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Forord

Udtale

Med dette nummer vil vi rette blikket mod gymnasiets sprogfag. Gymnasieskolen star over for at skulle
gennemfare en reform af sprogfagene i forbindelse med den almindelige reform af
gymnasieuddannelserne. Hvordan skal fremtidens sprogfag i gymnasiet se ud, og hvilke kompetencer skal
de udvikle? Det er vigtigt at diskutere dette spargsmal sa fremadrettet som muligt, for de elever der stifter
bekendtskab med de nye sprogfag, skulle helst fa en uddannelse der satter dem i stand til pa egen hand at
udnytte og videreudvikle deres sprogkundskaber gennem resten af deres levetid, lad os sige mindst 50 ar -
indtil ca. ar 2055.

For tiden er ordet 'kompetence' pa alles leeber. Neesten alt hvad der foregar pa en uddannelse eller en
arbejdsplads, kan skrives om til kompetencer for elever, studerende, medarbejdere: kommunikativ
kompetence, interkulturel kompetence, litteraer kompetence, social kompetence; paedagogisk kompetence,
formidlerkompetence, forundringskompetence; kernekompetencer og supplerende kompetencer;
individuelle kompetencer og kollektive kompetencer, osv. osv.

Denne kredsen om kompetencerne er sandsynligvis et resultat af den voksende interesse for individets
(livslange) leering. Kompetencer er noget som individet udvikler, og kompetencerne er unikt sammensat
for netop ham eller hende. Mennesker der har samme formelle uddannelse, har ikke ngdvendigvis den
samme kompetencesammensatning.

For sprogfagene vil det uden tvivl veere frugtbart at overveje hvilke kompetencer netop disse fag skal give,
og hvordan kompetencerne bgr veere prioriteret i det samlede undervisningsforlgb: kommunikative,
kulturelle og sociale kompetencer og maske ogsa andre typer af kompetencer. Hvilke kompetencer er
grundlzeggende, og hvilke er mere avancerede? Er der nogle kompetencer der forudsatter andre? Hvilke
kompetencer kan og skal evalueres, og hvilke kan eller skal ikke?

Gymnasieklassernes elever er forskellige. Deres familiemassige og sociale baggrund kan veare forskellige,
de kan have forskellige etniske oprindelser, de kan have forskellige modersmal, de kan have forskellige
religigse baggrunde, nogle har rejst meget, nogle har rejst lidt osv. osv. De kompetencer som de enkelte
elever udvikler, vil derfor i en vis udstrekning veere forskellige, preeget af deres hidtidige livsforlgb og
skolegang, savel som af deres egne fremtidsgnsker og -forventninger. Hvilke kompetencer mener vi skal
udgere det felles minimum i en klasse?

Samtidig med at kompetencebegrebet er i centrum, er der fare for at andre perspektiver forsvinder ud i
periferien. Bor alt skrives om til kompetencer?

Hvad med erfaringerne? De gode og de darlige erfaringer, dem der er forbundet med succesoplevelser og
dem der er forbundet med det modsatte. Hvad har eleverne allerede nu lert af livet, og hvad betyder det
for udviklingen af de sproglige og kulturelle kompetencer? Tar de eksperimentere med talesproget? Har
de lyst til at gare grammatiske iagttagelser? Har de mod pa at arbejde med nye tekster og genrer? Har de
det tilstreekkelige overblik til at kunne reflektere over kulturelle forskelle og deres betydning?

Hvad med dannelsen? Hvad er det samlende perspektiv for alle disse kompetencer, hvad skal
gymnasieungdommens almene dannelse omfatte i dag med henblik pa de naeste 50 ar? Nogle (som i
'Fremtidens sprogfag’) forsgger at knytte forbindelse mellem kompetencerne og almendannelsen, og det er
en vigtig bestraebelse. Det er ngdvendigt at fa formuleret et helhedssyn pa formalet med sprogfagene som
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led i den samlede gymnasieuddannelse.

Artiklerne i dette nummer fokuserer mest pa kompetencerne (det har vi ogsa bedt forfatterne om), men det
kan veere givtigt ogsa at leese dem som bud pa forskellige aspekter af en mere almen dannelse af eleverne,
bade som individer og som kommende samfundsborgere.

Indhold

Forord: Kompetencer i gymnasiet

Nanna Bjargum: Gymnasiereformen - penge og kvalitet, tak!

Kronikken bestar denne gang i en kritisk kommentar til den aktuelle gymnasiereform. Nanna Bjargum
opridser centrale punkter og diskuterer savel potentielle muligheder som abne spargsmal og problematiske
omrader ved lovforslaget. I tilknytning til kronikken har hun skrevet en kort faktaboks om det almene
gymnasium efter reformen til orientering for laeseren.

Karen Risager: Gymnasiereformen - i internationaliseringens tegn

| den farste artikel tager Karen Risager udgangspunkt i lovforslagets intenderede ggede fokus pa den
internationale dimension. Hun definerer begrebet internationalisering i dets transnationale betydning og
opridser vaesentlige aspekter af et internationalt orienteret sprogfag i forhold til 'viden og bevidsthed om
sproglig, litteraer og kulturel mangfoldighed' og ‘almen sprog- og kulturforstaelse'.

Hanne Geist & Dorte Fristrup: Nye skolegrammatikker gnskes

I artiklen diskuterer Hanne Geist og Dorte Fristrup det fremherskende sprogtilegnelsessyn i de
ungdomsgymnasiale uddannelser i dag. Forfatterne kaster med udgangspunkt i dette et kritisk blik pa
flertallet af danske leerebgger til gymnasiet og opridser en reekke minimumskrav til tidssvarende
undervisningsmidler til grammatikundervisningen.

Agnes Witzke: Forskellighed som potentiale - litteraturundervisning i dansk i multietniske klasser

Agnes Witzke skriver om dialogisk litteraturundervisning i dansk ud fra sin egen undervisning i
multietniske klasser pa gymnasium og hf. Hun diskuterer ud fra littereere eksempler fra forskellige perioder
og inden for forskellige genrer hvordan forskelligheden i elevernes respons og fortolkning af teksterne kan
skabe rum for en berigelse af hele klassens kulturelle kompetence.

E.M. Mglmann, I. Vinten & |. @stergaard: International Baccalaureate

Else Marie Mgllmann, Inge Vinten og Inge @stergaard forteller i artiklen kort om International
Baccalaureate Diploma Programme (IB) og hvad der karakteriserer denne to-arige ungdomsudannelse ud
fra deres erfaringer med IB elever fra Birkergd Gymnasium.

Ole Mglgaard: Tverfaglighed pa Thisted HTX

Ole Mglgaard satter fokus pa den tvaerfaglige arbejdsforms muligheder og begraensninger inden for HTX.
Han beskriver potentialet og problemerne i et eksempel-forlgb og forsgger at give bud pa
lgsningsmuligheder der kan styrke de tvaerfaglige kompetencer pa HTX.

Anna Kuvist: Litteraturleesning og mundtlig kompetence i gymnasiet

Anna Kvists argumenterer for en intensiveret brug af litteraturens formaspekt i gymnasiets
tyskundervisning og skitserer i forleengelse heraf mulige opgavetyper der kan aktivere eleverne og bl.a.
styrke den mundtlige og kulturelle kompetence.

Omkring ... 'Fremtidens sprogfag'. Bidrag af Johannes Wagner, Margit Nordskov Nielsen og Lise
Jeremiassen

| 'Omkring ... Fremtidens sprogfag' har vi bedt Johannes Wagner, Margit Nordskov Nielsen og Lise
Jeremiassen om at anmelde rapporten fra arbejdsgruppen om kernefaglighed i fremmedsprogene. De tre
anmeldelser bringes samlet og indledes med en kort boks der opridser centrale punkter i rapporten.
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Peter Kastberg & Martin Nielsen: Specialekollokvium - erfaringer fra et leeringsrum

Abne sider er denne gang en respons p& Sprogforums temanummer 25 om 'Leringsrum'. Peter Kastberg og
Martin Nielsen beskriver centrale aspekter og et typisk forlgb af et specialekollokvium for sprogstuderende
pa Handelshgjskolen i Arhus og opridser herudfra kollokvierammens muligheder og perspektiver som
lzeringsrum inden for hgjere uddannelse.

Godt nyt & Andet godt nyt

Redaktionen
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Nanna Bjargum

Lektor, cand.mag.

Odsherreds Gymnasium.
nannabjargum(@tyskforlaget.dk il
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Gymnasiereformen - penge og
kvalitet, tak!

Sakom gymnasiereformen i hus og med dén svar pa en reekke spgrgsmal om fagraekken,
fag inden for og uden for fagpakker, leengden af de enkelte fagforlpb og indholdet af
introduktionsforlgbet.

Rammerne er givet, og fagene kan enten glade sig eller gremme sig.

Til glederne horer, at politikerne har fulgt Europaradets hensigtserklaering om, at alle i
Europa skal leere mindst to fremmedsprog, og at politikerne samtidig har indset, at et
begyndersprog skal have ordentlige vilkar, nemlig tre drs (evt. 2", drs) undervisning.
Her ses det tydeligt, at den megen tale om kvalitetsforbedringer i gymnasiet er udmgn-
tet kontant i et ekstra obligatorisk ar. Inden treeerne vokser ind i himlen, skal man ma-
ske sa lige overveje, hvorfor kun gymnasieelever og ikke HF-elever skal opfylde Europa-
radets hensigtserklering? P4 det toarige HF har man samtidig fjernet 3. fremmedsprog
fra reekken af obligatoriske fag. Sd HF-eleverne kan altsa siges at betale for gymnasiets
kvalitetsforbedringer. Endvidere har man i gymnasiereformen som bekendt gnsket at
fjerne opdelingen i den sproglige og den matematiske linje, og dermed har man ogsa
fjernet to sprog som obligatoriske for de sproglige elever: latin og 3. fremmedsprog/
begyndersprog. Tiden vil vise, hvor mange elever der fravaelger den sproglige profil i
deres gymnasieuddannelse.

Det neste skridt er udformningen af bekendtggrelserne, bade den overordnede for gym-
nasiet og fagbekendtggrelserne med tilhgrende undervisningsvejledninger. Her ma man
virkelig habe, at undervisningsministeren og hendes embedsmaeend eristand til at teenke
nyt. I nerverende nummer af Sprogforum har vi lavet nogle punktnedslag i den aktu-
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elle fagsituation i nogle af de gymnasiale uddannelser. Disse viser bl.a. et gnske om en
gennemgribende @ndring af grammatikundervisningen og nogle problematiseringer i
forhold til projektarbejde.

Forud for gymnasiereformen nedsatte undervisningsministeren en reekke udvalg, der
skulle teenke tanker om fremtidens gymnasium, og det har man da ogsa gjort i sprogfag-
ene i rapporten: ‘Fremtidens sprogfag - vinduer mod en sterre verden. Fremmedsprog i
Danmark - hvorfor og hvordan?, som er kommenteret i andre artikler i dette nummer
af Sprogforum.

Vi stdr altsd med nogle rammer for sprogundervisningen og nogle generelle anbefalin-
ger, men den konkrete udfyldelse af rammerne er i hgj grad afh@ngig af ministerens og
ministeriets satsning:

« Thvor hgj grad vil man inddrage fagfolk med specifikt kendskab til forskningen i
fremmedsprogspaedagogik i arbejdet med bekendtggrelser og vejledninger?
Hvordan vil man sikre, at savel fagbekendtggrelser som undervisningsvejlednin-
ger bygger pa denne forskning og dermed peger ud i fremtiden og ikke bagud til
de sidste 70 drs sprogundervisning?

I hvor hej grad skal fagbekendtgerelserne i de enkelte sprogfag koordineres, s de
har enslydende krav (f.eks. vedrgrende omfang af l@sepensum, vaegtning af ind-
sigt i kultur og samfundsforhold, veegtning af de fire feerdigheder (lase-, skrive-,
lytte-, tale)) med alt, hvad det indebarer af snerende band?

Hvordan skal eleverne evalueres, og hvilke kompetencer skal veere kernen i de
gymnasiale sprogfag? Det sidste har arbejdsgruppen bag rapporten indgaende be-
skeftiget sig med.

Hvordan sikrer man, at sprogfagene kan indga i tvaerfagligt projektarbejde uden
at matte give kob pd treeningen af elevernes kommunikative feerdigheder, og uden
at de bliver redskabsfag, der sgrger for, at eleverne laeser en tekst eller to om pro-
jektets emne pa fremmedsprog? Her findes der allerede mange forslag, som lg-
bende bor gennemdiskuteres og afproves.

Mit gnske er, at kommissoriet til grupperne, der skal skrive bekendtggrelser og
undervisningsvejledninger, virkelig bliver gennemdiskuteret i de bredest mulige fag-
lige fora. Endvidere synes jeg, det vil veere gnskeligt, at udvalgenes medlemmer praesen-
teres med begrundelser for, hvorfor de er valgt til at sidde i udvalget. Ved de to forega-
ende reformer, gymnasiereformen fra 1988 og HF-reformen fra 1991 bestod arbejds-
grupperne af fagkonsulenten/erne, en reprasentant for den faglige forening, en
repraesentant for eleverne og - i gymnasiereformen - en repraesentant for det private er-
hvervsliv. Med al respekt for disse menneskers faglige kvalifikationer (jeg var selv én af
dem i HF-reformen), sa er det uhyre vigtigt, at der ogsd indgar en person med en
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forskningsbaseret teoretisk viden, som man ikke kan forlange eller forvente af oven-
navnte personrakke. Det vigtige er, at der bliver en sammenhzaeng med hensyn til det
teoretiske fundament for savel bekendtggrelse som undervisningvejledning, og at de
teorier, der i dag af forskerne anses for beerende og dokumenterede, er med til at praege
bekendtggrelser og vejledninger.

Jeg mener, at arbejdsgrupperne forud for den egentlige udferdigelse af bekendtggrelser
ogvejledninger grundigt skal diskutere (ogsdien bredere kreds af leerere) fplgende sporgs-
mal:
Hvordan far vi startet en diskussion af positive og negative aspekter ved den ‘tra-
ditionelle’ sprogundervisning, og hvordan far vi forenet det bedste fra denne med
de nyere og nyeste undervisningsformer?
Hvordan sikrer vi, at sprogtilegnelsen ses som en kognitiv proces med vagt pa
leerernes kendskab til intersprogsudvikling?
Hvordan inddrager vi i undervisningen de sociokulturelle aspekter, altsa elever-
nes individualitet, deres viden om sprog og sprogtilegnelse og deres holdninger
til sprog generelt og til de aktuelle fremmedsprog og deres kulturelle kontekster?
Hvordan larer vi eleverne at handle sprogligt kompetent?

Efteruddannelse

Der er afsat 78 mill. kroner til efteruddannelsen, men gymnasiereformen skal vare
udgiftsneutral! Hvordan udfgres det kunststykke? Jo, vi fjerner bare 20% af elevernes
skriftlige arbejde.

Pengene bliver forst frigivetiar 2005, men undervisningsministeriet har sendt kraftige
signaler til de faglige foreninger om, at der bgr std Gymnasiereform pa de allerfleste
kurser allerede fra 2004. Og et blik pa dette efterdrs udbudte kurser viser, at de faglige
foreninger er kommet ministeriet i forkgbet. Sd vi ma ga ud fra, at deri de naeste mange
ar sker en kraftig opkvalificering af alle gymnasielarere.

Arbejdsgruppen bag ‘Fremtidens sprogfag ..’ peger pa nogle centrale emner for den fag-
lige efteruddannelse:
Brobygning mellem folkeskole og gymnasium, hvor man fokuserer pd, at lererne
fra begge niveauer skal tilegne sig viden om sprogundervisningen pa grundskole-
og gymnasialt niveau.
Lererne skal fa viden og bevidsthed om de forskellige fremmedsprogsdidaktiske
metoder pa de forskellige udviklingstrin og skal reflektere over deres hensigts-
massighed.
Lererne skal opdatere deres viden om fremmedsprogstilegnelse generelt.
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. Arbejdsgruppen understreger endvidere, at det er vigtigt, at den faglige kvalifice-
ring sker lpbende i hele lererens arbejdsliv. Ifplge undervisningsinspekter Claus
Christensen er de 78 mill. kr. ikke begraenset til nogle fa &r omkring reformens
gennemfgrelse, men vil veere til radighed de naste mange dr. Man ma sa habe, at
politikerne husker det, ndr der naste gang skal findes sparemal.

Arhundredets reform bliver sgsat, ifplge undervisningsministeren. Der skal ske en gen-
nemgribende @ndring af alle fag, arbejdsmetoder og evalueringformer. Man ma habe,
at dette kommer til at ske pa det mest kvalificerede grundlag.

Faktaboks om det almene gymnasium efter reformen
(med fokus primaert pé sprogfagenes stilling)

Generelt: adskillelsen mellem sprogligt og matematisk
gymnasium ophaeves

Grundforlgb pa 2 ar med fagene:
e dansk, engelsk, historie, idreet, matematik, samfundsfag, et

kunstnerisk fag, et naturvidenskabeligt fag og andet
fremmedsprog (begynder- eller fortsaettersprog)

e skolen kan veelge at lade andet fremmedsprog starte ved
indgangen til grundforlgbet eller efter grundforlgbet

e et naturvidenskabeligt forlgb

* et forlgb om almen sprogforstaelse

e almen studieforberedelse

Studieretningsforlgb pa 2 Y2 ar:

¢ alle elever skal have fire fag pa A-niveau (heraf to obligatoriske:
dansk og historie], tre fag pa B-niveau og syv fag pa C-niveau

¢ alle elever skal min. have engelsk pa B-niveau

¢ alle elever skal min. have et yderligere sprog: fortsaettersprog
(tysk eller fransk] p& min. B-niveau eller begyndersprog pa A-
niveau (min. 2 2 ars undervisning). Skolerne kan vaelge, om
begyndersprog starter ved indgangen til gymnasiet eller efter 2
ars grundforlgb

e sprogfagene kan desuden indga i studieretningsfagene
(fagpakker) eller som valgfag

e eleverne kan have op til fire fremmedsprog

e latin og graesk indgar i de sprog, der kan valges
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% 14" L KarenRisager

._-_,' Lektor, dr. phil., Kultur- og Sprogmgdestudier,
Stk | Roskilde Universitetscenter.

X risager@ruc.dk

Gymnasiereformen - i
internationaliseringens tegn

Sprogfagene i det nye gymnasium skal teenkes ind i en forestilling om almendannelse
der meget staerkt understreger den internationale dimension. I bemarkningerne til lov-
forslaget star der f.eks.:

.En gget internationalisering inden for teknologi, gkonomi,

videnskab, kultur og uddannelse indebaerer ogsd, at omlagninger

af uddannelserne, udvikling af ny faglighed og relevante

kompetencer, som matcher behovene i et videnssamfund, er helt

afggrende for, at Danmark kan veere i front.” (Forslag til Lov . .,

Bemaerkninger, afsnit 1 om baggrunden for lovforslaget).

.En gget faglighed og kvalitet malt med internationale standarder
forudsaetter ogsa, at den internationale dimension i uddannelsen
styrkes. Internationale problemstillinger og perspektiver skal
integreres i undervisningen, s& de unge opnar kompetencer med
henblik pa at kunne bega sig i en internationaliseret verden.” (ibid.:
afsnit 5.6 om nyt indhold i fagene; kursivering i originalen).

Denne markering kan bruges som et udmarket afszt for en nydefinition af sprogfag-
ene (her tenker jeg iser pd de moderne fremmedsprog). Til gengaeld mangler der en
anden markering, nemlig omkring interkulturalitet og kulturforstaelse. Det kommer
jeg tilbage til senere. Forst vil jeg komme med et lille bud pa hvad et internationalt ori-
enteret sprogfag kunne veere i dag.

Nogle vil sige at sprogfagene under alle omstendigheder er internationale og har vaeret
det lenge. De beskaftiger sig jo netop med fremmede sprog og med en raekke frem-
mede lande og litteraturer. De bidrager til det internationale udsyn ved deres blotte til-
stedevarelse, uanset hvad de konkret indeholder. Men selv om dette argument har en
kerne af sandhedi sig, sa kan sprogfagene ikke blive staende dér. Internationalisering er
ikke kun ensbetydende med at udvikle kompetencer der retter sig mod udlandet.
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Internationalisering: nationalt eller transnationalt

I det fplgende vil jeg traekke nogle linjer op fra min nyligt afsluttede doktorathandling,
der handler om sprogfagene, internationaliseringen og det globale perspektiv: ‘Det na-
tionale dilemma i sprog- og kulturpaedagogikken. Et studie i forholdet mellem sprog og
kultur.’

