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Indledning

Denne opgave er et speciale under faget dansk ved Koébenhavns
Universitet. Det er min erfaring som dansklerer i den islandske
gymnasieskole, der har givet mig inspiration til at beskzftige mig med
undervisningen i dansk som fremmedsprog. Til trods for at dansk er et
obligatorisk fag i gymnasieskolerne findes der ingen analyser eller
forskning omkring danskundervisningen. Fra min erfaring som dansk-
lerer ved jeg, at der blandt mine kollegaer er stor faglig interesse og
livlig diskussion omkring danskfagets praksis. Det er mit hab, at denne
opgave kan blive et indleg i den faglige debat.

Af praktiske grunde valgte jeg at begrense mig til studentereksamen
i skriftlig dansk. Det skyldes at den skriftlige eksamen indeholder
forskellige opgavetyper og dermed afspejler den undervisning som
praktiseres i de padgzldende skoler. Desuden var det min overbevis-
ning at denne fremgangsmade ville give et mere objektivt billede af
danskundervisningen end f. eks. lererudtalelser.

Min hensigt med opgaven er at kaste lys over hvordan undervis-
ningen i dansk i de islandske gymnasieskoler praktiseres og hvordan
den har udviklet sig med hensyn til nye aspekter inden for
fremmedsprogspedagogikken. Det er min hypotese at danskun-
dervisningen ikke har fulgt udviklingen inden for fremmedsprogs-
pazdagogikken til trods for @ndrede mélsztninger, et totalt forandret
samfund og en ny skolesituation.

Mit storste problem i forbindelse med opgaven har varet at skaffe
materiale vedrorende danskfagets indhold og praksis, idet der nasten
ikke findes noget skrevet materiale om dette emne. Mit pionérarbejde
har derfor kravet, at jeg har méattet samle brudstykker hist og her for at
fa et palideligt billede af situationen fér og nu. Endvidere har jeg
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mattet inddrage den fremmedsprogspadagogiske teori hvor jeg har
fundet det relevant.

Det empiriske materiale er studentereksamensopgaver i skriftlig
dansk fra foraret 1985 fra samtlige gymnasieskoler, undtagen landets
to handelsskoler og Verkmenntaskélinn i Akureyri, som har specia-
liseret erhvervsuddannelse som hovedformal. Vores materiale skulle
derfor give et pélideligt billede af danskundervisningen, idet de skoler
som det reprasenterer dimitterer 86,7% af samtlige studenter i landet.
I de tilfzlde hvor der har veret tvivisspérgsmal i forbindelse med
fortolkning af materialet har jeg enten henvendt mig til de pagzldende
lerere eller benyttet mig af min mangedrige erfaring som dansklerer.
Derfor s@tter min erfaring praeg pa analysen af danskfagets aktuelle
situation.

Opgaven inddeles i 4 afsnit. Efter indledningen folger et afsnit om
danskfagets historiske baggrund. Derefter flger et afsnit om udviklin-
gen inden for fremmedsprogspadagogikken og 3. afsnit indeholder en
analyse af danskfagets aktuelle situation. Opgaven afsluttes med en
konklusion hvor analysens resultater fremhaves og szttes i sammen-
hang med danskundervisningens formél og funktion.

Som afslutning pa denne indledning vil jeg bruge lejligheden til at
takke Ingibjorg Johannesen for grammatisk opdragelse, Hafdis
Ingvarsdottir for fremmedsprogspedagogisk inspiration og min
vejleder Ole Togeby der med gode rad og opmuntrende breve har gjort
det muligt for mig som praktiserende dansklarer i Island at skrive
speciale ,,i K6benhavn*.



I. Danskfagets historiske baggrund

Som bekendt har undervisningen af dansk en central funktion i de
islandske skoler. Det er forste fremmedsprog i folkeskolen fra 4.-5.
klasse til folkeskolens afgangsprove og et obligatorisk fag i alle
gymnasieskolerne. Det er ikke noget nyt, at danskfaget har sé vigtig
betydning indenfor det islandske skolesystem, det har faktisk varet
tilfeldet sa lenge en egentlig skoleundervisning har fundet sted i
landet. Ganske vist har dansk faet en &ndret funktion, da det nu kun er
et fremmedsprog i stedet for for ogsa at vare det herskende
,skolesprog“. Denne specielle status ma forklares ved den tidligere
politiske tilknytning mellem Island og Danmark, som medforte at det
islandske skolesystem helt indtil 1918 horte under det danske undervis-
ningsministerium. Danskfaget har derfor vundet h&vd gennem meget
lang tid og efterhanden féet ret faste rammer hvad angér status,
indhold og metodik. Den lange praksis i undervisningen af dansk har
udviklet en vis tradition, som har haft en meget sikker plads helt op til
vore dage. En analyse af danskfagets aktuelle situation i de islandske
gymnasieskoler mé derfor nodvendigvis tage udgangspunkt i og ses i
belysning af det historiske perspektiv.

Danskfaget i den lerde skole

Rodderne til danskfagets tradition ligger helt tilbage til de gamle
latinskoler pa bispeszderne Hélar og Skalholt. Disse to skoler blev
omkring ar 1800 forenet i latinskolen pa Holavellir i Reykjavik. Pa
grund af utilstreekkelige og darlige boligforhold blev latinskolen i 1805
forelobig flyttet til Bessastadir i nerheden af Reykjavik. Den gamle



latinskole stod i neer tilknytning til kirken og dens primare funktion var
at uddanne vordende praster. Selv efter at latinskolen blev en
selvsteendig institution efter tilflytningen fra bispeszderne til Reykja-
vik, satte den gejstlige uddannelse sit prag pa undervisningen. Som
eksempel kan navnes, at lederne af den lerde skole pa Bessastadir
ikke blev kaldt ,rektorer”, men ,lectores theologiae“. Forst efter
oprettelsen af prasteseminariet i 1847 fik den lerde skole primart den
funktion at give en forberedende uddannelse til universitetet.

I Bessastadaskoli fandtes ingen egentlig modersmélsundervisning,
idet skolen var opbygget efter dansk forbillede. Dansk var det
herskende ,skolesprog® og det eneste der kunne kaldes
».modersmélsundervisning“ bestod i oversattelser fra andre sprog til
islandsk. Til gengeld indeholdt danskundervisningen de omrader, som
pa den tid horte under modersmalsundervisningen i Danmark.

Omkring midten af det sidste arhundrede opstod der voksende
interesse for udbygningen af det islandske skolesystem. Isl&ndingene
lagde vagt pa at opna forbedringer i den lerde skoles forhold. Pé
Bessastadir var der mangel pé lokaler bade til undervisning, la&sestuer
og bibliotek. Endvidere levede bade skolens elever og lerere i trange
kér. I samme periode fandt der i Danmark vazldige skolepolitiske
reformer sted, som ogsa pavirkede situationen herhjemme jvf.
,Omtrent samtidigt med den paabegyndte Reform af det laerde
Skolevasen i Danmark har lenge veret forberedt og er nu begyndt at
iverksztte en lignende Omdannelse af Skolevasenet paa Island“
(Aarbog for Kjobenhavns Universitet 1846, s. 182). Den mest radikale
reform var flytningen af den lerde skole fra Bessastadir til Reykjavik i
aret 1846. Skolen flyttede nu til en ny, stor og rummelig skolebygning,
som endnu den dag i dag huser Reykjavik gymnasium, samtidig med at
veere en af byens @ldste og mest agtede bygninger.

