islændingenes fremtidige kontakt med Norden ikke mindst beror på dansk-
undervisningens kvalitet. Det er denne undersøgelses hovedkonklusion, at
danskundervisningen ville vinde ved, at man i højere grad tog højde for de
kommunikative teoriers sprog- og indlæringssyn ved at inddrage samtlige  af
de komponenter, der indgår i kommunikativ kompetence, og ved at lægge
større vægt på praktisering af kommunikative aktiviteter. Dette forudsætter,
at danskundervisningen varetages af kvalificerede dansklærere. Desuden er
det vigtigt, at samtlige af de komponenter, der indgår i kommunikativ kompe-
tence, også indgår i evalueringen af undervisningen. Det gælder ikke mindst
i den centrale afgangsprøve 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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TIIVISTELMÄ SUOMEKSI

Opettajan strategiat – oppilaiden tanskan taidot
Tässä kirjassa valotetaan tanskan kielen opetusperinnettä Islannin kouluissa
historialliselta ja opetusmenetelmälliseltä näkökannalta. Aiheen käsittely
perustuu historiallisiin lähteisiin ja kolmeen empiiriseen osatutkimukseen,
joissa kussakin selvitetään opetusperinnettä sekä suoraan että välillisesti.
Huomio kohdistetaan tanskanopettajien strategioihin ja opetuskäytäntöön. 
Kirjassa on historiallisen, teoreettisen ja empiirisen osan lisäksi johdanto ja
päätelmäosa.

Johdantoluvussa kuvataan opetusperinteen historiallisia juuria. Huomio
kohdistetaan tanskan kielen keskeiseen asemaan ja monitahoiseen tehtävään
Islannissa aikana, jolloin maa kuului Tanskan yhteyteen, ja melko laajoissa
piireissä ilmenneeseen suureen haluun oppia – ja varsinkin oppia lukemaan –
tanskaa. Lisäksi tehdään selkoa siitä, miten suuri merkitys tanskan kielellä oli
Islannin koulujärjestelmässä ja miten tanskasta tuli islantilaisten koulutuksen
ja urakehityksen avain. 

Teoreettisessa osassa esitetään teorioita opetusmenetelmistä ja käsitteistä,
joilla analysoidaan toimintatapoja ja vuorovaikutusta luokkahuoneissa. 

Historiallisessa osassa kuvataan tanskan kielen opetusperinnettä ja sen kehi-
tystä pakollisessa opetuksessa ensimmäisen opetuslain hyväksymisestä
vuonna 1907 aina nykypäivään asti. Opetusperinteen kehitystä tarkastellaan
yhteiskuntakehityksen valossa ja teoreettisesta näkökulmasta. Lisäksi
tehdään selkoa opetusperinteelle tunnusmerkillisestä joustamattomuudesta ja
vaikeuksista toteuttaa uusia tavoitteita. Asiaa valotetaan mm. ongelmin, jotka
liittyivät 1970-luvulla tehtyihin tanskanopetuksen uudelleenjärjestelyihin,
joiden ensisijainen tavoite oli islantilaisten tanskan kielen puhevalmiuksien
parantaminen.  