Internationalisering bruges inden for mange fagomrdder og kan have mange forskel-
lige betydninger. Her vil jeg ridse en betydningsmaessig modsatning op som jeg synes
er produktiv hvis man vil forsta hvor sprogfagene er ved at bevaege sig hen. Jeg vil skelne
mellem to forskellige forstaelser af internationalisering:

Den fgrste forstdelse kan man kalde den nationale forstdelse: Internationaliseringen ses
her fgrst og fremmest som et intensiveret samarbejde hhv. en intensiveret konkurrence
mellem forskellige nationer (i betydningen nationalstater) i Europa og i verden. Verden
ses altsa fortrinsvis som en mosaik af stater, med hver sin nationale politik, national-
pkonomi, erhvervsstruktur, sociale struktur og kultur, og med hvert sit sprog (med
modifikationer).

Denne forstaelse kan vi genkende i sprogfagene og deres historie siden sidste halvdel af
1800-tallet, hvor de europiske stater havde et steerkt fokus pa opbygningen af en na-
tional identitet i deres befolkninger. Endnu i dag er det ganske almindeligt i sprogfag-
ene at beskrive aktiviteter og kompetenceriet nationalt perspektiv: Der teenkesikultur-
mgder som mg@der mellem nationale kulturer; der teenkesisammenligning mellem ‘den
fremmede kultur’ og ens egen (underforstdet: nationale) kultur. Interkulturel kompe-
tence forstas typisk som binational: at have kendskab til og kunne formidle mellem to
nationalkulturer.

Selv om vi alle godt ved at de fleste samfund i varierende grad er praeget af etnisk, kultu-
rel og sproglig mangfoldighed, kommer dette ikke tydeligt frem i sprogfagenes selv-
forstaelse. Dette kan let fore til at undervisningen formidler forestillinger om kulturel
homogenitet pa nationalt plan - en uheldig forestilling i vore dages komplekse sam-
fund.

Den anden forstaelse kan man kalde den transnationale forstdelse: Internationaliseringen
ses her som bl.a. bestdende af processer der gar pa tveers af nationalstaterne. Man be-
nagter selvfplgelig ikke staternes eksistens, og heller eksistensen af nationale struktu-
rer (f.eks. de nationale uddannelsessystemer) og nationale identiteter. Men fokus ligger
snarere pd processer der gar pa tvers over stgrre eller mindre afstande: Valutastremme
og varestromme, transnational migration og turisme, nyhedsformidling og kultur-
produktion distribueret gennem internationale massemedier, internettets globale vir-
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tuelle rum osv. Disse stremme mgdes og flyder sammen pa forskellige mader, og derved
bliver der skabt lokal mangfoldighed, diversitet, kompleksitet.

Der eri og for sig mange sider af sprogfagenes virkelighed som leegger op til at beskef-
tige sig med disse transnationale fanomener og den lokale mangfoldighed. Men maéske
formuleres det ikke altid sd tydeligt fordi sprogfagene er hemmet af deres meget natio-
nalt orienterede bagage. Nar man foretager en studierejse til et bestemt sted, f.eks.
Strasbourg, er det jo ikke kun ‘Frankrig’ man besgger, men en bestemt lokalitet preget
af sin regionale historie, sin serlige kulturelle og sproglige mangfoldighed, som bl.a. er
resultat af transnationale processer (samarbejder over grensen til Tyskland, indvan-
dring fra Nordafrika, Portugal og andre steder, europeisk politisk samarbejde i forbin-
delse med Europaparlamentet osv.). Flere og flere gymnasieklasser vil komme til at
rumme en etnisk mangfoldighed i sig selv, og nar klassen sa f.eks. rejser til et fleretnisk
kvarter i en storby, kan de tosprogede elever maske bidrage med sarlige kulturelle ind-
sigter og sproglige kompetencer. I det transnationale perspektiv er det en selvfglgelig-
hed atalle samfund, bide Danmark og malsprogslandene, er sprogligt og kulturelt mang-
foldige. Dette betyder ikke at man skal holde op med at beskzftige sig med nationale
strukturer og nationale identiteter, tveertimod. Men de kan blive sat ind i stprre sam-
menhenge: Hvad er danskhed i forhold til svenskhed? Hvorfra stammer mon forskel-
lene, og hvilken rolle spiller de? Er der serlige forbindelser til nordisk identitet eller til
europaisk identitet? Hvad betyder det at veere verdensborger?

Det er veerd at bemerke at lovforslaget til gymnasiereformen intetsteds fremhaever det
nationale som led i den nye almene dannelse. Det fremhaves at dannelsen skal styrkes
pa den samfundsvidenskabelige, naturvidenskabelige og teknologiske side, og der laeg-
ges vaegt pa det europaeiske og globale perspektiv:

.Eleverne skal . . opna . . forstaelse for mulighederne for

individuelt og i faellesskab at bidrage til udvikling og forandring

samt forstaelse af sdvel det nzere som det europzeiske og globale

perspektiv.” (Lovforslaget, §2, stk. 5).

Det er et spprgsmal om der her tenkes pa europaisk og global kulturel diversitet. Man
kan i hvert fald konstatere at lovforslaget, eller bemarkningerne hertil, slet intet naev-
ner om elevernes udvikling af kulturforstaelse og interkulturelle kompetencer som kom-
mende samfundsborgere i kulturelt og socialt komplekse samfund. Dette ser jeg som
en meget vaesentlig mangel i loven. For sprogfagenes vedkommende md man sige at
dette aspekt er uomgaengeligt og bor treede tydeligt frem i de kommende leeseplaner m.v.

Hvad kendetegner sd et internationalt orienteret sprogfag i den transnationale betyd-
ning?
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Viden og bevidsthed om sproglig mangfoldighed

Med hensyn til den sproglige og sprogpadagogiske dimension, vil jeg fremhave viden
og bevidsthed om sproglig mangfoldighed. I ‘Fremtidens sprogfag’ (jf. litteraturliste) er
der udmaerkede bud pa et differentieret syn pa kommunikative kernekompetencer. Det
ervigtigt at sprogtilegnelsen ses over et tvaerinstitutionelt forlgb der omfatter bade grund-
skole og ungdomsuddannelse. Det er vigtigt at de sproglige kompetencer sesi et funk-
tionelt perspektiv med vaegt pa de vigtigste potentielle mdlgrupper. Men hvor kommer
det transnationale ind? Det vil komme ind hvis man ogsa blandt kernekompetencernereg-
ner viden og bevidsthed om den sproglige mangfoldighed. Eleverne ma f.eks. ikke ga ud
af gymnasietiden tro atiFrankrig tales der kun fransk, og at den form for fransk de selv
harlart, er den enerddende i Frankrig elleri andre fransktalende lande. De bor vide dels
atder er sproglig mangfoldighed og sproglige hierarkieri Frankrig ogialle andre fransk-
talende lande, dels at fransk tales mange steder i verden, ikke blot i de fransktalende
lande (sproget undervises f.eks. som fremmedsprog mange steder i verden).

Viden og bevidsthed om litteraer mangfoldighed

Med hensyn til den litterare og litteraturpaedagogiske dimension, vil jeg tale om litte-
reer mangfoldighed: Hermed mener jeg dels den enorme spredning i hvad der kan kal-
des litteratur, fra traditionelle litteraere genrer som drama, lyrik og epik til populaer-
litteraere genrer og genreblandinger som faktion, dokudrama osv. osv. Men jeg mener
ogsa forskellige former for litteraer, fiktiv bearbejdning af kulturelle identiteter, kultur-
mgder, kulturblanding og kulturel hybridisering. Det som nogle harkaldt transnationale
litteraturformer. Eksempler kan veere eksillitteratur og andre former for rejse- og
migrationslitteratur, hvor der maske eksperimenteres med flerkulturalitet og
flersprogethed i én og samme tekst. Til kernekompetencerne hgrer - som formuleret i
‘Fremtidens sprogfag’ - aestetisk forstdelse og respons i forbindelse med tekster der
fascinerer. Men blandt kernekompetencerne vil jeg leegge til: Viden og bevidsthed om den
littereere mangfoldighed i det komplekse samfund, hvor mange kulturelle og sociale
perspektiver brydes, bl.a.ilitteraturleesningen i den enkelte gymnasieklasse. Dette geel-
der bade synet pa den dansksprogede litteratur og synet pa ‘malsprogslitteraturen’.

Viden og bevidsthed om kulturel mangfoldighed

Forfatterne af ‘Fremtidens sprogfag’ fremhaver at en vigtig kompetence i forbindelse
med sprogfagene er ‘sprogfag som vindue mod verder’, ogsa benavnt: ‘global oriente-
ringsevne’ eller ‘aviskompetence’. Det er klart at sprogfagene kan og bgr bidrage til denne
almindelige orienteringsevne. Men med hensyn til synet pa kultur og interkulturalitet,
sa synes standpunktet naermest at ligge i forleengelse af den nationale forstaelse. Der er
i hvert fald ingen fremhaevelse af den kulturelle (bl.a. i betydningen etnisk-kulturelle)
mangfoldighed i ethvert samfund, og der er heller ikke nogen steder hvor der navnes
problematikker i forbindelse med den fleretniske gymnasieklasse. Den kultur-
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padagogiske dimension er ikke inddraget, og det er f.eks. ikke klart hvad den ene af de
fire kernekompetencer, ‘interkulturel transmissior’, indebarer. Begrebet er ikke relate-
ret til den eksisterende forskning og udvikling af begrebet interkulturel kompetence
og tilgreensende begreber.

Efter min mening ma fokus
i den kulturelle og kultur-
pedagogiske dimension
ligge pa den almene dan-
nelse som myndig og kri-
tisk samfundsborger og pa
evnen til at omgas den kul-
turelle kompleksitet. Det
indeberer evne til atleese og
forsta dokumenter (talte el-
ler skrevne, litteraere eller

ikke-littersere, medietekster
eller andre tekstformer) fra Krakow (foto: Karen Risager)
en anden kulturel kontekst og relatere dem til sin egen forforstaelse og kulturelle og
sociale baggrund (og interessere sig for oversattelse som sproglig og kulturel praksis,
som forfatterne af ‘Fremtidens sprogfag’ ogsd n@vner). Det indebarer ogsd selvstendigt
at kunne observere, deltage i og analysere praksis i forskellige situationer hvor mal-
sproget bruges, f.eks. pa en skole i udlandet (Roberts et al. 2001).

Almen sprogforstaelse

I lovforslaget er der i grunduddannelsen forudset et forlgb i almen sprogforstdelse, og
her er det meningen at eleverne skal tilegne sig ‘et sprog om sproget’, altsa et metasprog.
Forlgbet skal styrke elevernes teoretiske sprogforstaelse, og det lyder som et godt for-
slag. Men jeg vil gerne sla til lyd for at dette forlpb ikke kun handler om at udvikle gram-
matisk forstaelse og en grammatisk terminologi. Dette er vigtigt, men mad ikke sta alene.
For at sikre et bredt sprogsyn vil jeg mene at ogsa mere sprogsociologiske og sprog-
psykologiske indfaldsvinkler er vigtige, ikke mindst for at forstd samfundenes sprog-
lige mangfoldighed. Derfor mener jeg at fplgende begreber og emneomrader bgr ind-
drages i forlpbet:

- standardsprog, sociolekter og dialekter, sproglige mindretal

. skriftsprogsnorm og talesprogsnormer

- modersmal, fgrstesprog, fremmedsprog og andetsprog

. tosprogethed
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Undervisning i disse emner og begreber har stor betydning for at eleverne far en fagligt
funderet forstaelse af hvad det vil sige at vaere et flersproget individ og/eller at leve i et
flersproget samfund.

Almen kulturforstaelse

Jeg kunne godt gnske mig at Lovforslaget havde lagt vaegt pa den almene kulturforstaelse
som en vigtig ingrediensien ny almendannelseien internationaliseret verden. Der er brug
for et forlpb om almen kulturforstdelse i grunduddannelsen som en parallel til almen sprog-
forstaelse, og der er ogsa brug for tilvalgsfag om kulturforstaelse og forskellige former for
kulturanalyse i det moderne og postmoderne samfund - medier, forbrug, fritid m.m.

Faglige samarbejder i gvrigt

Sprogfagene i gymnasiet, iser engelsk, har allerede en del erfaring med fagligt samar-
bejde iforbindelse med studierejser til udlandet. Men derudover bliver det meget spaen-
dende hvilke samarbejder der bliver udviklet i de kommende ér, og hvilke former, akti-
viteter og erkendelser samarbejderne laeegger op til, bade inden for skolens mure og i
samarbejde med det omgivende samfund i Danmark ogi udlandet.

Jeg vil her anbefale at man orienterer sig i hvordan sprogfagene i folkeskolen har bidra-
get til projektarbejder af forskellig slags igennem arene. Blandt de mange publikationer
vil jeg fremhaeve ‘Udblik og Indblik’ (Holm-Larsen m.fl.), som fokuserer pd internatio-
naliseringen i folkeskolen med sarligt henblik pa elevmobilitet og kulturmeder. For-
fatterne har bl.a. formuleret et bud pa hvordan man kan strukturere det internationale
stof i folkeskolens formal, centrale kundskabs- og ferdighedsomrader og leseplaner,
og de har skrevet et kapitel om tosprogede elever og den internationale dimension. For-
fatterne kunne have lagt mere veegt pa det transnationale perspektiv end de ggr. Men
jeg finder alligevel bogen meget inspirerende. Her kan den ny gymnasieskole laere no-
get.

Litteratur

Forslag til Lov om uddannelsen til studentereksamen (Gymnasieloven) med Bemarkninger. 2003.

Fremtiden sprogfag - vinduer mod en stgrre verden. Rapport fra arbejdsgruppen om kernefaglighed i
fremmedsprogene. ved/ Peter Harder, Per Bhrgaard ... [et al.] Uddannelsesstyrelsens temahafte nr. 5, 2003.
Holm-Larsen, Signe m.fl.,: Udblik og indblik. Internationalisering i folkeskolen. Vejle; Kroghs Forlag, 2002.
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14 Sprogforum nummer 27, 2003



Hanne Geist
Lektor, cand. mag.
Kage Gymnasium.
hanne(dgeist.dk

Dorte Fristrup

Adjunkt, cand.mag.

VUC Horsens.
dorte.fristrup(dskolekom.dk : -

Nye skolegrammatikker gnskes

Som masterstuderende i fagpaedagogik ved Dansk Institut for Gymnasiepadagogik i
Odense (DIG) har vi i en semesteropgave underspgt gymnasiets geengse leeremidler til
grammatikundervisning i henholdsvis tysk og fransk. Vores resultater er forblpffende
ensartede, og det er de samme problemfelter, vi har faet gje pa. Overordnet drejer det sig
om denne diskrepans: I sprogfagenes bekendtggrelser gives der udtryk for, at gramma-
tikken skal have en tjenende funktioniforhold til det kommunikative; at den skal veere
middel, ikke mal. Men den holdning synes leremidlerne ikke at afspejle.

Det fremherskende sprogsyn i de ungdomsgymnasiale uddannelser i dag er kommuni-
kativt. Vore elever skal forst og fremmest kunne bega sigi kommunikationssituationer
-deskal kunnelytte, forsta, tale, skrive og leese pa malsproget (pa forskellige beherskelses-
niveauer, naturligvis). De skal altsa ikke (nedvendigvis) eksplicit kunne diverse gram-
matiske regler og bgjningsmenstre.

Det fremherskende sprogtilegnelsessyn inden for fremmedsprogsforskningen foreskri-
ver, at grammatik - som et npdvendigt vaerktgj til at udvikle, nuancere og forfine sprog-
forstaelse og sprogproduktion - bedst leeres i kontekst. Overfort til sprogundervisning i
praksis medfgrer det, at der skal fokuseres pd grammatik i sammenhang med det ind-
hold, man vil give samtalen, elleri tilknytning til den tekst, man er ved at laese. Proble-
merne skal tages i den rekkefglge, de behovsmassigt matte dukke op, og altid i kon-
tekst, aldrig lgsrevet. Desuden skal fokus flyttes fra at vaere koncentreret omkring out-
put- det sprog, eleverne producerer - til i hgjere grad at veere rettet mod bearbejdning af
input til intake.” Det vil sige, at begrebet sproglig opmarksomhed bliver centralt.

Det fremherskende leringssyn er generelt konstruktivistisk: leering er ikke et spgrgs-
mal om at overfgre viden fra leeremidler/leerer til elev, men om en konstruktionsproces,
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hvor eleven er subjekt i sin egen leereproces og ikke objekt for leererens undervisning.
Lering er sdledes ogsa procesorienteret, ikke kun indholdsorienteret! Hertil kommer,
atlering ikke kun er et rent individuelt kognitivt anliggende, men at laering finder sted
isocial interaktion. Eleverne skal i dialog med hinanden og med stoffet for derigennem
at forhandle sig frem til/konstruere deres egen viden.

Men hvad med leeremidlerne?

Uwe Helm Petersen kritiserede allerede i 1989 de traditionelle (skole)grammatikker for
ikke at befordre elevernes intersproglige udvikling pga. deres ,isolerende og atomise-
rede sprogsyn“. De er produkt- og systemorienterede, hvor de burde vare holistisk proces-
orienterede. Han peger pa faren ved, at grammatik bliver et mal i sig selv i stedet for at
fore til grammatisk bevidsthed som et middel til, at eleverne kan blive bedre til at for-
valte deres egen indleering. Grammatik bgr forst seettes ind, nar eleverne har behov for
det i en bestemt kommunikativ sammenhang. Her skal den bruges til at fremme
hypotesedannelse og -afprgvning.

Ogsa hos Ulrika Tornberg betones elevens egenaktivitet, men samtidig det kooperative
aspekt: ,Ved en problemfokuseret, induktiv arbejdsmade, hvor eleverne selv skal op-
dage reglerne, forsgge at formulere dem, strukturere dem og omstrukturere demideres
egne eksempler og desuden ggre det i grupper, kan vi formodentlig involvere flere ele-
ver i grammatisk problemlgsning.”

De danske laerebgger

Det er synspunkter, som tager afsaet i en moderne, kommunikativt orienteret
fremmedsprogsforskning. Den er det svaert at se spor af i de danske skolegrammatikker
med tilhgrende gvelser til brug i gymnasiet.

Det horer til undtagelserne, at der her ggres opmarksom pa arbejdsformer. Det interak-
tive medtaenkes altsd ikke som en faktor, der fremmer indlaeringen. Det samme gaelder
den kontekstuelle ramme. Der laegges sjeldent op til, at eleverne skal opdage regler og
regelmaessigheder, og de far sjeeldent lejlighed til selv at eksperimentere med det, de har
ovet sig pa. Til gengeald er de foretrukne gvelser oversattelse af isolerede sztninger og
indsatningsevelser.

Robert DeKeyser giver en overbevisende forklaring pa, hvorfor de mange mekaniske,
mere eller mindre drill-preegede gvelser ikke har den forventede effekt - nemlig at gore
deklarativ viden® til procedureviden’: Learneren treekker kun pa den deklarative viden de
forste par gange, de enkelte, ensartede trin i gvelsen gennemfgres. Derpa opgives en-
hver kobling af betydning, form og funktion, og udfyldningen foregdr pa grundlag af
analogi. Der er ikke leengere tale om kognitive aktiviteter, men netop om noget rent
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mekanisk. Det medferer ifplge nyere kognitiv forskning, at formerne ikke flyttes fra
arbejdshukommelsen til langtidshukommelsen. Der er med andre ord ikke tale om
udvikling af procedureviden og automatisering.

Mundtlighed

Der er i lerebpgerne enten slet ingen eller uendeligt fa mundtlige gvelser, hvilket er et
stort problem. For hvordan kan man arbejde sig fra den langsomme, kontrollerbare skrift-
lige omsatning af grammatisk regelviden til den hastige, risikofyldte mundtlige sprog-
produktion uden at gve?

I Dreyfus-brgdrenes model for menneskets leereproces* opereres der med fem trin: ny-
begynder, avanceret begynder, kompetent udgver, kyndig udgver, ekspert. Man kan her
sperge: Hvilke niveauer sigter de underspgte leeremidler imod? Tilgodeser de kun de
forste trin, som er praeget af faktaviden og regelanvendelse? Trin 3, den kompetente
udgver, omfatter foruden kognitive opgavelpsende processer ogsa sken og fortolkning.
Nar man derop? Og for at blive en kyndig udever kraeves der, at den analytiske rationa-
litet suppleres med intuitiv handlen pa baggrund af erfaring. Pa ekspertstadiet har vi
‘den flydende, utvungne praestatiory’, intuitiv, holistisk beslutningstagen. Der er nok ikke
mange af vore elever, der ndr det trin.