Samtidigt med flytningen blev der udgivet en bekendtgorelse for den
nye skole. Ifdlge den optages der nu for forste gang en egentlig
undervisning i modersmalet. Dansk var dog stadig et af hovedfagene,
jvf. folgende citat om danskfagets indhold: ,,Dansk ... Undervisningen
i dette Sprog ved Siden af Islandsk maa Skolens Bestrabelse gaa ud
paa, at Disciplene opnaae Ferdighed i at oversatte fra Dansk, kunne
korrekt skrive Sproget og ere bekjendte med det Vasentligste af den
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Den lerde skole i Reykjavik.

danske Litteraturs Historie. I de nederste Klasser blive saaledes
Islandsk og Dansk Hovedfagene ...“ (Reglement for Rejkavig lerde
Skole 1846, pgr. 3). For at optages pa skolen skulle eleverne kunne
leese og forsta dansk uden at dette nermere defineres. Det er tydeligt,
at der nu bliver lagt storre vaegt end for pa undervisningen i islandsk
som modersmal, til dels pa danskfagets bekostning. I afsnittet om den
islandske skole i Aarbogen for Kjobenhavns Universitet 1846 kan man
lese at ,,Dansk treeder i samme Forhold til Undervisningen, som her
det tyske Sprog ...“ Heraf kan man konstatere at dansk nu har faet
status som et fremmedsprog.



I den sammenhzang er det vigtigt at pdpege den danske dominans i
skolens daglige arbejde. Langt den storste del af undervisnings-
materialet var pa dansk. Som eksempel kan nzvnes, at der blev brugt
danske l@reboger i engelsk, tysk, religion, historie, geografi og
naturlere. Eleverne fik siledes ikke kun brug for deres kundskaber i
dansk i dansktimerne, da en betydelig kunnen i dansk var nédvendig
for at kunne klare sig i de andre fag. I skolens administrative arbejde
var dansk ogsé det offentlige sprog, da de islandske skoler pa denne tid
direkte horte under det danske undervisningsministerium. Som
eksempel kan navnes at skolens arsberetninger blev skrevet parallelt
pé dansk og islandsk, jvf. folgende tekst.

Med pvi jeg vonadist eptir svari frd radgjafanum fyrie kirkju- Da Afgjirelsen ved Cultusministerict af vigtige Spirgs-

og skéla-milefum upp & ymisleg dridandi malefni, er skélann
vordudu, en betta svar gat eigi komid hingad, ddur en vorpréf
var haldid, en svo er astatt hjer 4 landi, ad mjog veitir 6r3-
ugt, ad birta pess konar drskurdi, svo ad al i verdi

maal Skolen vedkommende vare i Vente, men kunde ikke
naae hertil inden Examens Afholdelse, og da Forholdene her-
tillands saa hdiligen keliggjore Resoluti

Bekjendtgjirelse og Udbredelse iblandt Publi hvis rette

kunnugir, en peim virdist hvergi rjettar stadur atladur, en §

Plads desuden synes at vare i Skolens Program, erhvervede
jeg Epl skriftlige Samtykke, til at udsette dettes Ud-

skélaskgrslunni, pa fjekk jeg skriflegt leyfi yfi j
skélans, til ad fresta prentun skyrsl Pangad til trsk

peir kaemu, er jeg gat um. Pad hefur og adur att sjer stad,
ad skélaskyrslan hefur eigi komid it fyr en nokkru eptir vor-
profid. Samt sem adur skal jeg hjer eptir sji svo um, ad hin
komi ut { rjettan tima, pad er ad segja, svo sem bodsrit til
vorpréfsins, ddur en pad er haldid.

¥. Lzrisveinarnir.

Vi3 enda skélaarsins 1850—1851 voru lerisveinar 42 ad
tolu.  Med pvi 4. bekkur komst fyrst & vid enda pessa skéla-
drs (sbr. fyrra drs skélaskyrslu), gat enginn piltur Ut skrifazt.
Leerisveinum er skipt nidur i fjéra bekki, og skulu peir nit
Degar nefndir, i beirri rod, og eptir peirri bekkjaskipun, sem

givelse, indtil de anforte Resolutioner vare indlgbne (ogsaa
tidligere er Programmet her ved Skolen forst blevet trykt en
rum Tid efter Examens Afholdelse); imidlertid skal jeg her-
efter drage Omsorg for Programmets Offentliggjorelse i rette Tid,
nl. som Indbydelses Skrift til Examen inden dennes Afholdelse.

X. Skolens Disciple.

Ved Udgangen af Skole - Aaret 1850—51 var Discipel-
Antallet 42; da 4. Klasse forst blev oprettet ved Slutningen
af dette Skole - Aar (see forrige Aars Program), kunde selv-
folgelig ingen Afgang finde Sted. Disciplene ere som folger,
fordelte paa 4 Klasser, og ordnede saaledes, som neden-

& vard vid adalpréfid 1851. staaende Fortegnelse udviser, efter den ved Hovedexamen

1851 afholdte Censur.

Danskundervisningen har saledes haft det praktiske formal at gére
eleverne i stand til at lese lereboger pad dansk, men det bor ogsa
fremhaves, at undervisningen nodvendigvis matte planlegges med
henblik pé elevernes fremtidige situation som ,,akademiske borgere*
pa Kobenhavns Universitet. Skolens officielle formal var i overens-
stemmelse hermed at ,,bibringe Disciplene det Forraad af Kundskaber
og den aandelige Udvikling som, forsaavidt de agte at optages som
akademiske Borgere ved Kjobenhavns Universitet, udfordres til at
uddanne sig i de specielle videnskabelige Retninger ...* (Reglement
for Rejkavig leerde Skole 1846, pgr. 1). Hertil kommer at studenterne
indtil 1850 skulle bestd en adgangsprove ,artium examen“, for at
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kunne optages pad Koébenhavns Universitet. Proven var dels mundtlig
og dels skriftlig og foregik selvfolgelig pa dansk. En del af proven var
dansk stil ,,Udarbejdelse i Modersmaalet“, som ansas for at vare et af
de svaereste fag (Olafsson 1929, s. 143).

Af ovenstdende kan man konstatere at danskfaget til dels har haft
den funktion at vare et ferdighedsfag dvs. eleverne skulle blive i stand
til at bruge sproget i nédvendige situationer og til dels har det fungeret
som et dannelsesfag dvs. det skulle give eleverne en ideologisk
baggrund og viden, som man ansa for passende for vordende dannede
embedsmand. Det bor fremhaves, at de fleste islandske studenter fik
deres videreuddannelse i Kobenhavn. Saledes var der 639 studenter
immatrikulerede pd Kobenhavns Universitet i perioden 1800-1918
(Bjornsson 1961, s. 58). Derfor blev der lagt vagt pa, at de islandske
studenter fik tilsvarende ideologisk grundlag og viden som de danske
studenter.

Hvad angér den islandske lerde skole hersker der ingen tvivl om at
dannelsesidealet blev yderligere styrket pa grund af dens oprindelse i
kirkeskolerne, samt af den forelobige tilknytning til prasteuddannel-
sen, dvs. med det formal at uddanne prester silenge der endnu ikke
var oprettet et preesteseminarium. Som et eksempel kan vises félgende
eksamensstilovelse i dansk i den lerde skole i aret 1847, indflydelsen
fra den gejstlige uddannelse er ikke til at tage fejl af.

. Verkefni { danskan styl.