Empiirisessä osassa kuvataan nykyistä opetusperinnettä kolmen osat-
utkimuksen perusteella: A) kaikkia peruskoulun päättöluokkien tanskanopet-
tajia koskeva kyselylomaketutkimus, B) vertailututkimus, jossa joitakin
kyselylomaketutkimuksessa esille otettuja, opetukseen liittyviä muuttujia
verrataan tutkintotuloksiin, joihin oppilaat ovat yltäneet peruskoulun val-
takunnallisessa tanskan kielen päättökokeessa ja C) laadullinen havainnoin-
titutkimus kolmen valitun opettajan opetuskäytännöstä.  
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A. Päättöluokan tanskanopettajille suunnattu kyselylomaketutkimus
Tässä osiossa kuvataan tanskan asemaa oppiaineena ja tanskanopettajien
strategioita ja yleisiä menettelytapoja laajasti. Kyselylomaketutkimuksesta
ilmenee, että joistakin yleisistä suuntauksista huolimatta opettajien suhtautu-
misessa toisaalta tanskan kieleen ja sen opetukseen ja toisaalta heidän strate-
gioissaan ja opetuskäytännössään on huomattavia eroja. Näin ollen opettajien
kielenopetusmenetelmissä, opetusaineistossa, oppimäärän laajuudessa ja
oppilaille asetetuissa kotitehtävävaatimuksissa on havaittavissa sekä joitakin
yhteisiä suuntaviivoja että myös merkittäviä eroja. Tilanne on selitettävissä
mm. siten, että osa opettajista on ryhtynyt opettamaan tanskaa alun pitäen
vastoin omaa toivomustaan ja ilman vaadittavaa tanskan kielen aineopettajan
koulutusta.   
Kyselylomaketutkimus osoittaa, että vaikka tanskan kielen opetusperin-
teeseen tyypillisesti sisältyykin useita opetusmenetelmällisiä paradigmoja,
vallitsevana on kielioppi-käännösmenetelmä eri toteutusmuotoineen.
Opetusperinteelle on luonteenomaista muutosjäykkyys, mikä ilmenee siitä,
että valtaosa opettajista vastaa soveltavansa joko suuressa määrin tai melko
suuressa määrin niitä opetusmenetelmiä, joita he itse olivat pitäneet
tehokkaimpina saamassaan vieraskielten opetuksessa. Suoria käännöste-
htäviä – erityisesti islantiin päin – ja intensiivistä lukemista pidetään suures-
sa arvossa, ja tarkalla kielioppiin paneutumisella vaikuttaa olevan olennainen
merkitys tanskanopetuksessa. Produktiivisia taitoja – varsinkin puhe-
valmiuksia – pidetään vähemmän tärkeinä. Opetusperinteelle ovat kuitenkin
kuvaavia myös suora menetelmä ja kommunikatiiviset menetelmät, jotka
ovat alkaneet saada jalansijaa, joskin vähäisessä määrin. Ekstensiivinen
sisältökeskeinen romaanien ja novellien lukeminen on opetusperinteelle
hyvin kuvaavaa, mikä selittynee tanskan aiemmalla asemalla ja tehtävällä
oppiaineena Islannissa.    
Kyselylomaketutkimuksen mukaan tanskanopetuksessa vakavana ongelmana
ovat opetukseen vaadittavan pätevyyden samoin kuin ammattitietoisuuden
puuttuminen tanskaa opettavilta.

B. Vertailututkimus
Vertailututkimuksen lähtökohtana on yleinen hypoteesi, että tanskanopetuk-
sen laadulla – erityisesti tanskanopettajien toisistaan eroavilla opetuskäytän-
nöillä – on ratkaiseva merkitys oppilaiden tanskan taidoille. Tämän yleisen
hypoteesin pohjalta esitetään 21 tutkimushypoteesia, jotka koskevat tanskan
kielen asemaa oppiaineena sekä opettajien strategioita. Vertailututkimuksessa
tarkastellaan, onko valituilla, riippumattomilla ja opetukseen liittyvillä muut-
tujilla tilastollisesti merkitsevää, suuntaavaa vaikutusta oppilaiden tutkinto-
tuloksiin. Vertailu osoittaa, että yhdeksän esitetyistä tutkimushypoteeseista
on vahvistettavissa.
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C. Havainnointitutkimus
Havainnointitutkimuksessa huomio kohdistetaan hyvään tanskanopetukseen
sellaisena kuin sitä antavat ne kolme valittua tanskanopettajaa, joiden oppi-
laat rinnastettavissa olevilla luokilla selviytyivät parhaiten valtakunnallisessa
tanskan kielen päättökokeessa keväällä 1993. Tässä luvussa kuvataan, miten
kunkin opettajan opetusmenetelmä on ratkaiseva hänen opetuskäytännölleen.
Kyseisten kolmen opettajan opetusmenetelmiä verrataan sekä keskenään että
siihen kuvaan opetusperinteestä, joka hahmottuu kyselylomaketutkimuksen
tuloksista. Laadullisten tietojen analyysi osoittaa toisaalta tiettyjä yhteisiä
piirteitä valittujen opettajien opetusperinteessä, toisaalta taas siitä ilmenee,
että mainittujen kolmen opettajan opetuskäytännöt eroavat toisistaan ja että
heidän opetuksensa eroaa keskeisiltä osin opetusperinteestä.    