Der kraeves hurtighed, konkrete cases-ivores tilfeelde lejlighed til at bruge sproget kom-
munikativt - og gode eksempler, f.eks. sprogligt input, for at komme ud over de stadier,
der domineres af det regelbaserede. Den intuitive handlen kraever erfaring ‘pa egen krop’.
Det er ikke sadan, at de tidlige stadier, hvor der sigtes mod ferdighedstraening og fak-
tuel viden, kan springes over. Men dyrkes de overdrevent og som et mal i sig selv, bliver
det maske aldrig muligt at foretage de kvalitative spring vak fra bundetheden til det
regelbaserede. Fra kvalifikation til kompetence.

Statusanno 2003 eraltsa, at hovedparten af de leeremidler, der er udviklet til grammatik-
undervisningen i fransk og tysk, er med til at fastholde denne undervisning i en
instruktionistisk og deduktiv tradition, ude af trit med sprogtilegnelsesforskernes an-
befalinger og ude af trit med det kommunikative sigte, som moderne sprogundervis-
ning skal have.s

Hvad hindrer fornyelse?

Forst og fremmest star vel de faglige traditioner i vejen. Vi har som laerere tendens til at
fastholde dem fra egen studie- og gymnasietid, og at @ndre radikalt pa sa gamle traditio-
ner, som dem grammatikundervisningen traekker pd, er enlang proces. Ofte, nar faglige
traditioner star for at @ndres, uanset om det sker via bekendtggrelseseendringer eller ej,

17 Sprogforum nummer 27, 2003



ledsages endringerne af udbredt angst for niveausenkning. At koble grammatikken i
hgjere grad til mening og indhold vil muligvis ggre den mindre synligi sig selv, men det
er her vaesentligt at sla fast, at det at @ndre pd grammatikkens ‘hvordan’ IKKE er det
samme som at sige, at der ikke leengere skal undervises i grammatik - for det skal der.

Men for den leerer, som er vant til at arbejde mere traditionelt med grammatik, vil kra-
vet om at tage hensyn til elevernes kommunikative behov rejse flere problemer. Dels
kan hunikke indbygge den seedvanlige progressioniundervisningen, dels tenderer den
mod at blive totaltindividualiseret og dermed uoverskuelig. Og der er ikke l&engere kun
én lgsning, ét rigtigt svar. Det ggr evalueringen mere besverlig.

At det er svart at gd nye veje og udforme nye grammatikker mener ogsa Harder, der
skriver, at det er svert at finde ,.en egnet overordnet beskrivelsesramme®, der kan er-
statte den klassiske fremstilling, som har ,en made at koge forholdene pa et sprog ned
til et overskueligt format, der tilmed er almindeligt kendt og accepteret ...“. Hvordan
forene morfosyntaks, semantik og pragmatik pa en for gymnasieelever overskuelig
made?

Vi gnsker os nye undervisningsmidler til grammatikundervisningen

som

« har som udgangspunkt, at sprog har indhold

. veagter ssmmenhangen mellem betydning og form

« er bade proces- og produktorienteret

. legger vaegt pa bevidstgprende og forstdelsesorienterede pvelser

. legger vagt pa elevernes aktive deltagelse ved at tage hejde for deres forforstdelse og
derfra motivere dem til at tenke med og teenke videre

- gor brug af det induktive princip

- ereksplicit omkring gvelsesmaterialet, sa eleverne bevidstggres om lereprocessen

- er eksplicit omkring niveau, ikke blot i en skelnen mellem receptiv og produktiv
viden/kunnen, men ogsd i en skelnen mellem de krav, der stilles til genkendelse, for-
stdelse, automatisering, bevidsthed og beherskelse

- omfatter mundtlige pvelser.
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Noter

1 Intake forstas her som den del af input, som learneren laegger marke til og tager til sig.

2 Dvs. faktaviden om bgjningsformer, regler og deres anvendelse.

3 Dvs. feerdighed i at bruge den deklarative viden.

4 Her fra Bent Flyvbjerg: Rationalitet og magt. Kbh.; Akademisk Forlag, 1991. Oprindelig i: Dreyfus, Huber &
Stuart Dreyfus: Intuitiv ekspertise. Kbh.; Munksgaard, 1991.

5 Dog er der enkelte udgivelser, der pd nogle punkter skiller sig ud: for tysk Grete Trudss Johansen: Sporhunden -
sproglig iagttagelse og grammatik. Risskov; Forlaget Telling 2001; for fransk Damkjeer, Jeremiassen og Larsen:
Pages d'écriture: Skriftlig fransk. Kbh.; Munksgaard 1996, og Mogensen, Schjgrring og Virring: A la carte. Kbh.;
Kalejdoscope, 2000.

Et eksempel
Ettilleeg til denne artikel med en kommenteret gvelsessekvens er tilgeengelig pa nettet
pa adressen: www.dpb.dpu.dk/infodok/sprogforum/spr27/Geist-eks.PDF|
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Eksempel til artikeli
Sprogforum nr. 27, 2003:
Hanne Geist & Dorte Fristrup: Nye skolegrammatikker gnskes

I'sprogfagenes bekendtggrelser gives der udtryk for, at grammatikken skal have en tjen-
ende funktion i forhold til det kommunikative: at den skal veere middel, ikke mal. Den
holdning synes leremidlerne ikke at afspejle.

Kommunikative gvelser eller ej

Der var ellers allerede i 1981 - for den aldste af de underspgte leeremidler blev udgivet -
kommet en bog med netop dette syn pa grammatikkens rolle, nemlig Ubungstypologie
zum kommunikativen Deutschunterricht” Her arbejdes kommunikativt i den forstand, at
der gas ud fra en pragmatisk orienteret metodik. Men selvom man er opmarksom pa
vigtigheden af, at learneren sa vidt muligt skal kunne tale/skrive som sig selv, altsa sige
noget, han/hun mener, er det ogsd klart, at learneren mad starte med steerkt styrede, over-
vejende reproducerende gvelser for farst til sidst at veere i stand til at formulere sig frit
og kreativt. Pvelserne kaedes sammen i sekvenser, der bestdr af fire trin.

Pa det forste trin, A, arbejdes der receptivt, med strategier til at fremme forstaelsen, dvs.
med input, endnu ikke med output, som er det eneste, de danske leeremidler beskeefti-
ger sig med. Fgrst pa det neeste trin, B, det reproduktive, forekommer opgaver af egent-
lig grammatisk art, f.eks. indsetningsgvelser. Men vel at marke i en kontekst, f.eks.
hvor det drejer sig om at berette om noget, der er foregdet for nogen tid siden. Altsd en
ovelse ang. brug af perfektum. Neste trin, C, er det reproduktivt-produktive, og D de
frie opgaver, der treener den kreative sprogbrug, et stadium, der stort set aldrig naside
danske lerebgger’.

Her er de foretrukne gvelser oversattelse af isolerede seetninger og inds@tningsgvelser.
Traenes der f.eks. brug af perfektum, sker det gerne for staerke og svage verbers vedkom-
mende for sig, de steerke evt. ogsa gruppe for gruppe. Maske endda i en gvelse, hvor der
forst indseettes preeteritum, dernest perfektum. Det kan fgre til aparte resultater, nar
der f.eks. isetningnen ,In der Ferne horte sie das leise Rauschen eines Bachs, der duch
den Garten ... (flieRen)“ fprst skal indsaettes praet., dernzst perfektum, som ikke giver
mening i en sidan sammenhzng. Det mekaniske i gvelsen har altsa fort til frembrin-
gelsen af en s@tning, der stpder an mod tysk sprogbrug. Selvom den slags hgrer til
sjeldenhederne, er det alligevel symptomatisk for en uheldig mekanisk omgang med
sproglige stgrrelser, hvis indhold let fortoner sig, altimedens der fokuseres pa formen.

Hos Neuner m. fl. var indsatningsevelsen ang. perfektum teenkt som en forgvelse til en
fri(ere) beretning om noget fortidigt, et kommunikativt behov vores elever ofte sidder
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med. I selve gvelsen var der tale om en blanding af sterke og svage verber, der skulle
velges ud fra en betydning, som passede. Der er altsa flere bolde i luften, eleverne bliver
ikke, hvad Hiussermann og Phipho kalder unterfordert. De papeger, at der ved en reekke
grammatiske gvelser stilles for fa krav til eleverne, og de rader derfor til at ggre sadanne
ovelser mere farverige og underholdende og f.eks. indbygge overraskelsesmomenter.
Det kan man ikke pasta er et rad, de danske leerebogsforfattere har lyttet til.

Kedsomhed ma let kunne brede sig, ndr man ser, hvor mange ensartede gvelser der ofte
foreslas til et enkelt grammatisk emne.

Robert DeKeyser? giver en bestikkende forklaring pa, hvorfor de mange mekaniske, mere
eller mindre drill-praegede gvelser ikke har den forventede effekt, nemlig at gpre dekla-
rativ viden, som jo er en forudsatning for at kunne udfgre dem,ihvert fald uden brug af
hjelpemidler, til procedureviden: Learneren traekker kun pa den deklarative viden de
forste par gange, de enkelte, ensartede trin i gvelsen gennemfgres. Derpa opgives en-
hver kobling af mening og form, og udfyldningen foregar pa grundlag af analogi. Der er
ikke leengere tale om kognitive aktiviteter, men netop om noget rent mekanisk, hvilket
iflg. nyere kognitiv forskning betyder, at formerne ikke flyttes fra arbejdshukommelsen
til langtidshukommelsen.

Skriftlighed

Langt de fleste gvelser i forbindelse med skolegrammatikkerne er skriftlige. Det er der
er en god grund til. Skrivning setter som den langsomme faerdighed ikke learneren
under pres, der er tid til overvejelser, og maske er det rigtigt, som Haussermann og Pipho
mener, at det, der gar gennem handen, skaber Geddchtnisbilder. Det er selviplgelig hdbet,
atden omhyggelige, kontrollerede skrivning fgrer til sproglig opmaerksomhed /language
awareness og ad denne vej pavirker talesproget. Men de to grammatikere beklager ogsa,
atder ofte mangler et - efter deres mening - uomgaengeligt skridt undervejs fra de bundne
formelle gvelser til den frie formulering: De halviabne/-frie gvelser (type C), som de med
en betegnelse hentet fra klavermusikken kalder inventioner, og som bestar af en kom-
bination af imitation og omformning, variationer over et grundmenster.* Det er ganske
rigtigt, at sidanne gvelser er nesten helt fraveerende i de danske leeremidler. Og det er sa
meget mere beklageligt, som der er grund til at tro, at eleverne snarere udvikler sproglig
opmearksomhed, ndr de slas med deres egen formulering, end nar de skriver/oversatter
en forud opgivet form.

Mundtlighed

Men det er iser et stort problem, at der er enten slet ingen eller uendeligt fd mundtlige gvel-
ser. For hvordan kan man arbejde sig fra den langsomme, kontrollerbare omsatning af gram-
matisk regelviden til den hastige, risikofyldte mundtlige sprogproduktion uden at gve?
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I Dreyfus-brgdrenes 5 fasede models for menneskets leereproces kraeves der for at blive
en kyndig udgver, at den analytiske rationalitet suppleres med intuitiv handlen pa bag-
grund af erfaring. Og pa ekspertstadiet har vi ,den flydende, utvungne praestation®, in-
tuitiv, holistisk beslutningstagen.

Der er grund til at overveje flg., ndr man taler grammatikundervisning og vil undga, at
eleverne bliver fastholdt pad et stade som nybegynder, hvor grammatik er ensbetydende
med at leere regler, som skal fplges: , Ensidig fokusering pa analytisk rationalitet virker
begransende for menneskets bedste praestationer pd grund af den analytiske rationalitets
langsomme resonneren og fokus pa regler“® Der kraeves hurtighed, konkrete cases, i
vores tilfaelde lejlighed til at bruge sproget kommunikativt, og gode eksempler, f.eks.
sprogligt input, for at komme udover de stadier, der domineres af det regelbaserede.
Den intuitive handlen kraever erfaring ‘pa egen krop’.

Det erikke sddan, at de tidlige stadier, hvor der sigtes mod faedighedstreening og faktuel
viden, kan springes over. Men dyrkes de overdrevent og som et mal i sig selv, bliver det
madske aldrig muligt at foretage de kvalitative spring vaek fra bundetheden til det regel-
baserede. Fra kvalifikation til kompetence.

En gvelsessekvens
For at vende tilbage til udgangspunktet: Hvordan kan man forestille sig, at eleverne ar-
bejder med en grammatisk struktur, fordi et kommunikativt behov ggr det npdvendigt?

Et eksempel kunne vare brug af hypotetisk konjunktiv, et omrade, der anses for rela-
tivt vanskeligt i tyskundervisningen. Den fglgende sekvens af gvelser fplger nogenlunde
det ovenfor omtalte menster med de 4 gvelsestyper og lever samtidig op til de krav, Uwe
Helms Petersen og Ulrika Tornberg stiller.

Klassen, en 2.g, leser drejebogen til filmen Lola rennt. Lola er kommet for sent til en
aftale og har bragt sin kaereste i en slem knibe. Eleverne far som opgave at gennemspille
en dialog, hvor de to hovedpersoner, Lola og karesten, diskuterer, hvad der var sket,
hvis Lolas knallert ikke var blevet stjilet, og hun derfor var kommet til tiden. De har
med andre ord et behov for at leere form og funktion af hypotetisk konjunktiv.

For at sikre forstdelsen af konjunktivformerne og for at abne mulighed for induktivt at
opstille regler for brugen af dem far eleverne et lille uddrag af en scene i drejebogen,

hvor hovedpersonerne drefter, hvad der ville ske, hvis den ene dpde.”

Dernst far de gvelsen Ein Konjunktivmensch®, der bestar af 8 udsagn, som tilsammen
udger en lille historie om Andreas problemer med at fa sin egen lejlighed, fordi han
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ikke har noget arbejde. Altsa en kontekstualiseret pvelse af typen invention. Der gives
nemlig et mgnster, som skal imiteres, men ogsd omformes.

Nu fplger en friere mundtlig opgave, som bestar af to dele: Fgrst en dialog, hvor spergs-
madlene, men ikke svarene er givne pa forhand, altsa en delvis forstruktureret gvelse.
Dernest skal eleverne selv opfinde nye spgrgsmal af samme type og stille til en partner.®

Nu kommer sd endelig den gvelse, der gav anledning til de foregdende: Dialogen mel-
lem de to personeri teksten. Her keemper indholdet - der kan leegges megen fortolkning
af forholdet mellem de to ind - med formen. Den er de blevet (gjort) opmerksom pa og
har gvet sigiat hdndtere i de styrede gvelser, de har vaeret igennem.

Det lille forlgb blev gennemfort pa tre lektioner som en del af en blokdag. En del af
eleverne beklagede bagefter, de ikke havde haft mere tid. De ville gene have gjort dialo-
gen lengere. At beherske hypotetisk konjunktiv var en landvinding. Det lykkedes ikke
uden fejl, men alle fik feerten af, hvad det drejede sig om, og alle fik en del udsagn formu-
leret, mange faktisk helt korrekte.

Noter

1 Modellen stammer fra Gerhard Neuner, M. Kriiger og U. Grewer: Ubungstypologie fiir den kommunikativen
Deutschunterricht. Miinchen; Langenscheidt, 1981.

2 Lone Ambjgrn foreslér (i artiklen: Reception far produktion - proces far produkt in: Sprogforum 10, 1998)
lignende gvelsessekvenser, der bestdr af: receptive gvelser, bundne produktive gvelser og frie produktive gvelser.
3 Robert M. DeKeyser: Cognitive perspectives on learning and practicing L2 grammar. In: Catherine Doughty og
Jessica Williams (red.): Focus on Form in Classroom Second Lanuage Acquisition. Cambridge; Cambridge
University Press, 1998.

4 Et eksempel kan ses i Ulrika Tornberg m.fl: Die Grammatik. Kbh.; Gyldendal, 1996, s. 125, gv. 127.

5 Her gengivet efter Bent Flyvbjerg: Rationalitet og magt. Kbh.; Akademisk forlag 1991 og Mads
Hermansen:Laringens univers. Forlaget Klim 1996 & 2001

6 Flyvbjerg, s. 29

7 Tekststykket og dialogavelsen findes pd www.tyskforlaget.dk under: Lola rennt. Her er ogsa links til en lille
grammatik.

8 Ulrika Tornberg m.fl: Die Grammatik. Kbh.; Gyldendal, 1996 s. 137, gv. 139.

9 Denne pvelse stammer fra Lone Hackert og Birgit Lohse: Alles in allem. Kbh.; Munksgaard, 1998 s. 95, opgave 5.
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Forskellighed som potentiale

- litteraturundervisning i dansk i multietniske klasser

Nar man pd gymnasie- og hf-niveau underviser i dansk i klasser hvor der er elever med
en anden etnisk baggrund end dansk, star man over for den paedagogiske udfordring at
skulle planlegge en undervisning der sikrer at ogsa disse elever fdr ,.en stemme i klasse-
rummet” (Olga Dysthes formulering). Dvs. at deiarbejdet med litterare tekster oplever
atderes leesning af teksten har lige sa meget vaegt som de andre elevers laesning og bidra-
ger til den faelles forstaelse. Samtidig skal undervisningen give den enkelte mulighed
for at spejle sig i teksten og fa ham/hende til at reflektere over tematikken. Eleverne
skal desuden lere at argumentere for deres holdninger i forhold til teksten. Ligeledes
skal l@sningen give dem en viden om det danske samfund, dansk kultur og litteratur.

Undervisningen ma derfor tage hgjde for at disse elever pa en reekke omrader har en
anden kulturel kompetence end danske elever. En forudsatning for at kunne afkode en
dansk litteraer tekst er bl.a. kendskabet til den sociale og kulturelle kontekst, den er
skrevet ind i. Derudover er det npdvendigt at have et bredt sprogligt repertoire og en
generel feerdighed i at kunne leve sig ind i litteratur, reflektere over den og fortolke den.

Som dansklerer er det vigtigt at have en viden om styrker og svaghederiden kulturelle
kompetence hos eleverne for at kunne tage hgjde herforiundervisningen. Det kan dog
ofte vaere vanskeligt at gennemskue hvorndr en manglende viden om kulturelle, sam-
fundsmeessige eller historiske forhold blokerer for elevens forstaelse af teksten. Dertil
kommer at viikke taler om en homogen gruppe af flerkulturelle elever. Selvom jeg har
undervist elever med anden etnisk baggrund i mange ar og samlet viden og erfaringer,
oplever jeg sdledes jeevnligt elevudsagn og -reaktioner som kommer bag pa mig.

Dialogisk undervisning i dansk

Dialogisk litteraturundervisning giver mulighed for atimgdekomme en raekke af disse
problemer. I den dialogiske undervisning gar leerer og elev og eleverne indbyrdes i dia-
log om teksten. Der skabes respekt for hinandens leesning i klassen, og alle oplever at de
har en stemme i klasserummet.
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Den dialogiske form bygger pa arbejdsformer som kendes fra processkrivning og bru-
ger metoder som tenkeskrivning, ‘at leese med blyant i hdnd’ (dvs. understregning af
centrale steder), registreringsskrivning, leesedagbog’, ‘at skygge en person’, meddigtning,
kopiering af stil og genre, opstilling af tolkningshypotese, etablering af forforstaelse.

Gennem elevernes skrivning om teksterne far jeg et indblik i hvorledes elever med an-
den etnisk baggrund laeser teksten. Og ved at tilretteleegge en undervisning der inddra-
ger elevernes skrivning, sikrer jeg at elevernes viden kommer frem i gruppediskussionen
ogiplenum i klassen. Eleverne oplever saledes at deres leesning af teksten accepteres -
inkluderes, og jeg undgar at elever med anden etnisk baggrund feler sig isolerede og
ekskluderede fra resten af klassens leesning.

Aldre litteratur og kulturel kompetence

Modsat andre danske elever har elever med en anden etnisk baggrund gerne svarere
ved leesning af og indlevelse i nyere litteratur end i @ldre litteratur. De temaer der be-
handlesi aldre litteratur, er ofte teettere pa de flerkulturelle elevers erfaringsbaggrund.
I kraft af deres kulturelle kompetence har de et fortrin frem for de danske elever, og
deres leesning af en ®ldre tekst kan saledes bidrage til en dybere felles forstaelse i klas-
sen. Det geelder leesning af middelalderlige tekster, tekster fra oplysningstiden og ro-
mantiske tekster.