P4 er Pjetur postuli hafdi setid 4 stdli sinum 7 vetur, og gjort alls kyns
jarteiknir { nafni drottins, pa spurdist til Simonar hins illa, ad hann var
kominn i Rémaborg, og efldi svo mjog villu sina, ad margir tridu a
hann, pad hann veri gud. Hvervetna var kenning hans skadsamleg, en
allra-skadsamlegust i Rémaborg, bvi par voru flestir h6fdingjar og
gofgastir, og potti vid pvi buid, ef keisarinn teki vid villu hans, ad 6l
heimsbyggd mundi pvi nast & hann trda. P4 var pad rdd allra manna
kristinna, ad Pjetur postuli feri til Romaborgar og gengi 4 méti villu
Simonar og eyddi, og boétti pad maklegast, ad hinn 0sti hofdingi
kristninnar gengi 4 méti hofdingja villumanna. Pjetur rjedst i pessa for,
og fylgdi honum Markus gudspjallamadur, og Clement, er sidar vard
pafi, og Appollonius biskup, og margir adrir kristnir menn, er honum
pj6nudu, og var Claudius keisari, er Pjetur kom { Rémaborg. P4 voru 12
vetur lidnir frd uppstigning drottins, og 12 néttum eptir j61*.
(Efterretninger om Latinskolen i Reykjavik for aret 1846-1847, s. 42).
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Her er det ogsa vigtigt at inddrage latinundervisningen, som i hoj
grad pévirkede danskundervisningens indhold og metode. P4 den tid
var latin et af skolens helt centrale fag. Den blev opfattet som et
nodvendigt middel til at komme i kontakt med de sande kulturelle
verdier, samtidig med at man ansd dens metoder for at vere nod-
vendige til at ave elevernes disciplin og fremme deres andelige
udvikling. Latinundervisningens traditionelle grammatik- og over-
settelsesmetode blev overfort til sprogundervisningen i al almindelig-
hed, hvor den dannede en levedygtig sproglig tradition og styrkede
dannelsesidealet. Indenfor danskundervisningen er latinmetoden
iojnefaldende. Hovedvagten blev lagt pad oversazttelse fra dansk til
islandsk, skriftlig oversattelse fra islandsk til dansk samt grammatiske
strukturgvelser. Endvidere blev der undervist i dansk litteratur, hvad
der dog blev ofret mindst tid pa (Saga Reykjavikurskdla, s. 122).
Denne dominans af oversattelsesmetoden er helt i overensstemmelse
med de eksamenskrav der ifolge reglementet stilles i dansk: ,,I Dansk
aflegges dobbelt Prove, nemlig: A. en dansk Stil, og b. mundtlig
Oversattelse af en ikke lest Forfatter (Reglement for Rejkavig lerde
Skole 1846, pgr. 11).

Om latinundervisningens indflydelse pa sprogundervisningen kan til
sidst nezvnes at indleringen af latingrammatikkens begreber si-
delobende skulle foregd gennem undervisningen i dansk og islandsk.
Endvidere skulle ,,Disciplene jevnligen 6ves i skriftlig Overszttelse til
Latin, afvexlende fra Islandsk og Dansk og omvendt til disse tvende
Sprog fra hint“ (Reglement for Rejkavig lerde Skole 1846, pgr. 4).

Her ovenfor er blevet givet en ret detaljeret beskrivelse af danskfa-
gets situation da det var ved at etableres som fremmedsprog. Dette
skyldes at der pa den tid blev fastlagt de retningslinjer, som har varet
styrende for fagets udvikling helt op til vore dage. I det folgende
inddrages kun de sider af fagets udvikling der har medfort reelle
e&ndringer for fagets indhold og/eller praksis. Endvidere vil grove linjer
af den samfundsmeassige udvikling, som har haft afgérende
skolepolitiske konsekvenser, blive trukket op. Det styrende princip vil
vere kun at inddrage de udviklingstendenser, som kan medvirke til at
belyse danskfaget som det praktiseres i gymnasieskolerne i dag.
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I perioden 1850-1904 varierede det samlede timetal i dansk fra 11 til
14 timer om ugen. Undervisningsmaterialet var op til arhund-
redeskiftet for det meste det samme som blev brugt i de danske lerde
skoler. Dog blev der i 1857 udgivet en islandsk lerebog i dansk
grammatik og i 1880 en dansk lesebog. Denne produktion af islandsk
materiale viser hvordan danskfaget efterhanden styrker sin status som
fremmedsprog.

Fra bondesamfund til bysamfund

I det sidste drhundrede skete der radikale @ndringer i samfundsstruk-
turen. Tilflytningen fra land til by begyndte at gore sig geldende og en
spirende bykultur begyndte efterhanden at sztte sit preeg pa landets
fremtidige hovedstad, Reykjavik. Den meget omstridte tilflytning af
den lzrde skole pa Bessastadir til Reykjavik, samt Altingets placering i
Reykjavik har veret af afgoérende betydning for byens hurtige
udvikling som hovedstad.

Gennem hele sidste arhundrede blev islendingenes krav om oget
selvstendighed stadig mere hojrostet. Parallelt med byudviklingen
anede man et begyndende borgerskab, som sluttede sig til de embeds-
mand, som havde markeret sig i kampen for oget indflydelse pa
islendingenes interne sager. Disse grupper stillede krav om han-
delsfrihed og om islendingenes overtagelse af uddannelsessektoren.
Efterhdnden imodekommes disse krav og der bliver oprettet nye
uddannelsesmuligheder i Island. I aret 1847 blev der oprettet et
Lpresteseminarium® i Reykjavik, i aret 1876 en , legeskole* og i 1908
en ,lovskole“ og et ,lererseminarium“ (Gudmundsson 1976, s. 4,
IT).

I aret 1911 fik islendingene endelig deres eget universitet, som
samlede de féornavnte embedsskoler under et tag samtidigt med at der
blev oprettet et humanistisk fakultet, hvor man underviste iislandsk og
Islands historie. Nu kunne man tro at oprettelsen af et islandsk
universitet ville medfore en totalt @ndret status af danskfaget. Dette
var dog ikke tilfeldet da der for det forste var begrensede studiemulig-
heder og for det andet var en stor del af undervisningsmaterialet pa
dansk, hvad der til dels gzlder endnu den dag i dag.
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Det er typisk for udviklingen af Reykjavik som hovedstad, at alle de
nye skoler der her er blevet nzvnt blev placeret i Reykjavik. I aret 1880
blev der oprettet en realskole pA Moédruvellir i nerheden af Akureyri
og 1 1882 Flensborg i Hafnarfjordur, typisk nok blev de placeret i
nzrheden af og i landets to storste provinsbyer. Tilflytningen fra land
til by h@nger sammen med en @&ndret erhvervsstruktur. Landbrugets
behov for arbejdskraft var dekket, mens ny teknik indenfor fiske-
industrien, Oget handel, service og administration forarsagede at
byerne voksede stot og udgjorde en stadig storre del af den samlede
befolkning. Folgende skema over udviklingen af Reykjaviks ind-
byggertal i perioden 1850-1950 samt billeder af Reykjavik fra 1862 og
1920 giver et fingerpeg om hvor enorme strukturendringer der var tale
om.

Indbyggertal i Reykjavik:

ar. ... ... 1850 1860 1870 1880 1890 1907 1910 1920
indbyggere . . . . .. 1149 1444 2024 2567 3886 6682 11600 17679
% af landet . . . .. 1,9 22 29 36 55 85 14 19

(Reykjavik { 1100 ar, s. 256)

De nye produktionsforhold kaldte pa nye kvalifikationsbehov og en
ny kultur. Hovedstaden blev opfattet som landets kulturcenter hvor
eleverne fik mulighed for at komme i kontakt med den ,rigtige
dannelse“. Dette blev betragtet som et nédvendigt led i elevernes
dannelse pa grund af deres fremtidige status. Dette synspunkt kommer
tydeligt til udtryk i redegorelsen for flytningen af den lerde skole fra
Bessastaoir til Reykjavik, ,ligesom det allerede af Direktionen tidli-
gere var blevet fremhavet, at selve Skolens flytning til Reykjavik, hvor
Eleverne i en befolket by tidligen ville komme i Berorelse med den
hojtstaaende Kultur paa Oen, ikke vilde kunne andet end ialmindelig-
hed udéve en gavnlig Indflydelse paa deres ydre Politur og aandelige
Dannelse“ (Aarbogen for Kjobenhavns Universitet for 1846).