Kirjan päätelmäosassa tarkastellaan tutkimustuloksia eri näkökulmista.
Lisäksi pohditaan tanskanopetuksen uudistuksiin liittyviä implikaatioita –
erityisesti kommunikatiivisten teorioiden käytännön toteutusta. Päätelmissä
esitetään argumentteja, joiden mukaan uudistusmahdollisuuksia on ensisi-
jaisesti siellä, missä vakiintuneen opetusperinteen ja uuden tietämyksen välil-
lä on yhtymäkohtia. 

562

Samantektir  1.3.2002  14:57  Page 562



563

SAMANTEKT Á ÍSLENSKU

Á 19. öldinni gegndi danska margþættu hlutverki í íslensku þjóðfélagi og
margir Íslendingar sýndu dönsku máli og menningu mikinn áhuga. Danskt
lesefni var útbreitt á Íslandi og margir lærðu að lesa dönsku upp á eigin
spýtur. Danska skipaði veigamikinn sess í skólakerfinu. Auk þess að vera
kennslugrein í flestum skólum var mikill hluti námsefnis í öðrum greinum á
dönsku. Þegar danskan var að hasla sér völl sem kennslugrein á síðari hluta
nítjándu aldar var málfræði- og þýðingaraðferðin ráðandi í tungumála-
kennslu, þar sem aðaláherslan var lögð á lestur, þýðingar og málfræði. Mikil
áhersla á lestur hefur allar götur síðan verið einkennandi fyrir kennslu-
hefðina í dönsku. Með auknu sjálfstæði Íslendinga dró smám saman úr
dönskum áhrifum í þjóðfélaginu og vægi dönskunnar minnkaði í skólum.
Kunnátta Íslendinga í dönsku ræðst nú að miklu leyti af þeirri dönskukennslu
sem þeir fá í skólum. Oft hefur því verið haldið fram, að dönskukennslan skili
ekki þeim árangri sem að er stefnt og að treglega gangi að breyta kennslu-
háttum í greininni. Meginmarkmið rannsóknarinnar, sem fram fór á árunum
1993-1994, var að kanna stöðu greinarinnar og að hvaða marki kennsluhættir
í greininni hafa breyst.     

Spurningalistarannsókn meðal dönskukennara
Spurningalistarannsókn meðal dönskukennara í 10. bekk sýnir, að mikill
skortur er á fagmennt-uðum dönskukennurum. Aðeins um þriðjungur þeirra
sem annast kennsluna hefur fagmenntun í dönsku og 67,4% dönskukenn-
aranna hafa ekki sótt endurmenntunar-námskeið tengt dönskukennslu á s.l.
fjórum árum. 26,4% svara, að nemendur þeirra hafi skipt um dönskukennara
vegna tíðra kennaraskipta. Rannsóknin sýnir að treglega virðist ganga að
breyta kennsluhefðinni í dönsku og að nýjar kennsluaðferðir hafi ekki rutt sér
til rúms nema að litlu leyti. Málfræði- og þýðingaraðferðin er enn talsvert
ráðandi í dönskukennsluna. Mikil áhersla er lögð á nákvæmnislestur, þýð-
ingar á móðurmálið og að læra málfræðireglur. Vægi færniþáttanna fjögurra
er mjög mismikið. Flestir telja lestur vera mikilvægasta færniþáttinn og hann
hefur mest vægi í kennslunni. Í samanburði við lestur og hlustun er lítil   áher-
sla lögð á skapandi þætti málsins, einkum er danskt talmál látið sitja á
hakanum. Spurningalistarannsóknin sýnir einnig, að áhrifa beinu aðferðar-
innar gætir í nokkrum mæli og töluverð áhersla er lögð á hraðlestur, einkum
lestur bókmennta. Áhrifa tjáskiptaaðferðarinnar gætir að litlu leyti. 44,2%
kennaranna svara, að þeir tali mjög oft eða oft dönsku við nemendur. Athygli
vekur að einungis 21,7% kennaranna svara, að nemendur tali mjög oft eða oft
dönsku við kennarann. Mjög mikill munur er á námskröfum í greininni, t.d.
hve margar blaðsíður  nemendur eru látnir lesa á dönsku. Þannig svara 20%
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kennaranna, að nemendur lesi 1-128 síður, en 17,3% að þeir lesi 434 síður
eða meira.