Sagaer og folkeviser

Centrale begreberisagaer og folkeviser som slegtskabsband, forpligtelser over for slaeg-
ten, stolthed, ®re og havn er og bliver abstrakte for danske elever. Sddan er det ikke
ngdvendigvis for elever med en anden etnisk baggrund, specielt ikke elever med ara-
bisk, tyrkisk eller pakistansk baggrund. Slaegten og forholdet til slaegten er for mange
den sociale ramme som den enkelte ma indordne sig under, og som begranser ens fri-
hed: Faderen er patriark, sennerne respekterer ham, dotrene retter sig efter faderen eller
den xldste bror. Man skal are slaegten og sikre den et uplettet ry. Hvis nogen forbryder
sig mod et slegtsmedlem, rammer det slaegtens are, og man er forpligtet til at haevne
slegten. Selvom blodhavn yderst sjeldent praktiseres i dag, kender mange elever det
fra historierifamilien eller har hort om det nar deiferien bespger sleegten i oprindelses-
landet. Og respekten over for sleegten og familiens overhoved er mdske fortsat central i
deres opdragelse. Sagapersonernes normer og handlinger er derfor ikke sa fremmede og
kanien visudstreekning relateres til elevernes egen adfeerd og forpligtelse over for slaeg-
ten, og de er derfor hurtige til at afkode og forstd konflikterne.

Vi laeser ofte en saga - gerne Gisle Surssgn som rummer alle de vasentlige sagatrak.

Selvom det er ldre litteratur, kan de fleste elever godt lide genren der er elementert
spendende og actionpraeget. Inden vi gar i gang med analyse og tolkning af sagaen af-
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saetter jeg god tid til sammen med eleverne at gennemga de forste par sider om slegten,
udrede slegtsrelationerne og tegne et slegtstre pa tavlen. Det fungerer som en form for
forforstdelse - 1 dette tilfelde er arbejdet med at etablere en forforstaelse isar rettet mod
de danske elever der ikke er vant til at teenke i slaegt og ofte har en lille familie, og for
hvem det derfor virker fremmed med denne sleegtsudredning. De etniske elever deri-
mod har normalt fastholdt relationen til en meget stor familie og opfatter ikke sagaens
indviklede slegtsrelationer som uvedkommende eller fremmed.

Derpa tager vi fat pa at leese og tolke sagaen. Eleverne skal hjemme fore lesedagbog. Det
fungerer pa den mdde at eleven under forberedelsen derhjemme skriver centrale citater
fra teksten ind i dagbogen og sine egne overvejelser over citatet. Hver elev medbringer
sin ‘leesedagbog’ og tager i gruppearbejdet afsat i sine overvejelser. Det er en god metode
tilat sikre atalle elever far mulighed for at reflektere over teksten og siden far en stemme
i klasserummet ved gennemgangen af varket. I dette tilfeelde har jeg bedt dem om at
skygge Gisle, dvs. udvalge centrale steder der siger noget om Gisle og kommentere ste-
derne og hans adfeerd.

I gennemgangen lader de danske elever sig gerne fange af spendingen som i en krimi,
men de har svart ved at identificere sig med Gisles motiver og handlinger. Af de
flerkulturelle elevers refleksioner over Gisles adfeerd og motiverne bag hans handlin-
ger fremgar det at de uden stgrre problemer lever sig ind i Gisles situation, og det kan
udnyttes padagogisk - f.eks. ved at blande danske og flerkulturelle elever i gruppe-
situationer.

Ogsd ndr vi leser folkeviser, oplever jeg at elever med anden etnisk baggrund har en
storre forstdelse af visernes konflikter end danske elever har. De flerkulturelle elever er
selv splittede mellem tradition og modernitet. De er opdraget til at respektere slaegten
og vaerne om dens @re og ry, men er vokset op i et moderne, individorienteret samfund
og oplever derfor ofte selv at std i en konflikt mellem slaegtens krav og deres egne fglel-
ser og interesser.

Jeg har under leesningen af Ebbe Skammelsen arbejdet med meddigtning. Eleverne far
udleveret de forste 24 strofer til og med det sted hvor Ebbe leder den unge brud til brude-
huset. Jeg ma leegge ud med en slags ‘oversattelse’ og opklarende spgrgsmal til de 24
strofer. Derefter fokuserer vi pa folkevisens form: rim, rytme, gentagelser, omkvaed, fa-
ste vendinger.

Eleverne far nu en skriftlig opgave: Skriv en slutning pa folkevisen. Skriv i samme genre -
dvs. du skal fastholde visens form!
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Neeste time medbringer eleverne deres slutning og leeser den hgjt for hinanden i grup-
pen, sammenligner og diskuterer indhold og stil.

Den falles opsamling i plenum fokuserer pa de forskellige bud pa slutningen:
- Ebbe og Lucelille far hinanden, Peder treekker sig: happy end

Ebbe lpber vaeek med Lucelille

Ebbe sldr Peder ihjel og lgber veek med Lucelille
- Ebbe far ikke Lucelille

De forskellige slutninger fgrer til vilde diskussioner. Derefter udleverer jeg den rigtige
slutning og leeser den hejt. Det udlgser en hidsig diskussion af Lucelilles holdning: ,,Sa-
dan kan hun da ikke opfere sig over for Ebbe, hun skulle jo have veret gift med ham,
hvorfor er hun sa ikke tro mod ham, men mod Peder?” er en almindelig reaktion fra en
dansk pige.

Nogle af de danske piger har skrevet den fprste slutning med happy end; for dem er forel-
skelse og karlighed eneste grundlag for giftermalet, og de forstar slet ikke Lucelilles
reaktioner. Flere piger med anden etnisk baggrund er derimod meget tet pa den rigtige
slutning, deres vise ender ulykkeligt og beskriver sleegtens rolle, ere og haevn. De ken-
der selv konflikten mellem familiens beslutninger og forventningerne til dem og deres
egne individuelle fglelser og gnsker der ma tilsidesattes. Der er her i hgj grad tale om
identifikation og indlevelse. Med afsaet heri uddyber og forklarer de flerkulturelle ele-
ver hvorfor Lucelille handler som hun gor. I elevernes dialog om hendes handlemade
opstdr der sdledes en ny, felles forstdelse af at baggrunden for indgdelse af egteskab
ikke er sa entydig, men at der er forskellige udgangspunkter som fornuftsaegteskabet
eller kerlighedsagteskabet.

Holberg og oplysningstiden

Holbergs komedier synes de fleste elever er underholdende; ogsa elever med anden et-
nisk baggrund. Nar de selv skal vaelge aldre vaerker til supplerende leesning pa HF, veel-
ger de ofte Jeppe pa bjerget eller Erasmus Montanus. De genkender bondesamfundet fra
ferieophold hos familien i Tyrkiet eller Pakistan og kan let se komikken i komedierne.

Desuden er oplysningstiden som en brydningstid interessant for mange af dem. De op-
lever at deres familie befinder sigien overgangssituation med paralleller til oplysnings-

tiden:

Pa den ene side har man det feudale samfund med en enevaldig hersker. Her kan drages
paralleller til deres egen far eller familien i oprindelseslandet der har en kort - eller in-
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gen - skolegang og har en baggrund i feudale forhold. Der kan evt. ogsa drages parallel-
ler til de udemokratiske styreformer i oprindelseslandet.

Pd den anden side er der borgerskabets begyndende krav om oplysning, ytringsfrihed
og demokrati.I oplysningstiden leegges fundamentet til det demokrati og de samfunds-
forhold som eleverne kender og er vokset op med i Danmark, og det er derfor en vigtig
periode at fa en grundig viden om kulturelt og samfundsmeessigt.

Men der ligger ogsa potentialer til en generationskonflikt. Lidt firkantet sat op stdr fade-
rens feudale baggrund og holdninger over for den unges moderne, demokratiske hold-
ninger, og det kan let skabe konflikter inden for familien og bl.a. vaere med til at under-
minere faderens autoritet.

Iarbejdet med Jeppe pa bjerget er det oplagt at fokusere pa Per Degn-figuren som autori-
tet og perspektivere til i dag: ,Eksisterer der en Per Degn i dag?“ De danske elever vil
svare nej, mens de flerkulturelle elever normalt vil sige ja og f.eks. nevne deres far eller
mullahen.

Romantikken

Ogsa tekster fra romantikken er umiddelbart tilgeengelige for elever med anden etnisk
baggrund. Det guddommelige og den centrale rolle det har i de romantiske tekster, er
ikke fremmed for disse elever. Hvor danske elever forholder sig mere intellektuelt til
budskabet i teksterne, kan nogle af de flerkulturelle elever i kraft af deres religigsitet
forholdsvisletleve siginditeksterne ogidentificere sigmed personerne og deres skaebne.
Deresregistreringsskrivning om pigens skaeebne i H. C. Andersens eventyr ‘Den lille pige
med svovlstikkerne’ viser at hendes ded er den logiske slutning for dem. Og generelt
afslgrer deres skrivninger dem som gode laesere af romantiske tekster - ogsa af H. C.
Andersen. Men det kan knibe med den sociale kritik af eventyret. Den kan til gengald
komme fra danske elever der vil papege at H. C. Andersen mangler en social vinkel pa
den lille piges skaebne.

Nyere litteratur

Hvor lesningen af de eldre tekster, som vist ovenfor, forholdsvis let kan knytte an til de
flerkulturelle elevers erfaringer og inddrage deres kulturelle kompetence, bliver bille-
det mere komplekst ndr der leeses moderne litteratur. Nogle tekster skaber store proble-
mer, andre rummer temaer som eleverne synes er spendende og kan relatere sig til.

Detersaledesikke vanskeligt at leese tekster der tematiserer omrader som familie, eegte-

skab, kvindenssstilling, individets friggrelse og demokratiseringen af samfundet (se Rita
Hvistendahls undersggelser) - f.eks. er mange af pigerne meget optaget af at laese tekster
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fraDet Moderne Gennembrud der kritiserer arrangerede eegteskaber og gar ind for kvin-
dens friggrelse. De kan spejle sig i teksterne og far samtidig, pa baggrund af den histori-
ske leesning, en bedre forstaelse af den stilling de danske kvinder haridet moderne sam-
fund.

Problemerne opstdr nar teksterne har en tydelig ateistisk holdning og stiller spgrgsmal
ved tro og religion. For religipse elever er leesning af Darwin saledes dybt provokerende, og
det kraever dbenhed og omtanke fra lererens side at gennemga Darwins teorier. Ogsa un-
dervisning i tekster der bergrer seksuelle forhold, kan volde store vanskeligheder. Mange
flerkulturelle elever skelner skarpt mellem kropslighed og seksualitet. De har et naturligt
forhold til kropslighed - f.eks. rgrer nogle flerkulturelle mand/drenge meget mere ved hin-
anden end danskere, de giver hand, omfavner hinanden og gdr med hinanden i handen.
Men seksualiteten taler man ikke om, den er kun knyttet til zegteskabet. Det betyder ikke
fraver af det seksuelle; erotikken findes bestemt i deres verden - i pigernes smukke tgj, i
valget at bestemte torklaeder, i deres smykker, i sminkningen osv. Og nogle af drengene
forer sig frem i bedste machostil. Men den egentlige seksualitet verbaliseres ikke.

Nar der undervises i tekster der tematiserer det religipse eller det seksuelle, er det derfor
vigtigt at understrege over for eleverne at malet med undervisningen ikke er at de skal
paduttes en holdning, men derimod at de skal tilegne sig en viden om disse forhold. Her
drejer det sig ikke om indlevelse, men om intellektuel viden.

I de danske elevers hverdag spiller religion og religigsitet derimod ingen stgrre rolle, og
darwinismen er i store treek en accepteret teori. Ligeledes har de et afslappet forhold til
seksualitet. De har ikke vanskeligt ved at leve sig ind i og afkode tekster med seksuelle
eller ateistiske temaer.

Forskellighed og dialogisk taenkning

I klasser med danske elever og elever med anden etnisk baggrund vil der som beskrevet
vare reprasenteret forskellige kulturelle kompetencer. Lidt firkantet kan man sige at
de flerkulturelle elever har en kulturel kompetence der gor det lettere for dem at laese
eldre litteratur. Billedet aendrer sig ndr der arbejdes med moderne tekster. Her er det de
danske elever der lettest kan identificere sig med teksten - isar tekster med seksuelle
eller ateistiske temaer.

Denne forskellighed i tilgangen til de litteraere tekster kan ses som en styrke. I de for-
skellige kulturelle kompetencer der er repraesenteret i klasserummet, ligger der nemlig
et potentiale til storre forstaelse af litteraturen. Ved at bringe elevernes leesninger i dia-
log med hinanden kan man abne klassens gjne for nye facetter i en tekst. Som ekstra
gevinst bidrager det flerstemmige klasserum ogsa til at give eleverne en dybere indsigt i
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de kulturelle kompetencer der ligger bag den enkelte elevs leesning. Man kan sige at
eleven far et dobbeltblik pa kulturen: Hvordan ser min kulturelle selvforstaelse ud i
forhold til den andens? Hvorfor stoder noget i den andens kulturelle normer og vaerdier
mig pa mine kulturelle normer og vaerdier? Og omvendt. Og hvorfor er det sadan? Den
dialogiske tenkning dbner for dette og gor verden sterre.

Litteratur

Dysthe, Olga: Det flerstemmige klasserommet. Skrivning og samtala for at lere. Oslo; Ad Notam Gyldendal, 1995.
Dysthe, Olga: Mitt ansvar er a gi elevene de redskaper ... Om laererens rolle i det dialogiske og flerstemmige
klasserommet. i: Esman, Rasmussen, Wiese (red): Dansk i dialog. Frederiksberg; Dansklarerforeningen, 2000.
Hvistendahl, Rita: Elevportretter. Fra det flerkulturelle klasserommet. Oslo; Universitetsforlaget, 2001.

Juul Jensen, Mi“janne m.fL.: Nar sproget vokser. Frederiksberg; Dansklarerforeningen, 1998.

Nordsborg, Rasmussen, Witzke: Projektarbejde og dialogisk undervisningsform. i: Esman, Rasmussen, Wiese
(red): Dansk i dialog. Frederiksherg; Dansklarerforeningen, 2000.
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Ca. halvdelen af de 75 elever pa Birkergd Gymnasiums kostafdeling er IB’ere, hvilke
bevirker at der tales lige sa meget engelsk som dansk pa kostskolen. Dette gavner bad
de danske IB elevers og de danske gymnasielevers fluency.

Som engelsklarer er det et privilegium og en udfordring at undervise i engelsk pa IF
Det er et privilegium at man kan fa mulighed for at bruge sproget i alle dets nuancer, o;
at man uden stgrre problemer kan laese tekster pa et hgjt sprogligt niveau. Desuder
foregar der en frugtbar og naturlig vekselvirkning mellem lzererens mere formelle spro;
og de unges dagligsprog til gavn for begge parter. Udfordringen ligger i de mange for
skellige accenter man skal forstd, og i at fd eleverne til at fungere som helhed med d
mange forskellige skolemassige og kulturelle baggrunde de kommer med.

For kolleger der ikke har engelsk som fag, kan det vere vanskeligt at gennemfore a
undervisning pa engelsk, idet det ikke er nok at kunne den faglige terminologi, som d
selvfplgelig kan, men problemet ligger bl. a. i at kunne forklare den samme ting pa for
skellige mdder og kunne small talk’e med eleverne. I disse situationer er de tosprogeds
elever ofte meget tolerante og er, hvis lereren gnsker det, parate med oversattelse a
engelske udtryk. Skolen har tilbudt sprogkurser til Ieerere der ikke har engelsk som fag
og efter at have undervist et par forlgb er langt de fleste meget glade for at undervise p:
IB. Det overordnede indtryk er at bade laerere og elever i lgbet af de 2-3 ar udvikler er
evne til at kommunikere flydende og ubesvzaret pa idiomatisk engelsk i alle situatio
ner, hvilket ogsa er ngdvendigt for at eleverne kan bestd IB eksamen.

Afslutningsvis vil vi gerne papege at der findes andre kompetencer end den sproglige
og vimener at IB systemet er med til at udvikle disse kompetencer; iseer kan fremhzave
en storre forstdelse for og tolerance af mennesker med andre kulturelle baggrunde son
naturligt kommer til udtryk i alle hverdagens aspekter. Dette geelder for alle pa skolen
bade lerere og elever.
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i hver drgang elever med udelukkende dansk folkeskolebaggrund som valger IB. Nor
malt anbefaler vi ikke elever med et almindeligt dansk skoleforlgb at tage IB, bl. a. ford
de sproglige krav er meget hgje. Det er ogsa vores opfattelse at en dansk studentereksa
men er et godt grundlag for at klare sig senere i livet, bade fagligt og menneskeligt. Hvi
kvalificerede danske elever fastholder at de gnsker en IB uddannelse, ofte fordi de e
tiltrukket af den kulturelle mangfoldighed eller har pnske om en international karri
ere, bliver de selvfplgelig optaget, og de klarer sig generelt vaeldig godt. Da vi har de t
skoleformer side om side, sker det ogsa at elever der garien dansk 1.g gennem samva
ret med IB elever fatter interesse for IB og gnsker at skifte til IB systemet. F. eks. var to a
de tre bedste elever i 2002 to piger som var skiftet til IB efter 1.g sproglig fordi de i dere
omgang med de udenlandske elever havde fattet interesse for denne uddannelse.

Svaret pa om de danske IB elever har en stprre sproglig kompetence end dansk
gymnasieelever er naturligvis et klart ja. Der er mange grunde til dette: For det fgrst
undervises alle fag som sagt pa engelsk, dvs. eleverne lerer al faglig terminologi pa en
gelsk, f.eks. ogsd i de naturvidenskabelige fag. Desuden er elevernes omgangssprog en
gelsk hvilket er med til at give dem en stor mundtlig fluency. Vi mener altsa at vore:
elever i modsatning til de fleste danske gymnasieelever teenker pa engelsk i undervis
ningssituationen. Engelsk skal forstas i den allervideste betydning da vores elever tale
sproget med alverdens accenter.

IB giver derudover en stor skriftlig kompetence da mindst 70% af den endelige eksamens
karakterihvert enkelt fag - ogsa i de fag som i det danske gymnasium ikke har en skrift
lig dimension - gives pa grundlag af skriftlige eksaminer og storre skriftlige opgave:
Det daglige arbejde praeges derfor meget af opgvning af skriftlig kompetence - en vz
sentlig forskel fra det danske gymnasium. Dette betyder selvfglgelig at der er mang
skriftlige afleveringer, og for mange elever - maske isa@r de danske som ikke er vant ti
det fra det danske system - forekommer det til tider som en uoverkommelig byrde.

I engelsk er der ud over de skriftlige eksaminer en eller to leengere opgaver der ska
afleveresilpbet af de to ar, og de bedemmes af eksterne censorer. Alle elever skal derud
over skrive et extended essay (4.000 ord)i et af deres seks fag. Denne opgave svarer til 3.ar:
opgaven i gymnasiet, men vejledningsprocessen er lidt anderledes, idet eleverne ska
aflevere drafts (udkast) undervejs som leereren kommenterer bade fagligt og sproglig!
hvilket giver en god mulighed for at arbejde med det sproglige udtryk.
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International Baccalaureate

International Baccalaureate Diploma Programme (IB) er en to-arig ungdomsuddannels
(11. og 12. skoledr) som udbydes overalt i verden. I Danmark findes uddannelsen p:
seks skoler, blandt dem Birkerpd Gymnasium som har haft uddannelsen siden 1991
Hvis eleverne ikke opfylder kravene til at starte direkte i IB, kan de som forberedelse ti
det to-arige forlpb gd i en pre-IB klasse, som er identisk med en dansk 1.g mat., men de
undervises pa engelskialle fag. Sdledes har elever som i gvrigt opfylder kravene til dansl
gymnasium, en mulighed for at fortsatte i en dansk 2.g mat, hvis de ikke gnsker at fort
sette i IB-systemet.

Strukturen er meget forskellig fra det danske gymnasium idet eleverne ‘kun’ har sek
fag - tre pa higher level og tre pa standard level hvor al undervisning foregar pa engelsk
Faget engelsk udbydes som bedste sprog (modersmal) og som fremmedsprog pa to ni
veauer, hvoraf vi kun udbyder det hgjeste.