Prioriteringen af bykulturen, som den mest hojtstiende passede
darligt til det islandske samfund, som endnu pa dette tidspunkt forst og
fremmest var kendetegnet af at vere et udpreget bondesamfund. Pa
dette punkt adskilte Island sig fra Danmark, hvor borgerskabet havde
storre indflydelse og udviklingen af byerne var lengere fremme. Det
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Reykjavik i dret 1920.
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ser ogsa ud til at uddannelsen i Danmark har veret mere klassebestemt
end i Island, hvor eleverne kommer fra alle klasser. Denne forskel i
elevernes klassemassige baggrund kommer tydeligt til udtryk i
folgende citat fra redegorelsen for reformen i 1846: ,Man turde
imidlertid ved en Reform i denne Henseende ikke tilsidesztte Hen-
synet til de islandske Forholde. Det havde nemlig hidtil varet og
maatte forudsattes for Fremtiden at ville blive Tilfeldet, at Storstede-
len af dem der 6nske Optagelse i Skolen, og navnligen de der komme
fra fjernere Dele af Landet ikke ere saadanne der, saaledes som hos os,
fra tidligere Aar ere paa Grund af Forzldrenes Livsforholde bestemte
til og dannede for den studerende Bane, men saadanne hos hvem der,
enten formedelst en indre Trang eller formedelst ydre Paavirkning,
senere er opstaaet en Attraa efter hojere Viden, og som da, naar de ved
den private Undervisning — der paa Island, hvor Skoler savnes, er langt
mere hyppig end her — befindes at vare vel skikkede til Studeringer,
overgives til Skolen, for der at erholde den systematiske Undervisning
(Aarbogen for Kjébenhavns Universitet for 1846, s. 188).

I aret 1904 tradte en ny bekendtgorelse for den lerde skole i kraft,
som medforte radikale &ndringer for skolens opbygning og funktion.
Skolen skiftede navn og hed nu ,,Den hojere Almenskolei Reykjavik®.
Den blev opdelt i to afdelinger jvf. pgr. 1: ,,Den hojere Almenskole i
Reykjavik deles i to Afdelinger, som hver bestaar af 3 etaarige
Klasser“. Skolens nye navn er et tydeligt tegn pa en ny opfattelse af
skolens funktion, idet den nu skal vere en ,,almen“ skole istedet for en
lerd“ skole. I overensstemmelse med dette sker der en &ndring af
selve undervisningen. Undervisningen i grask afskaffes helt mens
latinundervisningen reduceres radikalt. Til gengeld styrker man un-
dervisningen i islandsk, de nye sprog, matematik og de naturvidenska-
belige fag. P4 den made skulle undervisningen gores mere aktuel og
praktisk relevant. En tilsvarende @ndring fandt sted i de enkelte fags
indhold. Hvad angér danskundervisningen i den lzrde afdeling 16d
malsztningen nu: ,,Undervisningen skal vare baade mundtlig og
skriftlig. Eleverne skulle lere at lese Sproget med god Udtale, tale det
nogenlunde flydende og skrive det uden vasentlige Fejl. Der bor
meddeles dem Kundskab om Danmarks og Norges vigtigste Forfat-
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tere, hovedsagelig fra den nyere Tid. Eleverne skulle i Undervisnings-
timerne mundtlig indoves i Sprogferdighed. Der skal lzses statarisk et
Drama af Holberg og 250 sider af Forfattere efter 1800, men kursorisk
mindst 100 sider i det hele. Desuden skal der gives Eleverne Kendskab
til Danmarks og Norges Litteraturhistorie efter Midten af det 18de
Aarhundrede. Af og til skulle de skrive Breve paa Dansk* (Bekendt-
gorelse for den lerde Afdeling i den hojere Almenskole i Reykjavik,
13. marts 1908).

Af dette citat fremgar at et nyt syn pa fremmedsprogsundervis-
ningen var ved at vinde indpas. Der skulle nu legges vagt pa praktisk
brug af sproget bade hvad angér den mundtlige og skriftlige ferdighed
og man skulle benytte sig af den nyere litteratur. Denne forandring i
synet pa fremmedsprogsundervisningen kan maske forklares ved den
pzdagogiske debat der fandt sted i Danmark. Det er sikkert ikke
tilfzldigt at pi samme tid (1901) udkom Otto Jespersens bog
»Sprogundervisning“ som var et afgorende indleg i diskussionen om
metoder indenfor fremmedsprogsundervisningen. I denne bog frem-
haver han blandt andet den metodiske forskel der ma vare pa at
undervise i et funktionelt sprog som latin og et aktuelt levende sprog.

Nye skoler og idealet i Reykjavik

Indtil nu er der i den historiske gennemgang kun blevet fokuseret pa
danskfaget i den lerde skole i Reykjavik. Dette hanger sammen med,
at den lzrde skole i Reykjavik i arevis var landets eneste gymnasium,
og til trods for at man efter 1908 kunne lzese til studentereksamen i
Akureyri foregik selve eksaminationen pa Reykjavik gymnasium. Da
det blev aktuelt at oprette selvstendige nye gymnasier udenfor Reykja-
vik blev gymnasiet i Reykjavik bade af sig selv og andre opfattet som
det onskvardige forbillede. I diskussionen om hvorvidt den lerde
afdeling i Akureyri skulle vare berettiget til selv at dimittere studenter
udtaler rektor for Reykjavik gymnasium i &ret 1925: ,selvfolgelig
skulle den lerde afdeling i enhver henseende vare tilsvarende til den
lzerde afdeling i Reykjavik, sdledes at der undervises i det samme i
begge afdelinger og begge afdelinger har samme arbejdsperiode hvert
ar“ (Saga Menntaskolans a Akureyri I, s. 192). Den larde skole i
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Reykjavik var altsé det férende gymnasium, saledes at de traditioner,
som havde vundet havd i undervisningen i den gamle skole blev
viderefort til de nye gymnasier. I det folgende bliver derfor hoved-
vagten lagt pé udviklingen af danskfaget indenfor den lerde skole, da
den betragtes som reprasentativ og styrende for udviklingen inden for
faget.

Som det allerede er blevet nevnt satte det traditionelle dannelsesi-
deal sit preeg pa undervisningen i den lerde skole og det samme gjorde
sig geldende i de nye gymnasier. Man opfattede den lerde skole som
arvtager fra de gamle kirkeskoler i Hélar i nordlandet og Skalholt i
sydlandet, hvilket styrkede dannelsesidealet yderligere. Denne op-
fattelse af den lerde skoles baggrund kommer tydeligt til udtryk i
forbindelse med diskussionen omkring oprettelsen af den lerde afde-
ling i Akureyri. Beboernes argumenter gik ud pé at nordlandet igen
skulle fa en lerd skole i stedet for den gamle kirkeskole i Hélar, jvf.
folgende udtalelse af rektor for realskolen i Akureyri Stefan Stefans-
son: ,,det er kun et skridt i den retning at fa en fuldkommen skole for
nordlandet. En ny ,,Hdlaskoli“ i stedet for den som blev taget fra os og
med lige store rettigheder som ,,Reykjavikurskoli“ og pa lige fod med
den i alle henseender som ,Hdélaskdli“ var ,,Skalholtsskoli“ (Saga
Menntaskdlans 4 Akureyri I, s. 173).

I gymnasiet skulle eleverne erhverve sig en almen dannelse passende
til deres fremtidige status som dannede borgere. De vigtigste ele-
menter i denne dannelse bestod i tilegnelsen af de klassiske sprog, som
gav noglen til den egentlige kultur. Til trods for nye bekendtgorelser,
som f. eks. fra 1904 og 1908, hvor der blev lagt storre vagt pa de nye
sprog pa bekostning af de klassiske sprog, levede det traditionelle
dannelsesideal i bedste velgdende blandt politikere og ledende
skolemend. Saledes udtalte rektor for gymnasiet i Reykjavik, da han
dimitterede studenter for sidste gang efter den gamle bekendtgérelse,
at det var de sidste lerde mend, som skolen dimitterede (Saga
Menntaskdlans 4 Akureyri, s. 170).

Denne standhaftige tro pa den gode gamle tradition har vist sig som
skepsis hver gang nye studiemuligheder er kommet pé tale. Det var
tilfeldet omkring oprettelsen af den lerde afdeling i Akureyri og det
samme var f.eks. tilfzldet i diskussionen omkring en lerd afdeling ved
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handelsskolen i Reykjavik i begyndelsen af fyrrerne. Om dette emne
udtaler en studerende ved Islands Universitet pa vegne af flertallet af
de studerende ,,... vi studerende mener at realskolen i Reykjavik har
vist at den ville vaere i stand til at dimittere studenter, som i enhver
henseende ville vere lige s& gode som studenter fra gymnasiet i
Akureyri og i Reykjavik. For os at se giver bekendtgorelsen for den
lerde afdeling ved Islands Handelsskole til kende, at man der fra kan
vente studenter som snarere vil gére universitetsniveauet ringere end
at de vil medvirke til at forhoje det (Eldjarn, Helgafell 1942, s. 407).