Samanburðarrannsókn
Í þessum hluta rannsóknarinnar eru ákveðnar breytur úr spurningalistarann-
sókninni bornar saman við einkunnir nemenda á samræmdu prófi í dönsku.
Nokkrar helstu niðurstöður eru þær, að nemendur sem hafa oft orðið að skip-
ta um dönskukennara vegna tíðra kennaraskipta við skólann, ná marktækt
lakari árangri á samræmda prófinu en þeir nemendur sem ekki hafa skipt um
dönskukennara af þessari ástæðu. Þeir nemendur, sem hafa kennara sem ein-
ungis hafa kennt í 1-2 ár, ná marktækt lakari árangri en nemendur sem hafa
reyndari kennara. Nemendur þeirra kennara, sem hafa sótt endurmenntunar-
námskeið í dönsku á sl. fjórum árum, ná marktækt betri árangri en nemendur
þeirra kennara sem ekki hafa sótt endurmenntunarnámskeið. Þá sýnir rann-
sóknin, að þeir bekkir, þar sem kennarar telja að margir eða flestir nemend-
anna séu jákvæðir gagnvart dönskunáminu, ná marktækt betri árangri en þeir
bekkir, þar sem áhugi nemenda er minni. Nemendur sem tala mjög oft eða oft
dönsku við kennarann ná marktækt betri árangri en þeir nemendur sem sjald-
nar tala dönsku við kennarann. Þetta er athyglisvert í ljósi þess, að ekki er
prófað í talmáli á samræmdu prófi. Einnig sýnir samanburðarrannsóknin að
þeir nemendur sem lesa mikið á dönsku (276 blaðsíður eða meira) ná mark-
tækt betri árangri en þeir nemendur sem lesa minna (275 blaðsíður eða
minna). Árangur þeirra nemenda sem að sögn kennara verja meiri tíma í
heimanám í dönsku (meira en hálfri klukkustund) er betri en þeirra sem verja
minni tíma í heimanám (minna en hálfri klukkustund).  

Vettvangsrannsókn á  „góðri“ dönskukennslu
Með hliðsjón af árangri nemenda á samræmdu prófi vorið 1993 voru valdir
þrír kennarar, sem höfðu kennt þeim bekkjum sem bestum árangri höfðu náð
í samanburðarhæfum bekkjum. Vettvangsrannsóknin fór fram vorið 1994 og
var fylgst með kennslu hvers kennara í eina viku. Kennsluaðferðir kennaran-
na voru bornar saman innbyrðis og þær skoðaðar í ljósi kennsluhefðarinnar
almennt, sbr. niðurstöður spurningalistarannsóknarinnar. Kennararnir þrír eru
allir kennaramenntaðir og hafa langa kennslureynslu. Tveir hafa fagmenntun
í dönsku og hafa dvalið langdvölum í Danmörku og tala þeir dönsku reipren-
nandi. Allir þekkja danskt þjóðfélag vel. Rannsóknin sýnir, að ákveðnir þættir
í kennsluaðferðum kennaranna þriggja eru hinir sömu sem einkenna kennslu-
na almennt eins og hún birtist í spurningalistarannsókninni. Allir þrír leggja
mikla áherslu á lestur og bekkir þeirra eru í hópi þeirra sem lesa hvað mest á
dönsku. Kennsluaðferðir þeirra eru þó jafnframt frábrugðnar kennslu-
hefðinni. Enginn þeirra leggur áherslu á þýðingar á íslensku sem eru dæmi-
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gerðar fyrir kennsluhefðina almennt. Allir leggja mikla áherslu á að kenna
danskt talmál, mismikið þó, en almennt er talmáli lítill gaumur gefinn í dön-
skukennslunni. Að öðru leyti eru kennsluaðferðir kennaranna þriggja
innbyrðis ólíkar, en þær eiga það sameiginlegt að vera í veigamiklum atriðum
frábrugðnar því sem almennt tíðkast í dönskukennslunni.     
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