For at tage engelsk som bedste sprog/modersmal er det en forudsatning at eleverne ha
et sprogligt niveau som native eller near-native speaker bide mundtligt og skriftligt. Bag
grunden er at der ikke undervises i de formelle sproglige discipliner, men at eleverne:
sproglige niveau dog ogsa indgar i bedgmmelsen.
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Tvaerfaglighed pa Thisted HTX

Som en skemalagt og fast del af undervisningen pa Thisted HTX deltager flere faggrup-
per i tvaerfagligt samarbejde. Ideen hermed er naturligvis at skabe leengere sammen-
hangende forlpb med et felles overordnet indhold, som flere faggrupper kan deltage i.
Dette betyder, at man allerede fra starten af uddannelsen far fokuseret pa det faktum, at
virkeligheden ikke er opdelt i forskellige fag, og at det kun er i uddannelsessystemet,
man er sa privilegeret, at man kan ignorere alle andre fag end det, der star pa skemaet, i
det gjeblik dgren lukkes, og undervisningen gdri gang.

Det store dyr i abenbaringen

Som (relativ) nyuddannet cand. mag. fra Aalborg Universitet er jeg hverken skreemt af
begreberne tverfaglighed, gruppearbejde eller projektarbejde. I gymnasieverdenen er det
muligt, at man - som en af mine kolleger sagde under et mgde i efteraret - ... altid traek-
ker begrebet projektarbejde frem som det store dyr i abenbaringen, nar man diskuterer
gymnasiets fremtid”, og at man netop derfor ikke har fokus pa de svage sider af et tveer-
fagligt samarbejde. Det er naturligvis givet, at der ligger en reekke faldgruber i et tveer-
fagligt samarbejde - bade for leerere og studerende - ganske som den *traditionelle’ klas-
seundervisning har sine begreensninger. Denne artikel vil omhandle en del af disse fald-
gruber.

Dette rokker dog ikke ved det faktum, at et veltilrettelagt tvaerfagligt samarbejde er en
god made til dels at give studerende bade faglige og sociale kompetencer og dels at give
leererne et frisk syn pa egne og andres fag.

Den tvaerfaglige arbejdsform

Fra inkarnerede kritikere af den tvaerfaglige arbejdsform lyder det ofte, at vores stude-
rende slet ikke magter at arbejde selvstendigt i projekter, og at gruppearbejdsformen
som regel ender med, at en eller to sterke studerende i grupperne feerdigger projektet
paegen hand, mens de svage studerende stter kommaer, laver layout og garikantinen
efter kaffe og wienerbrgd. Argumentet synes at vare, at ndr de studerende alligevel ofte
ikke kan overskue det problemorienterede tverfaglige projektarbejde, sa skal vi heller
ikke give dem en chance for at forsege sig med tverfagligt gruppearbejde. Begrebet tveer-
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fagligt projektarbejdeforstas her som et egentligt ‘problemorienteret projektarbejde’, hvor

de studerende arbejder problemorienteret og selvsteendigt - en arbejdsform, hvor de stu-
derende selv stiller opgaven, mens tverfagligt gruppearbejde her skal forstas som et leerer-
styret projekt, hvor problemet og metodikken til at I¢se problemet gives pa forhand-en
arbejdsform, hvor leereren stiller opgaven.

Kritikerne af tveerfagligt gruppearbejde synes at ignorere, at de studerende fortsat sam-
arbejder og tilegner sig konkret faglig viden pa baggrund af de krav, leerergruppen har
stillet, og at den grundlaeggende forskel pa arbejdsformerne er, i hvor hej grad de stude-
rende selv formulerer problemet og til en vis grad metoden, hvormed de vil undersgge
problemet. De studerende har saledes gennem hele processen fokus pa et givent pro-
blem, og med tiden vil de ogsa selv lzere at formulere et sddant. De faglige og sociale
kompetenceridet tveerfaglige gruppearbejde fremmes under alle omstendigheder. Pro-
blemet med svage studerende kan man tage hand om; enten ved en hgjere grad af leerer-
styring i de grupper, der ikke umiddelbart kan overskue arbejdsformen, eller ogsa kan
man sigte mod at danne mere fagligt homogene grupper. Pa denne made har leererne
tillige mulighed for at undervisningsdifferentiere.

Et konkret eksempel - papirprodukter

Det folgende er eksempel pa et tveerfagligt gruppearbejde med hvad det indebeerer vedr.
leererstyring o.a. I det forste tvaerfag jeg deltog i pa Thisted HTX, var det fagene tekno-
logi, engelsk og dansk, der skulle gennemfgre et tvaerfagligt samarbejde. Her skal det for
god ordens skyld nevnes, at jeg var repraesenteret to gange i lerergruppen, dajeg under-
viser den pagaldende klasse i bade engelsk og dansk. Vi var sdledes kun to leerere invol-
veret, og det gik problemlgst. Grundleggende havde de tre involverede fag fortsat for-
skellige krav til tveerfaget, der skulle tilgodeses. Da dette var forste tveerfag for de stude-
rende, var det vigtigt, at de havde noget konkret at forholde sig til. Vi valgte altsa det
tvaerfaglige gruppearbejde. Leererne blev enige om at have temaet papir som det over-
ordnede fokus, og at tvaerfaget skulle tage udgangspunkt i et papirprodukt, der kunne
fremstilles pa stedet vha. en blendet pulpmasse samt trerammer med et fintmasket
net. Vi tog udgangspunkt i dette, da det var et krav fra teknologifaget, at de studerende
skulle lave et flowdiagram og en produktbeskrivelse i en tilhgrende rapport.

For danskfagets vedkommende blev der taget udgangspunktikommunikation, rapport-
skrivning og til dels reklame. Grupperne havde lgbende mulighed for processkrivning,
da man havde lejlighed til at aflevere rapportens dele og lgbende fa feedback pa ind-
hold, sprog, struktur, etc. Herudover skulle grupperne lave markedsfgringsmateriale
til deres produkt- bade pa dansk og engelsk, sd grupperne kunne arbejde med problema-
tikkerneiat oversatte reklamemateriale - og hele seancen skulle afsluttes med en mundt-
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lig preesentation af produktet pa dansk, men ogsa pa engelsk, for at understrege den
fremmedsproglige dimension.

Fagene delte herefter de allokerede timer mellem sig, sdledes at danskfaget fik mulig-
hed for pa klassen at repetere kommunikationsmodeller til markedsfgring samt sprog-
lige fif til den mundtlige praesentation. Herudover gennemgik vi i dansk den klassiske
model for projektrapporter, og grupperne blev opfordret til at inkludere et historisk og/
eller teknisk afsnit i deres rapporter, der kunne tilbyde laeseren et perspektiv i forhold
til det valgte produkt. For at give grupperne noget stof til disse perspektiverende afsnit,
udleverede vi materiale dels om papirfremstilling i dag og dels om historien bag papir -
paengelsk! Stoffet blev gennemgdet pa klassen pa engelsk, og med denne faglige ballast
var grupperne klar til at seette arbejdet i gang i den forstand, at det nu stod dem frit for at
finde supplerende materiale til rapporternes perspektivering pa nettet.

Det lyder som en stor mundfuld, og det var det ogsd. De samlede gruppekrav var som
fplger: 1) Frit papirprodukt, 2) en sammenhangende rapport, indeholdende flow-
diagram, procesbeskrivelse og produktoplysninger samt perspektiverende afsnit, 3) re-
klamemateriale pa dansk og engelsk samt 4) en mundtlig praesentation af produktet pa
dansk og engelsk. Hertil var der afsat ca. 40 lektioner.

Man ma efter forlpbet stille spgrgsmalstegn ved, hvorvidt opgavens form egentlig - som
vilaerere forestillede os - var et projektarbejde. De enkelte delelementeridet tverfaglige
arbejde, der naevnes ovenfor, leegger givetvis op til et teet samarbejde fagene imellem, i
hvert fald pa leerersiden, men som ovenstdende afsnit fortaller, er der heller ingen tvivl
om, at de studerende givetvis har set de enkelte delelementer som en raekke faste og
ufravigelige krav, der stort set kun kunne lgses pa en bestemt made. Det er givetvis her,
man skal finde forklaringen p4, at nogle af de studerende ikke havde sa stort et udbytte
af samarbejdet, som vi havde habet.

Den sproglige dimension

Den sproglige (engelske) dimensionidette projekt faldtiflere dele. Megen af den grund-
leeggende viden om papirfremstilling blev forelagt eleverne pa engelsk, og da vi gnskede,
at rapporterne udover en teknologisk dimension skulle indeholde en historisk og/eller
kulturel perspektivering (pa dansk), var det npdvendigt at uddrage relevant informa-
tion fra det engelske materiale, behandle dette og gengive hovedpunkterne pa dansk.
Dette betpd naturligvis, at dé studerende, der var gode til at tage notater fra timerne,
havde en fordel i gennemgangen af materialet pa klassen, medens andre studerende
havde fordel af at kunne fordybe sig i materialet hjemme fgr gruppemeoderne.
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Udarbejdelsen af reklamemateriale blevinddraget for at vise de studerende, at man ikke
ukritisk ma oversatte danske enkeltord og-setninger, ndr man arbejder med det skrift-
lige engelsk. Dette ses naturligvis ogsd lgbende i det skriftlige arbejde pa klassen (f.eks.
oversattelser til aflevering), men tanken var, at de studerende ved at sammenligne de-
res danske reklame med deres engelske - ville opleve, at en direkte oversattelse ikke er
nok, specielt ikke nar sproget skal bruges til at selge et produkt.

Endelig var det vigtigt for sprogfagene at vise, at de grundleeggende kommunikations-
modeller er intakte, selvom man skifter sprog. Koden og konteksten @ndres naturlig-
vis, men det er grundleggende samme kommunikative model, der bruges pa begge
sprog. Dette er naturligvis geeldende for det skriftlige arbejde (rapporten og reklame-
materialet), men selvfplgelig ogsd for de mundtlige praesentationer. Her var det vigtigt,
at de studerende bevarede fokus pa afsender'modtager-forhold for at preesentere deres
produkter pa engelsk sa pracist og korrekt som muligt.

For at sikre at de studerende havde relevant materiale at fordybe sig i, havde lererne -
som navnt ovenfor - udleveret materiale om papirfremstillingi et historisk og teknolo-
gisk perspektiv. Det materiale var gennemgaet, ganske som kommunikationsmodeller
og faldgruber ved oversattelser var blevet repeteret. Formalet var, at de studerende in-
den for disse givne rammer selv skulle kunne orientere sig i problemstillingerne ved at
binde opgavens dele sammen, samt supplere det udleverede materiale med stof fundet
andre steder.

Man kan atter stille sig selv spgrgsmalet om, hvorvidt denne metode leegger sig taet op
ad gruppearbejdsmodellen eller projektarbejdsmodellen. Da projektet i sin tid blev s¢-
sat var det for mig helt givet, at man ved at formulere opgaven pa den beskrevne made
ville garantere en indre sammenhang mellem den teknologiske, den sproglige og den
kulturelle dimension i dette projekt. Men i ‘bagklogskabens ulideligt klare lys’ ser det
ud til, at dette ikke er tilfzeldet, hvilket givetvis bunder i den for eleverne meget stive
opgaveformulering, og i at de studerende i virkeligheden ikke har haft mulighed for at
arbejde i et problemlpsende projektarbejde, men i stedet i et laererstyret gruppearbejde.
De studerende har hgjst sandsynligt haft meget sveert ved at se den indre sammenheng
mellem ngdvendigheden af at vide, hvordan papir er blevet fremstillet for i tiden, og de
konkrete papirprodukter, de har haft mellem henderne. Det samme gor sig givetvis
gaeldende for den sproglige del af opgaven. Maden at ‘styre’ de studerende pa - vha. udle-
veret materiale, faste krav tilindhold, produkt, etc. - har sdledes ligget neermere op ad en
gruppearbejdsproces og ikke op ad en projektarbejdsproces, som jeg troede.

Problemerne med dette tveerfag
Det var naturligvis ikke uden problemer at gennemfgre dette tveerfag. Mange af proble-
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merne dukkede op, fordi de studerende havde meget svart ved at abstrahere fra
laboratoriearbejdet og teknologivarkstedet. Set fra teknologilarerens synspunkt kom
der en raekke gode lpsninger og en rekke gode mundtlige oplaeg. Grupperne fremstil-
lede alt fra ikke-breendbart isoleringsmateriale af papir, til pizzaesker og hjemmela-
vede spil, og rapporterne indeholdt de grundleggende elementer, man kan forvente sig
af en teknologirapport. Mange havde let ved at fremstille og finpudse produktet, og flere
lavede udmarkede teknologirapporter, men den perspektiverende del var som regel en
meget ringe paniklgsning, og i vearste fald var afsnittene direkte afskrift fra diverse
hjemmesider. Dette var naturligvis en stor skuffelse, da det viste, at de studerende enten
havde utrolig sveert ved at bearbejde stof pa engelsk og til at overfgre dette til egne rap-
porter, eller at de grundleeggende fandt materialet for uoverskueligt og forvirrende.

Deter svartat se, hvor keeden sprang af i denne sammenhaeng, men maske skulle leerer-
gruppen naste gang gere mere ud af at understrege, at der kun er afsat et givet antal
timer til hvert delelement af projektet, og at de studerende derfor skal legge mere vaegt
parapportens perspektiverende del. Maske burde man fremover i hgjere grad fokusere
pa det faktum, at en rapport uden en selvstendig perspektiverende del reelt ikke opfyl-
der de opstillede krav, hvorfor projektet ikke kan godtages - dette er en meget pragma-
tisk lpsning, men sikrer i hvert fald, at de studerende i hgjere grad vaegter denne del af
rapportskrivningen. En anden lgsning kunne vzre at sikre, at sveerhedsgraden af det
udleverede materiale erlavere, sdledes at alle kan vare med. Dette er naturligvis en svaer
balancegang og man kan satte spgrgsmalstegn ved, om man altid skal sigte mod lave-
ste faglige feellesnaevner.

Herudover er det klart, at en lavere grad af lererstyring i forhold til rapporternes en-
kelte dele kunne have vaeret fremmende for de studerendes bearbejdning af og perspek-
tivering pa materialet.

Meget fa grupper benyttede sig af tilbuddet om processkrivning og afleverede ikke lg-
bende rapporterne til gennemsyn hos leererne; dette resulterede i grimme sproglige fejl,
dervidere ledte til flere misforstaelserirapporterne. At arbejde med det danske sprog, at
skrive, omskrive og revidere i rapporterne synes at vaere en meget sveer opgave for de
studerende pa dette niveau. Erfaringen med denne klasse viste mig, at det, de stude-
rende gnsker af den sproglige vejleder, er at blive orienteret om en raekke konkrete sprog-
lige problemer samt medfplgende lgsninger. Dansklereren star saledesiet dilemma: Pa
den ene side skal vi hjelpe de studerende med de konkrete fejl i rapporterne/afleve-
ringerne, og pa den anden side skal vi naturligvis fremme deres egen kritiske sans for
det, de skriver fra starten af. Dilemmaet bliver ikke mindre af, at danskfaget ofte betrag-
tes som et perifert fag pd HTX - pd trods af at faget er meget vigtigt, ndr det kommer til
korrekt formidling og kommunikation. Man md som det mindste igen og igen forklare,
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at faget er centralt for rapportskrivningen, samt understrege, at sproglige misforstael-
ser forer til begrebsforvirring og derfor til ringere rapporter.

Engelskfagets sproglige dimension blev ogsd meget ofte forspmtigrupperne, ikke mindst
under fremstillingen af reklamematerialet. Her var der ogsa store sproglige problemer,
oglangt de fleste grupper mente, at de uproblematisk kunne oversatte den danske tekst
til engelsk ord for ord; resultaterne blev naturligvis ofte ufrivilligt komiske, og enkelte
reklamebrochurer mindede om den maskinoversatte DVD-manual, undertegnede netop
har faet fingrene i. Naste gang opgaven falder pd oversattelse i en siddan sammenhang
skal det understreges igen og igen, hvilke forhold man skal huske, ndr man overszatter,
sasom kontekst, afsender og budskab. Diskussioner pa klassen om dette synes for mig
ofteatendeiet,Jamen, viforstarjo, hvad vimener pa engelsk alligevel ...“, et argument,
dernaturligvisikke er spiseligt, nar vi teenker pa sprog som kommunikation. En af mine
kolleger foreslog, at man kunne invitere en engelsksproget gast til at overvare oplag-
gene og vurdere reklamematerialet for pa denne made at vise de studerende, at materia-
letskal malrettes til en person, der ikke opholdersigihuset til daglig, og som tilmed har
en anden kulturel baggrund. Tanken er, at det forpligter pa en anden made, ndr ‘frem-
mede’ skal vurdere det sproglige. Forslaget virker godt, men kan naturligvis vaere svart
gennemforligt.

Da de formelle rammer for projektet var fastsat af sprog- og teknologilererne kan det
vere uhyre sveert for de studerende at se en indre sammenhaeng mellem den teknologi-
ske, den sproglige og den kulturelle dimension. Spgrgsmalet for det tveerfaglige samar-
bejde synes atter at vaere, hvordan man skaber s frie rammer, at de studerende ikke
oplever nogle faggruppers deltagelse i tveerfagene som vaerende ‘paklistrede’ og derfor
irrelevante for det egentlige produkt, og pa den anden side sa faste, at man som gruppe
ikke gar ‘galt i byen’ i forhold til projektet, der jo - trods alt - pa HTX ofte er bygget op
omkring en konkret fremstilling af et produkt i et veerksted.

At lave meget frie rammer for det tvaerfaglige arbejde kunne naturligvis vere en made
at veekke de studerendes interesse for projektet - og derved forhabentlig fjerne en del af
arbejdsproblemerne - men ved sadanne projekter er det min opfattelse, at der er en stor
risiko for, at de mdlbare og konkrete resultater af projektet udebliver, og at dette mere
bliver en gvelse ud i samarbejde. Dette kunne naturligvis veere interessant som et eks-
periment omhandlende gruppesamarbejde og rollefordelingen i tveerfagsgrupperne,
men det er meget svaert at sammenholde med de relativt formelle krav i bekendtggrel-
serne om de enkelte tvaerfag.

De alvorligste problemer ved dette tvaerfag var efter min mening den grundlaeggende
holdning til samarbejdet i gruppen og gruppedannelsen. Flere grupper mente, at man
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kunne sztte forskellige elementer af en rapport sammen uden at leese korrektur pa ind-
holdet eller sgrge for en klar sammenhang. De studerende var saledes meget fokuseret
pa egne afsnit og egne sider, men de sa ikke ret meget leengere end dette; de samarbej-
dede saledes ikke ret meget med at skrive afsnit til projektet. En del af dette problem
kan givetvis forklares ved gruppedannelsen: lerergruppen havde pa forhdnd sammen-
sat syv grupper d tre personer, der sa var tvunget til at arbejde sammen. Vi havde valgt
denne form, fordi vi ville sikre en spredning af de studerende, og fordi vi gerne ville
understrege, at man skal kunne samarbejde med alle. Dette var en alvorlig fejltagelse - i
nogle grupper var der sa stor forskel pa ambitionsniveauet, at dette forte til store uover-
ensstemmelser, grupperne ikke kunne lgse; der var dog ingen grupper, der smed grup-
pemedlemmer ud af gruppen. Vi gav de studerende mulighed for i enrum at tilkende-
give deres mening om samarbejdet, da vi gav individuelle karakterer, og der var overra-
skende mange, der sagde, at resultatet ikke var godt, fordi ‘de andre’ ikke arbejdede hardt
nok. Denne holdning er naturligvis ikke i overensstemmelse med formalet med at ar-
bejde i grupper, og det var meget skuffende, at de studerende ikke her udviste et feelles
ansvar for udfaldet af samarbejdet.

Nogle af lgsningerne pa problemerne ma vare fremover at gore det mere klart for de
studerende, at de skal gpre brug af det udleverede materiale, saifremt de ikke selv kan
finde nyt materiale pa nettet, og sa ma leerergruppen atter og atter understrege for de
studerende, at de har et felles ansvar for udfaldet af tvaerfaget, og ikke kan forvente at
projektet bliver godt, hvis ikke alle deltager. Jeg tror ogsa, at dette problem bliver min-
dre, hvis man overlader gruppedannelsen til de studerende, der sa selv kan finde sam-
arbejdspartnere. Pa denne made forpligter gruppesamarbejdet mere, for man harjo selv
valgt sine arbejdskammerater ...