Den samme kritiske holdning hvor man priser den gamle tradition,
men er betenkelig overfor nyskabelser har altid preget skoledebatten i
Island. Dette gelder bade skolernes ydre struktur og studiernes
indhold. Den skeptiske holdning er en tilbagevendende systematik,
som gar igen savel i den &ldre som i den aktuelle skoledebat. Den
vedtagne praksis skal vare styrende for den fremtidige udvikling, da
nye retninger ville kunne gore standarden ringere. Der er meget der
tyder pa at en lignende holdning overfor gymnasiereformer har gjort
sig geldende i Danmark, hvad der afgjort har haft betydning for
udviklingen herhjemme. Folgende citater minder i hvert fald sterkt om
den lokale skoledebat. ,,Men det er snarere det mest karakteristiske
for den danske gymnasieskole, at den altid har slebt alt sit arvegods
med sig, eller at den moderne skole uanfagtet lever videre oven pé de
gamle lag som pé en kokkenmddding, hvor beboerne aldrig effektivt er
flyttet til en ny boplads“ (Bencke, Hansen og Wahlgren 1981, s. 11). I
samme kilde fremhaves ogsa, at det karakteristiske for gymnasie-
reformer er, at man sjaldent har afskaffet et indhold radikalt og at
gymnasiet i sin struktur er opbygget efter kokkenmodding-modellen
med forskellige historiske lag (Bencke, Hansen, Wahlgren 1981, s.
42).

I aret 1919 blev der i gymnasiet oprettet en serlig matematisk linje,
hvor man indskrenkede omfanget af danskundervisningen til kun at
omfatte dansk i de to forste klasser. Behovet for en s@rlig matematisk
linje mé ses i sammenh@ng med den begyndende tekniske udvikling.
Den var ganske vist ikke sd fremskreden som i Danmark, men en
gradvis @ndring af produktionsforholdene i retning af en mere
avanceret teknik kaldte efterhdnden pé nye kvalifikationskrav.
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I bekendtgorelsen fra 1937 reducerer man danskundervisningen i
den lerde afdeling til kun at gzlde 3. og 4. klasse. Om danskundervis-
ningen pa den sproglige og matematiske linje star der: ,,Eleverne skal
lzere at lese sproget med god udtale og tale det og skrive temmelig
godt. De skal lzse tilstrekkelig meget dansk, poesi og prosa, primert
det moderne sprog, til at de bliver i stand til at lese moderne dansk
litteratur. De skal géres bekendt med forskellige slags skrevet sprog,
sdledes at de kan lese almindelige danske fagboger. Desuden skal de
lzre om den senere tids mest kendte danske forfattere. De skal lere en
mere udforlig grammatik end i realafdelingen. De skal gore s& mange
ovelser, at de uden for mange fejl kan oversztte et kort afsnit af
passende sverhedsgrad fra islandsk til dansk og desuden skrive en kort
fristil pa dansk om et alment emne“ (Bekendtgirelse om reglement for
Reykjavik gymnasium 8. februar 1937). Hvad angar den mundtlige
ferdighed er der ikke tale om navnevardige @ndringer fra bekendt-
gorelsen fra 1908. Der skal nu inddrages flere genrer end de litterere
og den skriftlige ferdighed skal gores mere praktisk. Udviklingen ser
ud til at vaere den, at den direkte oversattelse til dels viger for fristilene.
I arsberetningen fra Reykjavik gymnasium fra aret 1930-1931 finder
man eksempler pa at den direkte oversattelse udgor en del af den
skriftlige eksamen, den anden del bestar af en fristil hvor eleverne kan
valge at skrive om et af de to folgende emner: 1. Islands vigtigste
Nearingsvej, 2. Flyvningens Betydning.

Generelt kan man sige om udviklingen indenfor danskfaget at dansk
hele tiden styrker sin status som fremmedsprog. Dette kan forklares
ved gradvise @ndringer af tilhorsforholdet til Danmark. Allerede i aret
1874 fik Island en fri forfatning for dets seranliggender, i ret 1904 fik
islendingene hjemmestyre og i 1918 erkleredes Island som selvstendig
stat i union med Danmark. De to nationer havde fzlles konge og
Danmark skulle varetage Islands udenrigspolitik og marineinspektion.
Til trods for disse @ndringer i tilhorsforholdet til Danmark truede det
ikke danskfagets status som forste fremmedsprog, idet faget var blevet
sa etableret, at man ikke satte sporgsmalstegn ved at fortsztte i de
baner der allerede var blevet lagt. Desuden var der efter det langvarige
tilhorsforhold tale om stark kulturel forbindelse mellem de to na-
tioner, hvilket styrkede danskfagets status yderligere.
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I 4ret 1942 begyndte man at undervise i sprog til BA-eksamen pé
Islands Universitet, en 3—4 arig uddannelse. Dette var den forste
planlagte sprogundervisning pa universitetsniveau med henblik pa at
uddanne lzrere. Inden den tid opholdt udsendte lektorer sig i landet i
kortere eller lengere tid, hvor de underviste i sprog og litteratur pa
universitetet f. eks. i dansk i perioden 1915-1919 og 1923-1926. Denne
undervisning var ikke kun beregnet for akademikere, men for enhver
som var interesseret. P4 grund af krigen og unionsophzvelsen i aret
1944 begyndte man forst at undervise i dansk til BA-eksamen i dret
1946. Formalet med undervisningen skulle vare ,at studenterne i
studiets slutning bliver kvalificerede lerere pd realskoleniveau og
andre skoler pa tilsvarende niveau“ (Jénsson 1961, s. 143). Den nye
studieordning i dansk pa universitetet har uden tvivl haft afgérende
betydning for danskundervisningen i gymnasiet, da der efterhdnden
kommer lzrere som har faet en serlig uddannelse i at undervise i dansk
som fremmedsprog. Indtil den tid var det ofte embedsmand, gerne de
som havde studeret i Danmark, som tog sig af danskundervisningen,
ofte ved siden af andet arbejde.

Sidelobende med udviklingen af dansk som fremmedsprog blev der
udgivet islandske lereboger i dansk, som efterhdnden erstattede de
danske. Omkring 1930 er udviklingen ndet s& vidt, at man nasten
udelukkende bruger islandsk bearbejdet undervisningsmateriale, bade
hvad angér leseboger, grammatik og stilehzfter (Saga Reykjavikur-
skola I, s. 126).

I hele dette arhundrede, dog primeart efter krigen, har kolossale
tekniske omvaltninger fundet sted, som har forandret verdensbilledet
totalt og medfort radikale @ndringer indenfor sprogsamfundet. Inden-
for fremmedsprogsundervisningen finder man, som reaktion p4 denne
udvikling, kravet om dynamisk undervisning af ,,det levende sprog*
med storre vegt end for pa indovelsen af lytte- og taleferdigheden og
den praktiske sprogbrug. Omkring 1960 kan man tydeligt spore disse
tendenser i danskundervisningen, idet undervisningen s& vidt muligt
skulle foregd pa dansk. Der skulle legges mindre vagt pa direkte
oversattelser fra dansk til islandsk, hvorimod indholdet skulle disku-
teres, refereres og forklares pa dansk. Desuden kan det navnes, at
eleverne skulle kunne bruge dansk-danske ordboger og ved hjzlp af
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disse skulle de forklare enkelte ord og ordforbindelser pa dansk (Saga
Reykjavikurskola I, s. 126). Konsekvensen af denne udvikling blev
den, at det undervisningsmateriale, som man havde benyttet sig af,
efterhanden blev forzldet. Man betragtede den traditionelle l&rebog
som utilstrekkelig med hensyn til det forandrede syn pa
fremmedsprogsundervisningen. Og da der ikke blev produceret nyt
undervisningsmateriale, som tog hdjde for de nye krav blev det nu
lerernes opgave selv at udvalge og producere brugbart materiale.