En anden vigtig lektie af dette tvaerfag er, at man som larer skal vere meget opmark-
som pa, hvilke opgaver man stiller de studerende, og at de meget leererstyrede projekter
kan have en lang reekke bivirkninger, da de studerende ofte opfatter disse som veerende
meget ‘stive’ og ‘faste’. Det er gjensynligt meget mere motiverende for de studerende,
hvis rammerne for de tveerfaglige opgaver er sa abne, at de selv skal tage ansvaret for at
formulere de(t) egentlige problem(er) ved opgaven, saledes at opgaven tager form af at
veere et egentligt tvaerfagligt projektarbejde og ikke et tvaerfagligt leererstyret gruppear-
bejde. Hvis opgaverne er tilpas abne, bgr de studerende selv kunne arbejde sig frem til,
hvilke elementer projektet skal indeholde, samt hvordan man skal gribe opgaven an.
Dette kan naturligvis vaere meget svart for studerende, der er helt uerfarne pa omradet.
Derfor kan det tveerfaglige gruppearbejde vaere en udmerket start for de studerende at
leere samarbejdsformen pa.
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Hvad sa nu?

Min holdning er fortsat, at tveerfagligt samarbejde - i gruppe- eller projektsamarbejde -
er en stor fordel for alle involverede, ogsa nar sprogfagene inddrages. Det stiller krav til
de studerende om, at de skal kunne navigere mellem en raekke forskelligartede delele-
menter, der samlet set skal fremsta som et feerdigt produkt. I dette tilfelde var ‘malet’
for tvaerfaget netop defineret som flere ting: Et konkret produkt, fremstillet i vaerkste-
det,en teknologirapport, der pa en teoretisk og velovervejet made fortalte leeseren, hvor-
ledes produktet var blevet til, og hvilke overvejelser, man havde gjort sigi denne proces,
samt reklamemateriale til produkterne. Herudover ¢nskede vi tillige en art humani-
stisk dimension i rapporterne, og selvom kun ganske fa af grupperne magtede at abstra-
here serlig langt vaek fra det konkrete produkt, tror jeg, det fortsat er en god ide at sam-
kore selve produktet med en historisk og/eller kulturel dimension, sd man kan fa et
indblik dels i udviklingen i teknologien og dels i hvilke ideer og stremninger, der kan
have pavirket produktet.

Formalet med det tveerfaglige samarbejde er ikke blot at give de studerende en konkret
faglig viden, i dette tvarfag i konkrete beregninger pa saltoplgsninger eller aske-
dimensioner, kommunikations- og formidlingsteorier til reklamebrochurerne, sprog-
lige faldgruber ved oversettelse og markedsfering pa et fremmed sprog samt en lang
rekke laboratorieforspg og rapportarbejde vedrgrende udviklingen af selve produktet.
Denne del af processen er naesten givet; det er uhyre svaert at skrive noget (fornuftigt) i
en rapport om et produkt, man ikke har forholdt sig til pa den ene eller anden made
eller pa baggrund af teorier, man ikke kender. Fagligheden er saledes intakt for samtlige
involverede fag. Men ud over dette ligger der andre dimensioner i det tvaerfaglige sam-
arbejde, som man efter min beskedne mening kan og skal vare fortrolig med, nar man
efter tre ar pa en gymnasial uddannelse far sin hue. Ansvarlighed, evnen og viljen til at
samarbejde samt forstdelse for, at hvert individ har forskellige forcer.

Tvarfagligt projekt- eller gruppearbejde er bestemt ikke ‘det store dyr i abenbaringen’.
Det tvaerfaglige arbejde kan hverken lgse de uoverensstemmelser, der matte veere i klas-
sen, eller den faglige spredning, der findes i klassen. Men det kan tilretteleegges pa en
sadan made, at det giver de studerende mulighed for at arbejde sammen pa samme ni-
veau, og herved kan vi give de studerende en individuel og differentieret hjeelp til at yde
deres bedste. Det tvarfaglige gruppe- eller projektarbejde er saledes en undervisnings-
form, man med stor fordel kan benytte, men det kraever umiddelbart mere leererstyring,
ndr formen er gruppearbejde, end jeg havde forestillet mig, og det er vigtigt igen og igen
at understrege, at eleverne er feelles ansvarlige for deres produkter, deres rapporter og
naturligvis for selve samarbejdet.
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Det tveerfaglige samarbejde opnar den stgrste succes, hvis de studerende i et projekt-
arbejde selv far lov til at formulere deres opgave inden for nogle dbne rammer, og hvis
opgavens delelementer kan integreres i hinanden, sa opgaven fremstdr som et samlet
hele. Hvis leererne ad denne vej kan skabe nogle rammer, der fremmer bade fagligheden,
samarbejdet og ansvarligheden hos de studerende, tror jeg, vi er ndet langt.

Tvarfagligt samarbejde fremstdr saledes for mig fortsat som en rigtig god mulighed for,
at de studerende far indsigt i, at fagene supplerer hinanden, at virkeligheden ikke er
fagopdelt samt at samarbejde er en npdvendighed. Som en ekstra fjer i hatten tvinger
det desuden leererne til at knuse de faglige osteklokker, vi alt andet lige vandrer rundt i,
for at deltage i samarbejdet fagene imellem. P4 denne made bliver vi ogsa bedre til sam-
arbejde, til at se tingene fra flere synsvinkler og fa vores fag vendt lidt pad hovedet en-
gang imellem.
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Litteraturlasning og mundtlig
kompetence i gymnasiet

I Danmark er det ligesom i mange andre lande en selviplge at inddrage litteraturi gym-
nasiets sprogundervisning, men i teoridannelsen om optimal indlaering af fremmed-
sprog har opfattelsen af skgnlitteraturens rolle veeret af noget skiftende karakter. Skon-
litteraturen eriindland og udland i perioder blevet set - og ses ind imellem stadig - som
problematisk i forhold til en pragmatisk hverdagskompetence, og i forhold til en un-
dervisning med sigte p4, at eleven skal kunne klare sig i hverdagen i malsprogslandet,
fpre en samtale pa malsproget og kunne reagere situationsorienteret. Merkelig nok er
den endog blevet set som problematisk i forhold til sprogdidaktisk orienteret undervis-
ning, f.eks. sprogevelser og ordforradsgvelser, og endelig ogsa som problematisk i for-
hold til Landeskunde og den interkulturelle side af sprogundervisningen, hvor jo egent-
lig én af litteraturens klassiske styrker ligger.

Kommunikation og kompetence

Ser man pa sprogfagsudgivelsernes metodeforslag til behandling af litteraere tekster i
sprogundervisningen, viser det sig, at tyngdepunktet stadig ganske ofte ligger pa
indholdsforstaelsen. Det er der gode grunde til, for sd vidt som indholdsforstdelsen af en
tekst allerede er en prevesten for sproglig kompetence hos den fremmedsprogede lze-
ser. For overhovedet at na sa vidt som til en tekstforstaelse, er det ikke nok at have laert
sproget i et eller andet omfang, man ma ogsa have udviklet en sans for sammenhan-
gene i en fremmed verden. Konkrete ting som personer, situationer og handelser er
lettere at forsta end de abstrakte ideer og konnotationer, der ligger bag det konkrete.
Men i litteraturen forbindes lagene: Fortaellinger knytter an til hverdagserfaringer og
giver samtidig en tilgang til den fremmede virkelighed. Derved skabes der en mulighed
foratarbejde kontrastivt med masser af muligheder for leeserreaktion, og det vili denne
sammenhaeng sige: elevreaktion.

Teksten kan hurtigt reduceres til temaarbejde, til en spejling af ‘virkelighed’ eller ogsa

bare til afset for at snakke pa fremmedsproget. Det er heller ikke sa darligt, da det selv-
fplgelig er et af sprogundervisningens fremmeste mal at give eleverne mulighed for at
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leere at udtrykke sig mundtligt og skriftligt i malsprogslandet, andre steder i verden og
1klassen: kort sagt at fremme den sproglige kompetence. Litteraere tekster repraesente-
rer netop ogsa denne hverdagskommunikation, men pa en sammensat og koncentre-
ret made gennem billeder, symboler, form, flertydighed, kulturelle konnotationer, der
ogsd involverer det affektive register og skaber grundlaget for ‘egentlig’ kommunika-
tion.

Et faktuelt, vidensmassigt fundament er helt ngdvendigt for tilgangen til en anden
kultur og et andet sprog, men vel at merke i samspil med de subjektivt formidlede ud-
snit af verden, som litteratur, kunst og andre medier formidler. Fortaelling og fortolk-
ning giver mulighed for en autentisk, egte kommunikation i sprogundervisningen,
fordi fortelling og fortolkning er fundamentale menneskelige udfoldelser, hvis store
potentiale ligger i, at Iseseren accepterer den fiktive verden i dens egen logik. Nysgerrig-
heden efter at forstd den fiktive verden og ens egen erfaring af denne verden giver kolos-
sale muligheder forintense diskussioner og meningsfyldt arbejdeiundervisningen. Bade
arbejdet med brugstekster og hverdagsdialoger og den littereere forms udtryksvariation
er arbejde med sprogets forskellige og alligevel forbundne funktioner og derfor en ned-
vendig del af sprogundervisningen.

Eleven som aktiv laeser

Litteraturisprogundervisningen harisar faet vind i sejlene med receptionsaestetikkens
syn pa leeseren som medskaber af betydning. I modsatning til et litteratursyn, hvor
teksten primart ses som et selvberoende hele, er leeseren ud fra en receptionsastetisk
synsvinkel en medspiller, der ma udfylde tekstens dbenhed, de sakaldte ‘tomme plad-
ser’.” Inspirationen herfra har praeget litteraturdidaktikken og dbnet nye muligheder i
et fremmedsprogspaedagogisk perspektiv, idet fortolkningsarbejde pa denne baggrund
bl.a. bestdriat fokusere pa leeserens umiddelbare tekstforstdelse og fantasifulde og krea-
tive omgang med teksten. I sprogundervisningen bliver de forskellige tolknings-
muligheder sa til autentisk afsat for at snakke sammen pa fremmedsproget.

Litteraturen er dialogskabende gennem muligheden for kulturspecifikke iagttagelser
og erfaringer og gennem sin grundleggende flertydighed. Det forudsatter selvfglgelig
ogsd en aben lererrolle og at turde tillade og fremme denne dialog. Undervisningen
fokuserer ogsa her pa det pragmatiske og sprogligt funktionelle, men blot pa et andet
niveau, et ‘fiktionalt’ niveau, som jo er en veesentlig del af vores mentale udstyr og som
kan komme til udtryk sprogligt. Det er her vigtigt, at leereren medvirker til, at eleverne
far det stgrst mulige udbytte af undervisningen, sa det ikke kun bliver ved den umiddel-
bare forstaelse. Det gaelder i bestraebelserne pa at udvide forstdelsen mest muligt om at
bruge den kreative, affektive og fantasibetonede tilgang til en kognitiv indsigt i sam-
spillet mellem indhold og struktur.
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Lererens forventning til litteratur er ikke straks at forstd alt, men at vaere indstillet pa at
matte gaette, sporge, spge, fortelle ... Fra anden leesning i ordets videste forstand har la-
seren - og det vil i denne sammenhang sige eleverne - nogle forventninger pa forhdnd
til forlgb og udgang af en forteelling - en forventning, som efterhanden er mere og mere
varieret gennem elevernes brug af hypertekster. Som lesere forventer de i teksten at
blive praesenteret for noget, der er veerd at fortelle, og de forventer selv at kunne se visse
sammenhange. Det er en udfordring for sproglereren, fordi stoffet er mindst trefold
fremmed, sdvel hvad angar sprog, kultur som tid. Derfor er perspektivovertagelsen ikke
bare nogen nem leg og heller ikke bare en variationsmulighed, men en meget anvendt
igangsatter i arbejdet med tekster.

For at komme sprogligt og indholdsmassigt ind pa teksten ma de forkundskaber, ele-
ven har, og som har overfgrselsveerdi, hentes frem gennem opgaver, der selekterer og
bidrager til indsigt i sammenhangen mellem tekstens form/ struktur og indhold. Dvs.
opgaverne skal bidrage til elevens erkendelse af, at betydningen - og dette gaelder jo ikke
kun litteraturen - ogsa ligger i formen.

Opgavemuligheder

Uanset sprogniveau er opgaver som hjelp til forstdelse et godt kort; pa sproghold i gym-
nasiet (2. og 3. fremmedsprog) er der ikke sd sjeldent en afstand mellem, hvad eleverne
har at bidrage med indholdsmassigt og den sproglige udformning, de formar at give
indholdet, uanset leererens omhu med at finde passende tekster i forhold til sprog-
niveauet. Problemet er ogsa kendt pa sprogfagenes litteraturkurser, hvor litteratur-
videnskabelig faglighed og sprogfardighed kan have vanskeligt ved at na sammen i
begyndelsen.

Pd alle tyskundervisningens klassetrin i gymnasiet geelder det om at finde gvelser, som
giver rum og tid til at treekke de npdvendige formuleringer frem. Et krav til gvelserne
ma veare, at de er indholdsmeessigt tilfredsstillende og kan hjalpe eleverne til at opna
den opmarksomhed i flere lag, som sprogindlaering kraever.

Jeg har fra min undervisning gode erfaringer med at bruge:
« brug af elevspgrgsmal som gennemgaende metode
- elevens overtagelse af perspektiv
« gode illustrationer, som eleverne laver ledsagende tekster til

Elevernes arbejde med udarbejdelsen af spgrgsmal styrker indlevelsen, intensiverer
leesningen og skeerper fokuseringen. Overtagelse af perspektiv som gvelse har ud over
mange andre fordele den store fordel, at den inspirerer til en stgrre variation i brug af
sproghandlinger. Erfaringsmaessigt bestdr en stor del af undervisningssamtalen af be-

41 Sprogforum nummer 27, 2003



skrivelse og argumentation og en mindre del af ekspressive udtryk for oplevelser og
fglelser. Det er ellers omrader, som er ekstra vanskelige, da det pa fremmedsproget er
svart at opna en slags fortrolighed med eller bare kendskab til dobbelttydigheden, de
konnotative veerdier og tabuiseringer just pa det affektive felt, som netop littereere tek-
ster giver adgang til.

Jeg eriforleengelse heraf iszr glad for at bruge associogrammer til:
. titel, titelanalyse
. genre
« begreber
« tiden og stedet
- modsatninger, kontraster
« ironi
. gentagelser

Associogrammer til teksternes titler samler helt konkret sproglige vendinger og et rele-
vant ordforrad sammen med en indholdsmessig forestillingsverden. Det er her interes-
sant, at der banes vej ind i teksten, ogsa selvom associationerne ikke ngdvendigvis hol-
deriforhold til teksten! Som eksempel vil jeg neevne Judith Hermanns tekster. Rote Ko-
rallen, Bali-Frau, Sommerhaus, spiter og Camera Obscura® udlgser som titler vaesentligt
mere eksotiske forestillingsverdener, end teksternes univers indeholder, men det bliver
netop en god pointe i samtalen om teksten.

Associogrammer til genren kan eksempelvis dbne for forventninger til opbygning, form
og udtryksmadde og kan dermed stptte orienteringsevnen ved gennemlasningen. Ele-
ven far her et vokabular, som han/hun kan treekke pa ved mange senere lejligheder.

Kompetencer i spil

For sa vidt kan arbejdet med litterzere tekster udvikle et fint spektrum af kompetencer -
sproghandlingskompetencer som beskrivelse, argumentation og ekspression. Men det
kan ogsa fgre til en afkodning af fremmedhed i dobbelt forstand, dels den litterzere
fremmedhed som sadan og dels den sproglige fremmedhed. Ogsa den kulturelle kom-
petence styrkes ved denne form for litterser kulturformidling. Mange kompetencer er i
spil i sprogundervisningen, og det er en udfordring bade at skabe plads for elevernes
kombinationsevne og at sette fokus pa vendinger, pa gleeden og sejren ved at udtrykke
sig pa fremmedsproget.

Man kan argumentere med, at forventning ganske vist styrer leesningen som forstaelses-

hjalp i ferste omgang, men at den i det lange lgb bade sprogligt og indholdsmaessigt
kan ses som en hindring, hvislaeseren bliver staende ved bekraftelsen af det, han/hun
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kender. Hertil ma siges, at ‘ren’ projektion eller identifikation, dvs. det at laese sig selv
ind i teksten som eneste udbytte, jo allerede af sproglige grunde ikke er muligt; det er
simpelthen sveert at undga en vis fremmedforstaelse, dvs. ikke at leve op til fremmed-
sprogets iboende krav om at flytte sig.

Igennem litteraturen saettes spprgsmadlstegn ved det kendte. Det ligger derfor lige for at
udnytte, at litteraturen repraesenterer anderledesheden, alternativet og erkendelsen; dvs.
at udnytte den litterere teksts appel til perspektivskifte, at udnytte den ‘forestillede’
virkelighed og at udnytte litteraturens greenseoverskridende karakterer - bade i forhold
til tid, sted og kultur. Arbejdet med litteraturen er konnotationsdannende og
horisontudvidende. I det uvantes sammenstgd med det vante ligger et erfarings-
potentiale med store sproglige og eksistentielle muligheder.

Noter

1 Jf. Wolfgang Iser: Der Akt des Lesens: Theorie dsthetischer Wirkung. 4. opl. Miinchen; Wilhelm Fink, 1994. Dele
heraf pa dansk jf. W. Iser: Tekstens appelstruktur. i: M. Olsen et.al.(red.): Vark og laeser. En antologi om
receptionsforskning. Kbh.; Borgen 1981.

2 Judith Hermann: Sommerhaus, spéter. Erzahlungen. Frankfurt am Main; S. Fischer, 1998. (Collection S. Fischer;
Bd. 94)
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Omkrlng =un Fremtidens sprogfag. Vinduer mod en stgrre verden. Fremmedsprog i

Danmark - hvorfor og hvordan?

Rapport fra arbejdsgruppen om kernefaglighed i fremmedsprogene. ved/ Peter
Harder & Per @hrgaard (formand), Lars Damkjzr, Birte Hasner, Grete Trudsg
Johansen, Anne Knudsen & Chresten Kruchow. Kbh.; Undervisningsministeriet,
2003. 83 sider. (Uddannelsesstyrelsens temahafteserie nr. 5, 2003)
Internetadresse: pub.uvm.dk/2003/sprogfag

Rapporten om ‘Fremtidens Sprogfag’, som pa de fglgende sider bliver anmeldt i tre ind-
leeg, erudarbejdet af en arbejdsgruppe nedsat af Uddannelsesstyrelsen med Per @hrgaard
og Peter Harder, begge Kgbenhavns Universitet, som formend. Under arbejdsgruppen

har der varet en reekke undergrupper for de enkelte sprogfag, og desuden har en
baggrundsgruppe vearet indkaldt til feelles mpder med arbejdsgruppen og undergrup-
perne.

Arbejdsgruppens opgave har veret at fremlaegge ,,anbefalinger for udvikling af under-
visning og indhold - kernefaglighed og kompetence - i de moderne sprogfag (med ind-

dragelse af latin).

Rapporten giver fplgende anbefalinger:

I.

Et normalt skoleforlgb skal fgre til god beherskelse af mindst to fremmedsprog
samt til kendskab til andre fremmedsprog.

. Der skal tilvejebringes en tydeligere progression inden for sprogtilegnelse og

undervisningsindhold.

. Der skal skabes mulighed for, at elever kan selvevaluere, herunder teste deres

standpunkt. Desuden ber lerere have mulighed for at inddrage diagnostiske pro-
ver som et led i den interne lpbende evaluering.

. Der skal etableres klare og formaliserede afleveringsforretninger, som sikrer in-

formation mellem de forskellige trin i uddannelsen.

. Resultatet af et uddannelsesforlgb skal vise sigi de opndede kompetencer: a) sprog-

fag som vindue mod verden (global orienteringsevne), b) kommunikation med
relevante malgrupper, c) astetisk forstdelse og respons, d) interkulturel trans-
mission.

. Integreretiarbejdslivet skal der etableres en systematisk fagdidaktisk uddannelse

og efteruddannelse for sproglarere pa alle niveauer.

. Den kompetenceorienterede faglighed skal forstds som dannelsesbaseret. Kom-

petence er dannelse i aktion.

RED.
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Omkrlng =un Fremtidens sprogfag. Vinduer mod en stgrre verden. Fremmedsprog i
Danmark - hvorfor og hvordan?
... ved Johannes Wagner

Jeg vil papege ét ‘fundamentalt’ problem i den i mange henseender udmaerkede rapport
om kernefaglighed i fremtidens sprogfag. Fundamentalt, fordi det omhandler rappor-
tens centrale forudsatninger og har at ggre med engelskfagets forhold til de andre ‘smd’
sprogfag.

Engelskfaget star centraltirapporten. Det er med rette, nar diskussionen ‘ude i samfun-
det’ begynder at tage spgrgsmalet op, om engelsk stadig hgrer til som sprogfag. Ikke
helt urealistisk kunne man argumentere ud fra et scenario, hvor engelsk afskaffes i gym-
nasiet og erstattes af tvaerfaglige projekter med engelsk som arbejdssprog; ligesom ude i
virkeligheden i dele af erhvervslivet - eller i forskningen skal jeg hilse og sige. I dette
scenario vil underviserne vere faglererne og ikke engelsklereren. Det ville veere enden
pa engelskstudiet ved universiteterne, som vi kender det nu, da der ikke ville veere store
muligheder for engelsklarere i gymnasiet.

Engelsk skal i dag forsvare sin status, men ud fra en vinderposition. Jeg laeser derfor
rapporten ikke mindst som et forseg pa at fastholde engelsk i kredsen af sprogfag - for at
fa engelsk til at overleve som mere end et feerdighedsfag. Om det er klogt for de andre
sprogfag at legge sig i samme kurv som engelskfaget, er sd et andet spgrgsmal. Men
hvem er disse ‘andre sprog’ overhovedet? Det kedelige ved rapporten er, at der her teen-
kes meget konservativt. Sprogene er stadig tysk, fransk, spansk, italiensk, russisk og
latin. En lille bemaerkning om arabisk og indvandrersprogene hjelper ikke meget.

Hvilke konsekvenser vil det have for andre sprogs kernefaglighed, nér eller hvis engelsk
som sprogfag forsvinder? De sma sprog vil kun meget selektivt kunne opfylde rappor-
tens kernekompetencer: Et vindue mod verden, kommunikation med elevrelevante
malgrupper, mulighed for sestetisk fordybelse og interkulturel transmission. Men hvad
kan de i stedet for som sma specialiserede sprog?

Jeg kunne have gnsket mig, at forfatterne mere dristigt gik planken ud, selv om det vil
gdud over deres eget fagomrade. I behandlingen af de smd sprog tangerer rapporten det
verdensfjerne. Franskfaget og russisk er dede, og det vil ikke hjelpe meget at indfgre
russisk i folkeskolen. Tysk og spansk skranter, og at krave fellesskab med engelsk i
kernefaglighed er at fgje spot til skade.
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Hvis vi snakker ‘international kommunikation’ og ‘vindue mod verder’, sd stdr der en-
gelsk over det hele. Hvis de andre sprogfag overhovedet har en fremtid som andet end
rene feerdighedskurser pd begynderniveau, sa skal der teenkes anderledes offensivt. De-
res kernekompetence vil dog kunne udfolde sigiretning af noget, som rapporten over-
vejer - noget med informationssegning og tekstleesning. Talefeerdighedsundervisning
kan veere spildte ressourcer for de sma fag et langt stykke hen ad vejen. Hvad med at
vende hele bgtten og starte med lesefeerdighed i f.eks. tysk? (som dansktalende kan
opnd ret hurtigt). Og sa sette talefeerdighedsundervisning frem som en rosin i under-
visningens polseende?

Hvis verden fortsaetter at veere som hidtil, sa har rapporten ramt plet. Hvis verden an-
drer sig radikalt - og meget tyder pa, at den allerede har gjort det - sa er der problemer i
rapportens fundament, og den har spildt endnu en chance for at bringe andre sprog end
engelsk ind i et fremtidsperspektiv.

Man kunne have forestillet sig en rapport som arbejdede med et fatal teenkelige scena-
rier for undervisningssektoren i Danmark. Scenarier bygget op ud fra et miks af globali-
sering, nationale uddannelsesinteresser og undervisningssektorens forhandenvarende
s¢m. Man kunne endda have prioriteret behovsudvikling og globalisering mere end de
ressourcer, som undervisningssystemet rader over og gerne vil bruge i fremtiden. Rap-
porten tager kun ét scenario op til overvejelse, og det ligner en konservativ fremskriv-
ning af det eksisterende.

Johannes Wagner
Syddansk Universitet
jwaldlanguage.sdu.dk

46 Sprogforum nummer 27, 2003



Omkrlng ==a Fremtidens sprogfag. Vinduer mod en stgrre verden. Fremmedsprog i
Danmark - hvorfor og hvordan?
... ved Margit Nordskov Nielsen

Det er ganske vist! Som engelsklerer i gymnasiet har jeg ogsa market et par sten i
sommerskoen, sd da jeg blev kontaktet af Sprogforum ferste uge af ferien, slog jeg til.
Ikke mindst fordi jeg netop i den uge censurerede kommende engelsklerere i folkesko-
len pa Zahles Seminarium.

Et sddant censorat indebzrer mange udfordringer og erfaringer, som er uvurderlige i
min fagdidaktiske hverdag i gymnasiet, men hvordan anskuer en gymnasielarer rap-
portens anbefalinger? Uafhangigt af arbejdsgruppen bag rapporten om kernefaglighed
ifremmedsprogene erkendte jeg ogsa ngdvendigheden af ,,... viden og bevidsthed om
de forskellige fremmedsprogsdidaktiske metoder, som anvendes pd de forskellige ud-
dannelsestrin ...“ (s. 39)

Rapportens undertitel: - hvorfor og hvordan’, er som temahgftet i gvrigt forbilledligt
padagogisk fremstillet. Vi far at vide, at ,Danmark halter bag de lande, vi plejer at sam-
menligne os med, nar det geelder at sikre bredden i uddannelsessystemet (...), og der er
grund til at tro, at det danske system gennemfgrer en tavs social frasortering af elever,
som under andre omstendigheder kunne veere kommet med pa vognen ...“ (s. 24). Det
lyder feelt i prerne pa danske paedagoger, der i arevis har brystet sig af dette lands egali-
teere paedagogiske bestrebelser. Diagnosen er klar: ,,de kreevende former for faglighed,
de der sd at sige kraver storst frustrationstolerance, har fdet det vanskeligt i uddannel-
sessystemet.” (s. 15) I forleengelse heraf anfgrer rapportgruppen, at selvom den engage-
rede sprogudfoldelse florerer og fungerer bedre end tidligere, sa er det pa bekostning af
yhard faglighed” (rapportens ordlyd).

Pamin skole lamenterer sproglererne over elevernes manglende vilje til RIS (Rpv I Szede),
sd der er noget om snakken. Det er vist.

Deter rapportens fortjeneste, at den anskuer sprogfagene i en progression gennem hele
skoleforlgbet, og at den indskarper, at sprogfagene skal indtenkes i de enkelte skolers
feelles paedagogiske profil og malstyring. Det far naturligvis konsekvenser for rappor-
tens anbefalinger, som jeg vil kommentere i det fplgende.

Nar sprog (lees engelsk, s. 64) skal indga i fagpakker og projektorienteret undervisning,

er det indlysende, at sprogfagene ma pracisere en hensigtsmaessig fagdidaktik, fordi
grundleggende sproglige feerdigheder ikke kan forventes som sidegevinst. Rapporten
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har ét (1) forslag til, hvordan fagligheden sikres i tvaerfaglige ssmmenhange, og det er i
ovrigt kendetegnende for rapporten, at der opfordres til udvikling af nye typer af lere-
boger, metodedefinitioner og malformuleringer. Det ny padagogikum formidler et ty-
deligere fokus pa fagdidaktik, og det kan vi, der er gamle i garde, sa gleede os over. Pa
siderne 56-57 kan vi leese om vores arbejdsliv. Det skal nok medfere en del svaerdslag, for
vi ndr til det Arkadien, hvor ,sproglerere gar sammen om at afpreve og videreudvikle
deres praksis, der haenger sammen med skolens gvrige bestrabelser. De enkelte skoler
skal tilvejebringe ressourcer til lokale team med mindst én person med fagdidaktisk
viden. Ordet ‘udgiftsneutral’ popper op, og selvom det anfgres, at ansatte med videns-
tunge funktioner i det private erhvervsliv ser det som en selvfglge, ja, endog som en
pligtat opdatere deres professionelle vidensniveau, sa hgrer jeg et ekko af den hanlatter,
der vil runge gennem sprogdepoterne. Det ma vare et minimumskrav, at der tilveje-
bringes fagdidaktiske kurser for gymnasielarere. Vores fagdidaktiske bagage er ringere
end en nyudklaekket folkeskolelerers. Sa veere det sagt!

Hus forbi!

Det er problematisk at anfgre (som s. 26), at der skal vare fokus pd mundtlig argumen-
tation og mundtlig fremstilling, veegt pa strukturering af tekster og indleering af sprog-
lige virkemidler, al den stund dette er gaengs praksis i engelsk pa savel obligatorisk som
hejt niveau. Det er en provokation at anfgre (om end pennefgreren erkender, at det er
uvenligt), at der i gymnasiet foregar ,blgd tekstlesning” og at undervisningen kan ka-
rakteriseres ved ,,at sidde og fornemme noget om en tekst“. For faget engelsk ma jeg
melde hus forbi, og der burde vare taget et forbehold for dette sprogfag (jeg kan ikke
udtale mig om de andre).

Kernen i rapporten

Disse forbehold rykker dog ikke ved det grundleggende positive fokus i rapporten. Sa-
vel en tydeligere progression, selvevaluering, klare afleveringsforretninger som vel-
definerede kompetenceomrader skal hilses velkomne.

Det er rapportens fortjeneste, at den giver forslag til, hvilke hovedansvarsomrader, der
sorterer under forskellige trin, sd laerere og elever ved, at et bestemt omrade bliver deek-
ket og fossilering undgds. Rapporten pointerer, at de angivne praeciserede ansvarsom-
rader bgr medfere en faglig debat, og i forbindelse med malstyringen fremhaves det
klogt, at rammerne ikke ma veere for snevre.

Rapporten opstiller fire kompetencer (jf. pkt. 5,s. 44 i dette nr.,red.) i forbindelse med en
funktionel sprogdidaktik, og det ma medgives, at kompetencen ‘Global orienterings-
evne’ medferer en ny skriftlighed som udfordring til det mundtliges forrang i sprogun-
dervisningen. Det er efter min vurdering rigtigt, at it, informationssggning og det virtu-
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elle aspekt uomgaengeligt betyder et stprre fokus pa ordforradsgvelser og ‘hard faglig-
hed'.

Det er tydeligt, at rapportens faedre foruddiskonterer negativ respons pa ordet test eller
selvevaluering. Ingenlunde. For mig at se, vil det betyde en opgradering af faget og en
respekt i lighed med den, som faget matematik nyder. I en vis forstand vil der for en-
gelskfagets vedkommende vaere tale om en kodificering af praksis, idet Delprgve 1 pa B-
niveau stiller krav til referat, ordforrad, syntaks, ortografi og paratviden, og som censor
i skriftlig engelsk kan jeg oplyse, at denne eksamensopgave giver en serdeles pracis
diagnose af elevernes sproglige kunnen.

Tilbage til stenene i skoen: Rapporten vil sette gang i debatten i faggrupperne, men den
fagdidaktiske dimension koster. Efteruddannelse er uomgzaengelig - censorjobs pa fol-
keskoler, seminarier og universiteter vakker til refleksion - men den systematiske fag-
didaktiske oprustning bgr ikke kun pdlaegges faggrupperne internt - til trods for dis-
ses hoje faglige kvalifikationer og samvittighed.

Margit Nordskov Nielsen
Helsinge Gymnasium
margit.n[dmail.dk

49 Sprogforum nummer 27, 2003



Omkrlng =un Fremtidens sprogfag. Vinduer mod en stgrre verden. Fremmedsprog i
Danmark - hvorfor og hvordan?
... ved Lise Jeremiassen

Det er gleedeligt, at der blandt de mange uddannelsestiltag i det seneste ar ogsa er kom-
met fokus pa fremmedsprogenes situation i uddannelserne i Danmark. Det har resulte-
retirapporten ‘Fremtidens Sprogfag’, som kom kort tid efter universiteternes hvidbog
om fremmedsprog. ‘Fremtidens Sprogfag’ er et ambitigst projekt, der afspejler et gnske
om at dekke alle emner ind, som vedrgrer fremmedsprog, og det er illustreret i den
brede personkreds, som har veret involveret i projektet, og de mange emner, der berg-
resirapporten.

Denne mangfoldighed er rapportens styrke, men ogsa en argerlig svaghed, for det at
beskaftige sig med fremmedsprogenes status og mal i uddannelsessystemet gores ikke
kun ved at dekke et bredt spektrum af emner, selv om disse bestemt er relevante. Man
savner en mere dybtgaende analyse af udvalgte aspekter. Derfor kunne en personkreds,
som 1 hejere grad havde inddraget undervisere og forskere med en teoretisk sprog-
padagogisk baggrund, have bidraget til en rapport med mere tyngde og bedre funde-
ring i strategier for sprogtilegnelse. Det savnes i rapporten.

Grundleggende viden og ferdigheder skal naturligvis altid defineres inden for ram-
merne af et uddannelsesunivers, hvor krav og malsatninger er en forudsatning for et
validt eksamenssystem. Her vil jeg kommentere tre omrader:

- Irapporten nevnes et begreb, der kaldes ‘det specifikt sproglige’. Som mangearig
fremmedsprogslerer ma jeg patale en manglende pracision i den formulering.
Hvor er basis i praksis og i teori her? Det sproglige er et bredt begreb, som blandt
andet dekker grammatik, sproglig opmarksomhed, gloseindlaring, pragmatik
og udtale. Hvordan skal man prioritere i forhold til sprogindlaering og opnaelse af
specifikke indleringsmal? Det begreb bliver ikke fulgt ordentligt til ders i rap-
porten.

- ‘Kompetencebegrebet’ vover arbejdsgruppen ogsa at indfgre. Nar jeg siger vover,
er det, fordi dette begreb er bredt og mangetydigt. I denne brug savnes en afgraens-
ning af begrebet og en gerne kritisk holdning til, hvad det er, vi ger, vil, kan og
skal med vores fremmedsprogsundervisning, og hvorfor.

- Enafdekompetencer, der neevnesirapporten, er, at sprogfag skal have status som

‘kulturmgde’. Det er et flot udtryk, som giver associationer og mange mentale bil-
leder. Men ndr man sa tenker undervisning, mdl og planlegning, opstar ogsa
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problemfelterne. Den danske sproglarer er den, der som oftest bliver den fgrste
reprasentant for elevernes mgde med en fremmed kultur. I brugen af begrebet
savner jeg en diskussion af, hvad gruppen forestiller sig kan vare kvalificerende
til at opna en reel kompetence til kulturmedet. Det forer uveegerligt til diskus-
sion og overvejelser over, hvad kultur er i relation til fremmedsprogsundervis-
ning. Er det teksternes indhold, gloseforrad, en antropologisk metode, kulturhi-
storie eller hvad? Laererens rolle og npdvendige overvejelser over, hvordan de og
eleverne opnar relevante kompetencer, bor ogsa medtenkes her. Bide kultur og
kompetencer er to omrader, som kraever en omfattende udredning, som denne
rapport naturligvis ikke kan omfatte.

‘Evaluering eller tests’ er det sidste, jeg vil nevne fra rapporten. Her gar man lidt pa
listefpdder, men det tror jeg ikke, der er grund til. Selvfplgelig skal man da lgbende eva-
luere og teste i et skolesystem, men enhver evaluering forudsatter bevidsthed om rele-
vans og metode. Det er et omrade, der skal arbejdes videre med fremover.

Rapporten ‘Fremtidens Sprogfag’ har som overskrift - ‘vinduer mod en stgrre verdern’, og
det skal fremmedsprogfag vare. Rapporten er uhyre vigtig for vores fremtidige uddan-
nelses- og sprogpolitik. At fremmedsprogsundervisningen herhjemme traenger til et
eftersyn er helt klart. Manges forestillinger om, hvordan man lerer fremmedsprog, har
ofte bund i anakronistiske ideer.

Rapporten sxtter fokus pa vigtigheden af fremmedsprogenes rolle som selvstendige
fag med deres egen berettigelse og ikke kun som verkstedsfag til at opfylde andre funk-
tioner. Rapporten omtaler vigtigheden af, at danske elever skal leere flere fremmedsprog
(mindst to) og ikke kun preaesenteres for et enkelt vindue til en fremmed kultur. Det er
glaedeligt.

En opfordring til naeste skridt er, at der bliver valgt nogle emner ud, som mere grundigt
skal analysere vasentlige aspekter af den fremmedsprogsundervisning, vi gnskeri Dan-
mark. I dette udredningsarbejde ma man inddrage relevante fagfolk (specialister!), som
bade har praktisk og faglig ballast. Kombinationen af hgj faglighed, teori, praksis og
holdninger til sprogpolitik skal repraesenteres i den naeste gruppe, der nedseettes. Vi har
enmeget kvalificeret personkreds herhjemme inden for fremmedsprogsomradet. Inviter
nogle flere af dem neste gang, for forst derved kan vores placering inden for
fremmedsprogsomrddet komme i top i fremtidige internationale undersggelser.

Lise Jeremiassen

Danmarks Paedagogiske Universitets Forlag
lije@dpu.dk
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Abne sider

Martin Nielsen

Lektor, ph.d., cand.ling.merc. i tysk,
Handelshgjskolen i Arhus.
mn(dasb.dk R T -

Peter Kastberg

Lektor, ph.d., cand.ling.merc. i tysk og centerleder pa Fakultets-
center for Vidensformidling, Handelshgjskolen i Arhus.
pk(@asb.dk

Specialekollokvium - erfaringer
fra et laeringsrum

Et leeringsrum forstaet som ,,rum eller rammer for leeringssituationer som det aktuelle
samfund tilbyder®, herunder ,skoler og andre uddannelsesinstitutioner” (Illeris 1999:
138) kan antage mange og meget forskellige former. I det folgende vil vi kort skitsere
baggrunden for og udviklingen af leringsrummet ‘specialekollokvium’ for sprog-
studerende pa Handelshgjskolen i Arhus: Hvorfor det er blevet indrettet, hvordan det
har udvikletsig, og hvordan vi har prgvet at give det kontur og pavirke det. Afslutnings-
vis vil vi ganske kort give et bud p3, i hvilke andre sammenhange denne type lerings-
rum med fordel vil kunne finde anvendelse.

Baggrund

Det er en kendsgerning, atikke alle studerende er lige godt rustede til at klare den udfor-
dring, det er, ndr man skal afslutte et studium ved at forfatte en stgrre selvstendig op-
gave, som f.eks. speciale eller hovedopgave. Denne problematik er da hellerikke ukendt
pa Det Erhvervssproglige Fakultet ved Handelshgjskolen i Arhus. Nogle studerende
haenger ogsa hos os fastiden sdkaldte specialesump: Inden for murene kan problemerne
dreje sig om, at de ikke kan tage sig sammen til at ga i gang, at de gari st3, at de har for
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hoje ambitioner, at de mister kontakten med uddannelsesinstitutionen osv. Uden for
murene kan problemerne dreje sig om, at de bliver fangeti den onde cirkel mellem et alt
for langtrukkent specialeforlgb pa den ene side og problemer med at finansiere rest-
studietiden pa den anden side, at de lgber tor for SU, at de ikke kan fa dagpenge, mens de
er indskrevet pa studiet, at det ngdvendige erhvervsarbejde vanskeligggr feerdiggerel-
sen af specialet osv. Et konkret tiltag til at fa de studerende hurtigere igennem speciale-
processen og ikke mindst at give dem en bedre afslutning pa et langt og kreevende studie-
forlgb var derfor at styrke og hjeelpe demiden proces, det er at udfeerdige et sidant stprre
selvsteendigt arbejde.

Specifikt for vores studerende galder, at de i forste reekke er fremmedsprogstuderende;
nar vi mgder dem i specialegjemed, har de saledes brugt sma 5 ar pa at na kandidat-
niveauitysk. Men det, at de har en bade dyb og bred uddannelse i moderne tysk, og at de
kan analysere, recipiere og ikke mindst producere tyske teksterinden for en lang reekke
genrer, betyder ikke, at de mestrer genren ‘kandidatafhandling’. En sddan afhandling er
hos os et stykke academic writing, der skal have et omfang pa mellem 50 og 8o sider, og
som forfattes pa enten det studerede fremmedsprog eller dansk. Bade hvad angar om-
fanget og de formidlingsmaessige krav, er dette arbejde den stgrste enkeltudfordring for
langt den overvejende del af vores studerende. Det er det primeert af to grunde: For det
forste har studerende hos os et klart billede af dem selv som sprogstuderende; og med til
dette billede hgrer typisk ikke, at man kan se den helt store (nytte)vaerdiien sa akade-
misk tekst som en afhandling. For det andet er det ikke en genre, de studerende lerer og
opgver rutiner i pd samme mdder, som de leerer at begd sig hjemmevant i en lang reekke
andre (i reglen virksomheds- eller erhvervsrelaterede) genrer gennem deres studium.