Malsztninger og virkelighed

I dette afsnit er danskfagets udvikling blevet skildret fra den forste
lerde skole pa Bessastadir op til nutidens gymnasier. Skildringen er
hovedsagelig baseret pa bekendtgorelser og offentlige udtalelser. Det
er klart, at det billede som 6nskverdige mélsetninger giver, ikke altid
er i overensstemmelse med den praktiserede undervisning. Der har
f.eks. altid veeret rygter om, at islandske studenter har varet dérlige til
at tale dansk, selv om formélet med undervisningen altid har varet at
lzre eleverne at tale dansk. For at belyse hvor stor forskel der kan vaere
mellem mélsztninger og praksis folger til sidst nogle referater, hvor
studenter fra forskellige tider fortzller om den danskundervisning de
har faet og deres beherskelse af dansk.

I erindringer fra den lerde skole i Reykjavik fortzller en elev om
danskundervisningen i slutningen af sidste &rhundrede: ,,Jonas var en
godt begavet mand og kunne tit veere morsom, men sin undervisning i
skolen tog han for lidt alvorligt, har nok aldrig tznkt et 6jeblik pa den
uden for timerne ... blandt andet kunne han nasten ingenting i dansk
udtale, udtalte blandt andet pandekager som pan-de-kag-er og andet i
den retning. Han ofrede kun lidt tid pd at udvalge materiale til
overszttelser. Han tog et tilfeeldigt afsnit fra en hvilken som helst bog
eller avis, han kunne fa fat i ... J6nas var aldrig forberedt med en bog
som der kunne bruges ved oversattelsen fra islandsk til dansk, han bad
derimod en af os fra klassen at lane sig en eller anden bog“ (Minningar
ur Menntaskola 1946, s. 32-33). Dette eksempel har sikkert ikke varet
enestdende. De praktiserende dansklerere pa den tid var som regel
ikke kvalificerede til at undervise i dansk som fremmedsprog.

20



I en artikel om sin studietid i Kobenhavn i arene 1926-1932 skriver
Jakob Benediktsson: ,,Den vasentligste grund har formodentlig veret
den gamle tradition at islandske studenter forst og fremmest havde
studeret der, og endnu i mit studenterar havde meget fa islendere sogt
til andre universiteter. Hertil kom at dansk var det fremmedsprog som
vi regnede med ville byde pa de ferreste vanskeligheder, hvad der dog
viste sig at vere en optimistisk forestilling, i hvert fald hvad ens eget
talesprog angik ... Det gjaldt i6vrigt for hele min tid i Danmark at jeg
aldrig markede at man sa ned pa mine landsmand pé grund af deres
nationalitet. Danskerne kunne grine af vores ubehjzlpsomme sprog,
men det var uden malice“ (Hildur - et kursus i dansk for voksne, s. 250
og 252).

Den sidste udtalelse kommer fra Halldor GuOmundsson, en stude-
rende, som studerede ved Kobenhavns Universitet i begyndelsen af
firserne. ,Det er en udbredt fornemmelse blandt islendinge, at
Danmark ikke er ,rigtigt udland“. Det eneste chok ved ankomsten til
Danmark far vi nér vi hérer hvordan sproget faktisk lyder og det har
man efter et halvt ar vennet sig til“ (Hildur - et kursus i dansk for
voksne, s. 254).

Der hersker ingen tvivl om, at til trods for radikale, nye paragraffer i
bekendtgorelserne har situationen inden for danskfaget varet utrolig
traditionel og statisk, hvad blandt andet ovenstdende citater vidner
om. Séledes har man i praksis altid lagt stor vagt pa direkte over-
saettelser til og fra dansk og indovelsen af den skriftlige feerdighed har
veret prioriteret pa bekostning af talesproget. Dette er forstaeligt nar
man tager de historiske betingelser i betragtning.

Under og efter anden verdenskrig har radikale samfundsmassige
omveltninger fundet sted. I 1944 opsagde Island ordningen af 1918 og
landet blev en uafhangig republik. Under krigen blev Island besat af
engelske og senere amerikanske styrker. I ret 1949 blev islendingene
medlemmer af NATO, og i aret 1951 blev der oprettet NATO-baser i
Island med amerikansk militer. Islands inddragning i krigen medforte
at hjulene begyndte at snurre, maske endda for hurtigt for landets
ubehjelpsomme industri. En teknologisk ,,mutation“ medforte et
enormt behov for kvalificeret arbejdskraft, hvad der satte sit preg pa
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uddannelserne. I forbindelse med teknologiseringen vender islendin-
gene nu blikket mere mod vest og den angelsaksiske verden, samtidigt
med at amerikansk og britisk kultur begyndte at sztte preg pa
islendingenes livsstil. Dette har givet det engelske sprog en ny status
og funktion, helt afgjort pa danskfagets bekostning. Til trods for den
nye konkurrent ma man ikke undervurdere danskfagets funktion. Pa
universitetet er der stadigvaek lereboger pa dansk, og det samme er
tilfeeldet indenfor mange andre videregéende uddannelser. Desuden er
der stadig mange islendinge som studerer ved danske lereanstalter.
»Der er snart lige s mange islandske studerende i Danmark, som der
er aktivt studerende ved Islands Universitet” udtaler Halldér Guo-
mundsson, studerende ved Kébenhavns Universitet (Hildur - et kursus
i dansk for voksne, s. 254). Til sidst bor nevnes at det danske sprog
fungerer som et noglesprog for islendinge i internordisk sammenhang.

I de allersidste ar er der kommet et nyt syn pa fremmedsprogsun-
dervisningen, som en reaktion pa nye kommunikationsmuligheder, ny
teknik og et totalt forandret verdensbillede. Om de nye metoder har
vundet indpas i danskundervisningen i Island vil blive narmere
behandlet i analysen af fagets aktuelle situation. Her efter folger et
afsnit om fremmedsprogspadagogiske teorier, som skal danne grund-
lag for den efterfolgende analyse af undervisningen i skriftlig dansk,
sadan som den praktiseres i gymnasieskolerne i dag.
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II. Teorier om fremmedsprogsindlcering

Dette afsnit indeholder en redegérelse for de teorier om
fremmedsprogsindlering, der kan bruges som redskaber i analysen af
den praktiserede undervisning. I denne gennemgang bliver der forst og
fremmest fokuseret pa teorierne ud fra en sproglig, pzdagogisk
synsvinkel, men det er dog vigtigt at papege at sprogundervisningen
ikke foregir i et tomrum. Den er ligesom enhver anden form for
undervisning en del af et indviklet hierarki, som altid vil sztte praeg pa
den. Her kan navnes faktorer som det pagzldende fags status,
lerernes uddannelse, det herskende pazdagogiske og skolepolitiske
syn, samt praktiske og 6konomiske vilkdr i samfund og skole. Disse
forhold kan afspejles i de metoder, som man til forskellige tider har
betragtet som de mest hensigtsmessige eller onskvardige i en under-
visningssammenheng.