Et kollokvium kommer til verden

Inspireret af de sakaldte Doktoranden-Kolloquien, hvor tyske ph.d.-studerende medes re-
gelmeessigt for at udveksle erfaringer, praesentere og diskutere deres projekter for hin-
anden og vere sparringspartnere for hinanden, tog vi fat pa at udvikle vores egen form
for kollokvium.

Formalet med vores specialekollokvium er i forste reekke instrumentelt: at de stude-
rende bliver feerdige med deres speciale. De skal have lejlighed til at fgle at de stadigvaek
er en del af studiemiljget, og iseer at de er en del af den gruppe, der udgeres af dem selv og
deres medstuderende. Det er dermed ogsa et erkleret formal at tilbyde dem et forum,
der bade fungerer som katalysator for ferdiggerelse af athandlinger, og som virker som
et socialt forum, da de ikke leengere har timer og ikke leengere medes med deres med-
studerende. I dette forum er det sdledes meningen, at der skabes trygge rammer (her
ogsd forstaet som ‘rum’i den ovennavnte betydning) for dem til at udveksle erfaringer,
diskutere problemer, vaere sparringspartner for hinanden, give hinanden tips og fifbade
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af konkret faglig og af mere arbejdsteknisk karakter. Et kollokvium etableres hos os
typisk, ndr en specialevejleder har samlet en gruppe pa 6-10 specialestuderende, der of-
test skriver inden for samme overordnede emneomrade. Denne faglige homogenitet er
ikke en forudsatning, men den skaber umiddelbart en fzlles platform de studerende
imellem.

Et typisk forlgb

Til det fprste kollokvieme@de er der afsat to-tre timer. Vejlederen sprger for kaffe og te (en
opgave, der forbliver hans gennem hele kollokviets levetid) og kage (en tjans, der efter
fprste mede gar pa skift blandt de studerende). Vejlederen introducerer til speciale-
forlgbet: studieordningens krav, formalia, evalueringskriterier, skriveprocessen, infor-
mationssggning, emnefinding, tilretteleggelse, mulighed for individuel vejledning,
lurende farer, muligheder og chancer, hjelpemidler m.m. Afslutningsvis praesenterer
deltagerne kort deres specialeplaner. Vi skylder her at sige, at dette indledende mgde er
atypiski flere henseender, da det er vejlederen, der ‘siger mest’ (jf. herunder), og vejlede-
ren, der eksplicit styrer mgdet. Det er dog pakreaevet, da formen er ny for de studerende
og derfor krever en del metakommunikation om spillereglerne. Et kollokvium lpber
typisk over 6-8 maneder og bestdr i alt vaesentligt af et mgde hver maned af typisk to
timers varighed. For kollokviets succes spiller i gvrigt ogsa de fysiske rammer en va-
sentlig rolle, vi sidder saledes ikke i et klassisk undervisningslokale, men i et lyst og
forholdsvist lille mpdelokale omkring et ovalt bord. Sdledes er leringsrummet ikke kun
et mentalt, men ogsa et fysisk sted.

Efter det indledende mgde vil de folgende meder blive afviklet efter en skabelon besta-
ende af fire elementer, som vi har valgt at kalde: jeg-er-OK-du-er-OK’, ’én siger mest’,
‘runden’ og *udtoning & social kontrakt’.

‘jeg-er-OK-du-er-OK’

De fgrste ca. 20-30 minutter af hvert mgde gar med, hvad der i bund og grund er socialt
samveer. Der drikkes kaffe og te, og der spises kage, og samtalen er almindelig small
talk. Man kan sige, at det er en luksus at bruge tid pa en sadan fase, men netop denne
fase er af afggrende betydning for kollokviet som leeringsrum. For det er her, at bade
studerende og vejleder (i alle tilfeelde midlertidig) kan slippe ud af deres mere eller min-
dre ritualiserede roller som hhv. afsender og modtager af undervisning. Fra et leerings-
perspektiv er det her, de studerende dbner sig og bliver klar til at leere og ikke mindst til
atlare frasig. Der er generelt tale om en konsekvent efterlevelse af transaktionsanalysens
adfzrdsposition jeg er OK - du er OK’, hvor bade selvrespekt og respekt for andre
manifesteres (Harris 1997).
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‘én siger mest’

Ved hvert kollokviemgde er der én deltager, der ‘siger mest’, dvs. én der holder et oplaeg
af en eller anden art om sit projekt. Et oplaeg skal her ikke forstas som et forkromet
PowerPoint-show, men som en praesentation af den delproces han/hun p.t. erigang med,
de problemer han/hun p.t. slas med, de farer han/hun vil advare medstuderende imod
og de muligheder han/hun vil anbefale. Under og efter oplaegget har de gvrige deltagere
samulighed for (og bliver af vejlederen ogsa opfordret til) at stille spprgsmal og komme
med kommentarer, ris og ros og at give anbefalinger og advarsler. Oplaeg og diskussion
varer typisk en halv time til tre kvarter. Et godt kollokvium er et, hvor de studerende
alle er aktive deltagere i diskussionen, og hvor vejlederen kan holde sig i baggrunden.
Det ideelle kollokvium er efter vores mening det, hvor vejlederens rolle er at fungere
som en slags ‘spillende treener’ (Kastberg 2000). Dvs. hvor vejlederen skaber de overord-
nede rammer for ‘spillernes’ adfeerd, hvor han/hun er med ‘pa banen’ hele tiden, men
hvor det rent faktisk er de studerendes ansvar, at ‘spillet’ spilles.

‘runden’

Efter oplaeg og diskussion orienterer hver enkelt deltager sine medstuderende om, hvor
langt han/hun er kommetilpbet af den forgangne maned, hvilken fase i processen han/
hun p.t. befinder sig i osv. Idéen er, at alle hgres, og alle er vaerd at hgre pa. Ud fra et
gruppedynamisk perspektiv har ‘runden’ ogsa den fordel, at de studerende fgler et an-
svar over for hinanden til at kunne bidrage konstruktivt til medets l¢bende dialog. Det
er saledes ikke uforpligtende at vere del af et kollokvium. ‘Runden’ er i gvrigt det sted,
hvor vores sprogstuderende umiddelbart synes, at kollokvieformen udfordrer dem mest.
Det er nemlig her, de skal ggre brug af evner, som en mere traditionel fremmedsprog-
undervisning kun i lille malestok har plads til at fremelske: den kritisk-argumenter-
ende og evaluerende diskurs.

Ud over det almindelige forlgb med en oplaegsholder afholder vi til tider ogsa tema-
kollokvier, ndr behovet for det er til stede. Det kunne f.eks. vaere om, hvordan man saet-
ter en fornuftig problemformulering (eller en anden deltekst) sammen, det kunne vare
om hvordan man diskuterer pd skrift, hvordan man argumenterer pa akademisk, hvor-
henne man finder sine informationer osv. De paeedagogiske stikord er her reel imple-
mentering af peer assessment og collaborative learning.

‘udtoning & social kontrakt’

Kollokviemegdet slutter med, at hver deltager siger, hvad han/hun har af delmal, der
skal nas inden neste mode (for eksempler pa sadanne delmal se f.eks. http://
www.cscm.dk/Specialestuderende/ Specialekollokvium-A/Oversigt.htm). Denne form
forsocial kontrakt har vist sig at veere meget vigtig for at kunne opretholde momentum
(jf. faren for alibifunktion og passivitet nedenfor) i den form for selvstyrende gruppe,
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som et kollokvium er. Afslutningsvis aftales tidspunkt for naeste mgde, den nzeste, der
skal ‘sige mest’, findes, ligesom den neeste kagebager melder sig.

Forste erfaringer

Fordelene ved at kore specialekollokvier er mange. Til en start bevares en tilknytning til
uddannelsesinstitutionen, og den sociale ramme, som kollokviet danner, ma formodes at
forhindre de studerende i at synke ned i specialesumpen. Herudover er der selvfplgelig
den regelmassige faglige kontakt til bade vejleder og medstuderende. Dermed er der ba-
sisfor eninstitutionaliseret, men stadigvaek uformel (dvs. ikke-ritualiseretinedennavnte
betydning) erfaringsudveksling de studerende imellem og med vejlederen. Fra et vejleder-
synspunkt er der en klar tidspkonomisk fordel i kollokviet, fordi der er en vis overlap-
ning af individuel vejledning og kollokviemgder. Alene ved forste og anden mgdegang
formoder vi, at vi sparer en hel del timer pr. antal studerende, da der generelt er adskillige
ting, der er af relevans for flere deltagere eller er af mere principiel karakter (for vores
vedkommende f.eks. konventioner for academic writing, evalueringskriterier osv.). En an-
den klar fordel ser vi i, at selve formen ggr, at de studerende ikke holder sig tilbage og
venter p3, at vejlederen skal komme med facit, men at de selv diskuterer sig frem til lgs-
ninger pa deres problemer. Mere overordnet, men ikke mindre vigtigt, er i denne forbin-
delse, at ndr alle har ansvar for, at kollokviet som helhed arbejder sig frem til resultater (af
den ene eller anden slags), sa betyder det, at alle har et ejerskabsforhold til resultaterne.

Nar det er sagt, skal vi ogsa sige, at der er en vis risiko for, at kollokviet far en alibifunktion
for enkelte studerende. Pa samme made som nogle studerende fglger undervisningen
som et ritual (jf. Herskin 1995: 14f., 127f.), kan det at deltage i kollokviet udarte sig til at
blive et alibi for reelt ikke at arbejde med specialet og dermed fgre til passivitet. Det er
bl.a. her, at vi har valgt at introducere den ‘sociale kontrakt’ (se ovenfor), og det er ogsa
herat den individuelle vejledning/coaching(se f.eks. Stelter 2002) kommerindibilledet.
Det skal sdledes understreges, at kollokviet ganske vist kan supplere og erstatte en del
individuel vejledning, men aldrig vil kunne aflpse den helt. En anden ulempe, der gael-
der for alle selvstyrende grupper (og al holdundervisning), er negativ gruppedynamik,
her i betydning passivitet. Vi sgger at impdega den dels ved at fungere som spillende
trenere, dels ved at de studerende indgar sociale kontrakter.

Perspektiver for andre undervisningsforlgb

Erfaringerne ma generelt siges at vaere meget positive. Vi har (om man sa md sige) styr
pa de studerende, der er ingen, der far lov til at sygne hen under et upaagtet speciale-
forlgb. Vived ogsa, hvem der har faet hvad at vide - ingen, der har deltaget, kan paberabe
sig uvidenhed. Der er altid en hyggelig, god stemning, og selv om der kan vzre forskel
fra mode til mede, er der ofte gode og frugtbare diskussioner. De studerende far kvalifi-
ceret og ikke mindst brugbar feedback af medstuderende (og vejleder), og nar de samti-
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dig selv har ansvar for at gve konstruktiv kritik pa andres arbejde, skarpes ligeledes
deres kritiske sans og iagttagelsesevne over for deres eget arbejde.

Kollokviekonceptet har, synes vi, vist sit vaerd, og er for vores vedkommende kommet
for at blive. Vi kan anbefale ideen til andre og mener ogs4, at der ligger nogle udviklings-,
kombinations- og variationsmuligheder i det. Sdledes korer der nogle mere fagligt ori-
enterede specialefora pa Center for Virksomhedskommunikation (ligeledes ved Han-
delshgjskolen i Arhus), hvor specialestuderende, der skriver inden for samme rela-
tivt snaevre omrade, f.eks. storytelling eller krisekommunikation, har mgdtes enkelte
gange med specialister inden for det pdgeeldende omrdade for at diskutere deres specia-
ler med dem. I dette regi har nogle af disse specialefora ogsa etableret sig som feedback-
gruppe, hvor de studerende leser dele af hinandens speciale og drefter det. I en videre-
udvikling af kollokviekonceptet kunne vi ligeledes forestille os at integrere en form for
skriveverksted. Vivil pa den made dels kunne traekke mere konsekvent pa de studeren-
desbillede af sig selv som sprogstuderende, i betydningen: kompetente tekstproducenter
og -analytikere. Dels vil vi via denne dbenhed kunne vare med til at fjerne den temme-
lig paradoksale, men ikke desto mindre meget reelle tilbageholdenhed, mange af vores
sprogstuderende har overfor at lade medstuderende - eller andre for den sags skyld -
lzese og evaluere deres tekster. Som sprogstuderende, der netop har lert at legge veegt
pa sproglige kompetencer, identificerer de sig nemlig i meget hoj grad med de tekster,
de producerer, og dermed ogsa med de fejl, de matte bega.

Afslutningsvis vil vi sla fast, at kollokvietanken efter vores opfattelse pa ingen made
begranser sig til en bestemt eksamensbegivenhed pa et bestemt uddannelsessted in-
den for et bestemt fremmedsprog. Grundtankerne kan uden videre overtages ved andre
former for selvstendige opgaver i f.eks. handels- og gymnasieskolen. I sidste ende me-
ner vi, at idéen bag - nemlig et kollokvium forstaet som et klart studentercentreret
leeringsrum uden egentligt pensum, men med et klart mal for hver enkelt deltager, med
en positiv gruppedynamik og en hej grad af reel ansvar for egen lering - ligger helt i
trad med bade de studerendes opfattelse af sig selv som ansvarlige individer samt med
den livslange lering.
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Klare mal - dansk som andetsprog. Kbh.;

Undervisningsministeriet, Omrade for

Grundskolen, 2002. 52 5. (Uddannelsessty-

relsens handbogsserie; nr. 23/2002) (Fag-

hafte; 19)

0PB-emneord: dansk sprog; fremmedsprog; andetsprog:; klas-
setrin et til seks; klassetrin syv til ti; fag i l@seplan: Dan-
mark; officiel tekst; l&seplan; undervisningsmal
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Klare madl- engelsk. Kbh.; Undervisnings-

ministeriet, Omrade for Grundskolen,

2002. 55 s. (Uddannelsesstyrelsens hand-

bogsserie; nr. 3/2002) (Fagheefte; 2)

OPB-emneord: engelsk sprog; klassetrin et til seks; klassetrin
syv til ti; fag I leseplan; Danmark; officiel tekst; frem-
medsprog; l@seplan

Klare mal - fransk. Kbh.; Undervisnings-

ministeriet, Omrade for Grundskolen,

2002. 43 s. (Uddannelsesstyrelsens hand-

bogsserie; nr. 11/2002) (Faghafte; 18)

OPB-emneord: fransk sprog; fremmedsprog; klassetrin syv il
ti; fag i l@seplan; leseplan; undervisningsmal; officiel
tekst; Danmark

Klare mal - tysk. Kbh.; Undervisningsmi-

nisteriet, Omrade for Grundskolen, 2002.

45 s. (Uddannelsesstyrelsens handbogsse-

rie; nr. 10/2002) (Faghaefte; 17)

DPB-emneard: tysk sprog; fremmedsprog; klassetrin syv til ti;
fag i l&seplan; l@seplan; undervisningsmal; officiel tekst:;
Danmark

Neue curriculare und unterrichtsmetho-
dische Ansitze und Prinzipien fiir das
Lehren und Lernen fremder Sprachen:
Arbeitspapiere der 21. Frithjahrskonferenz
zur Erforschung des Fremdsprachen-
unterrichts. Hrsg. Karl Richard Bausch et.
al. Tibingen: Narr, 2002. 223 s. (Giessener
Beitrage zur Fremdsprachendidaktik)
OPB-emneord: fremmedsprag; Europa; undervisningsmetode;
l@seplan; sprogindleering; sprogundervisning; tosproget-
hed; flersprogethed; innovation; evaluering

Nieto, Sonia: Language, Culture, and
Teaching. Critical perspectives for a new
century. Mahwah N.J.; Lawrence Erlbaum,

2002.295s. (Language, Culture, and Teaching)

0PB-emneord: tosprogethed; fremmedsprog; sprogundervis-
ning; @se- og skrivefeerdighed: identitet; l&ereruddannelse;
chancelighed; tverkulturel undervisning

Opgave og tekst. Nanna Bjargum & Hanne
Geist & Merete Vonsbak. Greve; Tysk-
forlaget, 2003. 94 s.

OPB-emneord: tysk sprog: sprogundervisning; klassetrin el-
leve til tretten; litteratur; tekstforstdelse; didaktik; frem-
medsprog; opgavebaseret undervisning; task-based
learning

Pedagogical Norms for Second and Foreign
Language Learning and Teaching. Studies
in honour of Albert Valdman. Ed. by Su-
san Gass, Kathleen Bardovi-Harlig, Sally
Sieloff Magna & Joel Walz. Amsterdam;
John Benjamins, 2002. 305 s. (Language
Learning and Language Teaching; vol. 5)

DPB-emneord: sprogll); fremmedsprog; lingvistik; sprog-

indleering; andetsprog; udtale; fonologi; morfologi

Porte, Graeme Keith: Appraising Research
in Second Language Learning. A practical
approach to critical analysis of quanti-
tative research. Amsterdam; John Benja-
mins, 2002. 267 s. (Language Learning and
Language Teaching; Vol. 3)

OPB-emneord: andetsprog; forskning; sprogindlering; frem-

medsprog

Portmann-Tselikas, Paul R. & Sabine

Schmolzer-Eibinger: Grammatik und

Sprachaufmerksamkeit. Innsbruck u.a;

Studienverlag, 2001.

0PB-emneord: tysk sprog; grammatik; sprogundervisning;
fremmedsprog; didaktik; internet; andetsprog; language
awareness
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Pa vej mod waystage - intern evaluering i

andetsprogsundervisningen. Kbh.; Mini-

steriet for Flygtninge, Indvandrere og In-

tegration, 2002.134s.

0PB-emneord: dansk sprog; andetsprog; fremmedsprog; eva-
luering

Risager, Karen: Det nationale dilemma i

sprog-og kulturpadagogikken. Et studie i

forholdet mellem sprog og kultur. Kbh,;

Akademisk, 2003. 558 . Disputats, Roskilde

2003.

DPB-emneord: sprogundervisning: sprog(l); fremmedsprog;
sprogindleering; sproglig kommunikation; kultur; kultur-
udveksling; kulturel identitet; nationalitet; international
forstdelse; internationale studier; global uddannelse; so-
ciolingvistik; l@seplan; tveerkulturel undervisning; andet-
Sprog

Sprachbewusstheit im schulischen und

sozialen Kontext: Hrsg. John A. Bateman

& Wolfgang Wildgen. 170s. Frankfurtam

Main; Peter Lang; 2001. (Forum Angewand-

te Linguistik; Bd. 39)

0PB-emneord: fremmedsprog; tysk sprog; engelsk sprog; fransk
sprog; tosprogethed:; interkulturel kemmunikation; andet-
sprog; bevidsthed; sprogundervisning; social l&reproces

Testcraft. A teacher’s guide to writing and

using language test specifications. Fred

Davidson & Brian K. Lynch. New Haven;

Yale University Press, 2002. 149 s.

OPB-emneord: fremmedsprog; test; testkonstruktion;
kriterierelateret test

Veje til dansk : forskning i sprog og sprog-

tilegnelse / redigeret af Anne Holmen, Es-

ther Glahn & Hanne Ruus. Kbh.; Akade-

misk, 2003. 248 sider : ill.

Indhold: Nina Grennum: Dansk intonation. Nina M. Andersen:
Det forstdr jeg ikke: om det fremmede ord i fremmedsprogs-
perspektiv. [ jeme .gad meen u:d basd] : om udvikling af
dansk udtaleferdighed hos unge med henholdsvis tyrkisk,
amerikansk-engelsk og polsk modersmal / Juni S. Arnfast
0g J. Normann Jargensen. Dorthe Duncker: Barnenes ord:
om det danske ordforrdd hos bgrn med dansk og tyrkisk
som modersmal. Esther Glahn: Hvem fgrer ordet? en ini-
tiativ-respons-analyse af indfgdte og ikke-indfadte sam-
taler. Catherine E. Brouwer: Hvad??? Om opfordringer til
gentagelse i NS-NNS-samtaler. Audur Hauksddttir: Dansk
som fremmedsprog i Island. Tradition og nytenkning. Pe-
ter V. Vedel: P4 sporet af en andetsprogspadagogik. En
undersggelse af metodeudviklingen i dansk som andet-
sprog.

OPB-emneord: dansk sprog; fremmedsprog; andetsprog:; so-
ciolinguistik; lingvistik; sprogl]
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