Den teoretiske gennemgang, som s& vidt muligt er kronologisk
fremstillet, fremhaver forskellene mellem de sproglige teorier, dvs. de
faktorer der iser er karakteristiske for den enkelte teori. Saledes vil
teorierne her fremtrazde i deres reneste form. Grunden til at der skabes
grobund for eller behov for nye teorier og metoder kan have mange
arsager, si som udvikling inden for sprogvidenskaben, vegtforskyd-
ning inden for sprogundervisningens enkelte delmal, @ndrede
praktiske og teknologiske muligheder for sprogkontakt, en politisk
udvikling eller forandret politisk situation, samt elevgruppens sam-
mensztning og forudsztninger. For at demonstrere dette lidt nermere
félger en kort oversigt:
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Strukturmetoderne
audio-lingval
audio-visuel

taleferdighed

Metoder Mal Elevgruppe
‘Grammatik- lesefardighed latinskoleelever
oversattelse skriveferdighed

logisk tenkning
Naturmetoden leseferdighed privatelever
Den direkte metode nogen taleferdighed mellemskoleelever

trening til specielle
opgaver — almen
undervisning i skole

kommunikativ fer-
dighed, - selvstendig-
hed, lighedstanken

almen
undervisning

Til trods for at man opererer med nye begreber over teorier og
metoder er det vigtigt at gore sig klart, at teorierne ikke kun er
forskellige, men ogsa har fundamentale ligheder tilfzlles. I virkelig-
heden drejer det sig om en konstant udvikling, hvor de gamle
erfaringer eller aspekter indgar i en felles pulje. De sikaldte ,,nye
teorier” opstar ved en drejning mod et nyt Syn, en radikal vagt-
forskydning eller nar de sproglige erfaringer betragtes fra et andet
perspektiv. Lighederne vil dog dukke frem i tilbagevendende syns-
punkter, som forekommer i nye sammenhznge eller med en forandret

vaegt.
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Grammatik — oversattelsesmetoden

Grammatik — oversattelsesmetoden har sine rédder i latinundervis-
ningen. Metoden er faktisk en efterligning eller tilpasning af de
metoder man anvendte i latinundervisningen i de gamle lerde skoler
og gar hand i hdnd med gymnasiets intentioner om almenuddannelse.
Den latinske tradition havde en altdominerende status i &rhundreder.
Med den danske kirkeordonnans 1537 blev latin indfort som det eneste
fremmedsprog og skolens vigtigste fag. Traditionen har vaeret serdeles
sterk og har i ho6j grad sat sit preg pd modersmals- og
fremmedsprogsundervisningen. I Danmark var sprogundervisningen
for 1900 forst og fremmest under indflydelse af latinen og aflatiniserin-
gen har fundet meget langsomt sted (Meinertz, 1975, s. 7). Hvad Island
angar har den latinske tradition vist sig at vere serdeles levedygtig og
der hersker ingen tvivl om at den stadigvak lever i bedste velgdende i
danskundervisningen i de islandske gymnasieskoler.

Latinen havde ikke alene status som et obligatorisk og hojtstaende
fag inden for de lzrde skoler. Den var ogsé et barende element i den
herskende kultur. For at blive accepteret i dannede borgeres Ojne
horte kunnen og viden i latinsk litteratur blandt de absolutte dannel-
seskriterier. Beherskelsen af latin fungerede som négle til den latinske
guldalderlitteratur og det var et uomtvisteligt kvalitetstegn at kunne
citere fra de store mesterverker. Man vendte blikket mod antikken og
interessen for de moderne sprog var ringe. Mange lerde mand var af
den opfattelse, at det aktuelle sprog var forurenet og degenereret,
hvorimod de reneste sprogformer horte fortiden til (T. Bell 1981,
s. 81).

Foruden latinens funktion som dannelsesfag betragtede man selve
indleringsprocessen af latin som god i sig selv, idet den virkede
fremmende for elevernes intellektuelle udvikling. Latinen var nemlig
ikke alene skolens vigtigste fag, men ogsd det vanskeligste. Den
latinske tekst, ikke mindst nér sztningerne var fulde af indviklede
grammatiske konstruktioner blev betragtet som et ideelt middel til at
skarpe elevernes tenkning og logiske sans. Disciplenes bestrebelser
pa at gennemskue den latinske grammatiks strukturer blev opfattet
som en slags hjernegymnastik, som skulle ave dem i arbejdsdisciplin og
trene intellektet.
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Et vigtigt argument for at bruge mange krzfter pd den latinske
grammatik var dens betydning for at lere og forstd andre sprogs
strukturer. P4 grund af den latinske grammatiks regelmassighed ansa
man den for at veere et solidt grundlag for grammatisk kunnen og viden
i al almindelighed. En tilsvarende opfattelse af den latinske grammatik
som overordnet struktur gjorde sig ogsa gzldende inden for sprogvi-
denskaben, hvor den latinske grammatik fik en normgivende funktion.
De nyere sprogs grammatik blev struktureret med latinen som for-
billede og man stillede op med de samme grammatiske kategorier, som
ofte betéd at man var nodt til at formulere en rekke undtagelser fra
den opstillede hovedregel.

I selve undervisningen bestod latintraditionens metoder som alle-
rede nevntiindleringen af teoretisk grammatik, men desuden blev der
lagt enorm veegt pa direkte oversattelser til latin fra modersmaélet og
omvendt. Gennem dette arbejde skulle eleverne lere en ndjagtig og
precis udtryksform (Gabrielsen 1980, s. 4). I forbindelse med over-
settelser fra modersmélet til latin opstod der en szregen genre af
grammatiske stilovelser. Denne genre karakteriserede sig ved 16srevne
parallelle sztninger, som hverken havde et naturligt indhold eller
dannede en semantisk helhed. S@tningerne virkede ofte konstruerede
og kunstige, da de blev dannet for at vise nogle forudbestemte
grammatiske egenskaber. Sproget blev saledes gjort til objekt for at
vise de grammatiske strukturer. Nogle gange kom dannelsesidealet til
udtryk i latinstilene, dog kun hvor den lod sig forene med grammatik-
ken, f. eks. i kendte citater, ord- eller tankesprog. Dette var dog iser
tilfeldet i en mere viderekommen fase.

Nar det gjaldt undervisningen den modsatte vej, dvs. fra
fremmedsproget til modersmaélet, var formalet ikke kun at kontrollere
forstielsen af teksten. Overszttelsesarbejdet blev ogsa dyrket som en
selvsteendig disciplin, hvor eleverne skulle lzre at udtrykke sig korrekt
pa modersmalet (Andersen 1978, s. 101). Latinundervisningens tra-
dition er i hoj grad praget af at latinen ikke mere havde funktion som
praktisk kommunikationsmiddel og derfor manglede sociale og
kommunikative relationer. Formélet med undervisningen var derfor
ikke som for navnt at gore eleverne i stand til at bruge sproget aktivt,
dvs. at dyrke fremmedsproget som ferdighedsfag. De skulle derimod
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lere den teoretiske grammatik og erhverve sig ferdigheder, som gav
dem noglen til guldalderlitteraturen.

Den kendsgerning at man havde stillet latinen pa en piedestal betod
at latinundervisningens didaktik fik indflydelse inden for undervis-
ningen af andre sprog. I fremmedsprogsundervisningen blev latintra-
ditionens metoder generelt brugt som det ideale forbillede. Dette
hznger ogsd sammen med at de nye fremmedsprog matte bevise at de
havde samme verdi som de klassiske sprog, med andre ord, at de var
lige sa egnede til at trene intellektet og formidle stor litteratur som
latinen (Andersen 1978, s. 100). Derfor koncentrerede man sig om at
indéve og gore eleverne bevidste om fremmedsprogets grammatiske
strukturer og trene dem i direkte oversettelser. Formalet med over-
settelsesarbejdet var primert at trene indleringen af de grammatiske
regler, men ikke kommunikationen. For at uddybe dette lidt n@rmere
henviser Andersen til Jespersens vurdering af dette emne. Jespersen
henter en grammatisk konstrueret sztning fra en stilovelse i tysk, som
udelukkende er dannet for at teste pluskvamperfektum: ,,Din hest
havde varet gammel“ og stiller sa ironisk félgende sporgsmal for at
fremhave sztningens meningsloshed: ,,nar holdt denne vidunderlige
hest da op med at vare gammel?“ (Andersen 1978, s. 101). Man
koncentrerede sig om at give eleverne en passiv sprogbeherskelse, men
lagde meget lille vaegt pa at bruge sproget i aktive situationer. Kort sagt
kan det siges at man skulle lere om sproget, men ikke lere at bruge det.
Eleverne erhvervede sig feerdigheder i at skrive malsproget og lese det,
mens taleferdigheden var totalt forsomt. Dette blev endnu mere
pafaldende eftersom det tekstmateriale som blev brugt i undervis-
ningen nasten udelukkende var litterere tekster, som regel med et
ordforrad, som 14 fjernt fra hverdagssproget. Saledes lerte eleverne at
oversatte guldalderlitteraturen, men var ikke i stand til at klare sigi de
mest nodvendige situationer. Desuden fik eleverne gennem disse
tekster et ret ensidigt og snevert billede af det pagzldende lands kultur
(Andersen 1978, s. 102).

Den storste padagogiske fordel ved latinmetoden er uden tvivl den,
at under lereprocessen befinder eleven sig i en aktiv problemlosnings-
situation, enten ved at tumle med direkte oversattelser eller ved at
pusle med grammatikken (H.H. Stern 1983, s. 455). Den helt tydelige
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slagside derimod er den passive sprogbeherskelse og en alt for stor
vaegt pa sproget som et hierarki af regler og undtagelser og til sidst
modersmalets dominans i lereprocessen. I arbejdet med de direkte
oversattelser er modersmalet et referenssystem som alt sammenlignes
med. Modersmalet fair pd den méde ganske vist en funktion som
hjzlpemiddel, som er en desto storre fordel jo mere modersmalet og
malsproget ligner hinanden. P4 den anden side kan en evig sammen-
ligning med modersmalet forhindre eleven i at teenke pd fremmedspro-
get og bruge det aktivt pa dets egne betingelser, samtidig med at det
kan vedligeholde visse fejltyper, iser de sakaldte interferensfejl.
Denne type opstar iser nir man har ord pé begge sprog med samme
stamme, men vidt forskellig betydning (S6by Kristensen 1977, s.9). En
naturlig kommunikation tillader ikke at man legger vejen om ad
modersmalet. En evig sammenligning med modersmaélet virker ham-
mende og forhindrer flydende sprogbrug, som kraver at man opndr at
teenke péa fremmedsproget.

Som indvending imod metoden bor lererens rolle nzvnes. Nér
grammatik-oversattelsesmetoden bruges i sin reneste form har lere-
ren en meget styrende og autoriter funktion. Han/Hun optrader som
en alvidende og central person overfor en passiv, homogen elev-
gruppe. Denne rollefordeling har eventuelt harmoneret godt med den
prioriterede elite, som forberedte sig til universitetsuddannelser i det
sidste drhundrede, men det er hojst diskutabelt hvorvidt den samme
rollefordeling er realistisk i dagens gymnasieskoler.

Til sidst er det vigtigt at fremhzve at den tradition som her er blevet
skildret ikke lzgger sa stor vegt pa at vise forskelle og ligheder der kan
vere mellem malsproget og modersmalet, da det er latinen og dens
strukturer, som i bund og grund er det egentlige udgangspunkt.
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Den direkte metode

I slutningen af det sidste arhundrede opstod der en valdig reaktion
imod grammatik-oversattelsesmetoden og der blev argumenteret for
behovet for en bedre og mere effektiv fremmedsprogsundervisning.
Denne debat ma ses i lyset af en forandret verden, med valdige
tekniske fremskridt. Ved hjelp af teknikken var man nu bl.a. i stand til
at producere transportmidler, som medforte hidtil utznkelige
rejsemuligheder. En foroget kommunikation lande imellem kaldte pé
bedre sproglige kvalifikationer, som indirekte pavirkede sprogun-
dervisningen. P4 samme tid fandt sprogvidenskabsmend frem til nye
forskningsresultater indenfor fonetik, lingvistik, filologi og psykologi,
som havde reel betydning for sprogundervisningen, iser med foroget
interesse for sprogets lyde og det talte sprog. Grammatik-oversattel-
sesmetoden blev kritiseret for kun at overtage latinundervisningens
metode og se bort fra alt hvad der vedrorer tilegnelsen af ferdigheder.
I modsetning til dette koncentrerede den direkte metode sig om
barnets tilegnelse af modersmalet og brugte den proces som forbillede
(Andersen 1978, s. 103).

Allerede i 1886 lavede nordiske filologer en skandinavisk forening
ved navn ,,Quousque tandem“ (Kan det nu snart fa en ende?), som
havde den opgave at vekke opmarksomhed om behovet for en reform
inden for fremmedsprogsundervisningen (Jespersen 1901, s. 1-2).
Reformatorerne argumenterede for en ny metode, som fik, ligesom
alle kere born, mange navne. Den blev f.eks. kaldt reformmetoden,
den naturlige metode, den direkte metode, den rationelle metode,
lydskriftmetoden og den antigrammatiske metode (Jespersen 1901, s.
3). Grunden til metodens mange navne skyldes at den ikke har en
bestemt ophavsmand, dens talsmend var mange af tidens ,,ypperlig-
este sprogforskere” ... ,Deri ligger at vi ikke har med teoretisk
principrytteri at gore; det er ikke een mands indfald, men vor tids
bedste lingvistiske og paedagogiske tanker, der — udgéede fra mange
forskellige — efterhanden har fundet hinanden for i skon endragtighed
at omstyrte gammel rutine“ (Jespersen 1901, s. 4). Her bliver metoden
kaldt den direkte metode, da det navn har vundet hzvd igennem
tiderne.
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Det som forst og fremmest karakteriserer den direkte metode er et
absolut forbud mod modersmélet som hjzlpemiddel i
fremmedsprogsindleringen. Alle forklaringer, Ovelser og kom-
munikation i klassevarelset skal forega pa fremmedsproget, idet man
forestiller sig at eleverne tilegner sig malsproget pa samme made som
modersmalet, dvs. metoden tog ikke udgangspunkt i et kontrastivt
synspunkt. Eleverne skal helt fra begyndelsen af hore sproget og
prasenteres for s& mange naturlige situationer som overhovedet
muligt. I begyndelsen skal disse situationer helst harmonere med
elevernes erfaringer og derfor skal de gerne vare kendte f. eks. fra
klassevarelset, hjemmet, haven eller gaden. Undervisningen skal nu
sigte pa at lere eleverne det aktive hverdagssprog istedet for latinens
littereert orienterede sprog.

Da undervisningen skulle foregé pa malsproget var det ikke mere
tilstreekkeligt for leereren at beherske skrive- og taleferdigheden, det
var ogsa nodvendigt for lereren at have en god udtale og tale sproget
flydende. Der leegges vagt pa at eleverne ikke kun far en mere eller
mindre passiv viden om fremmedsproget, men i virkeligheden bliver i
stand til selv at bruge det. Dette kraver at lereren ikke alene
behersker sprogets lingvistiske struktur, men ogsd sprogets brugs-
regler. I begynderundervisningen benytter man sig af et , lillesprog*,
et forenklet sprog, som efterhinden udvides. Ifolge Age Salling,
ophavsmanden til begrebet ,lillesprog, ma det opfylde folgende
krav: ,,1. det skal vere lille, dvs. bestd af et centralt anvendeligt
ordforrdd og vaere grammatisk forenklet, og 2. det skal vare et sprog,
dvs. det skal i undervisningen udnyttes s& smidigt, at eleven gennem
brug af det bade kan fa oplevelser gennem det han horer og leser, og
han selv kan udtrykke sine oplevelser og folelser* (Gabrielsen 1980,
s. 6).

Generelt fremhaver man en aktiv sprogbeherskelse. Séledes skal
f.eks. grammatikken ikke have en selvstendig funktion, men indga
som et naturligt led i lereprocessen. Grammatikken skal observeres i
de tekster der arbejdes med og de grammatiske regler skal ikke gives
pa forhand. Derimod skal eleverne udfra den galdende tekst finde
frem til og konstatere at den og den grammatiske regel forekommer i
teksten. For at indéve en mekanisk og flydende sprogbrug benytter
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@ndre pa ordstilling, indsztningsovelser, diktater, genfortzllinger og
fristile (H.H. Stern 1983, s. 459).

I Danmark fik den direkte metode ret stor indflydelse, takket vere
den dygtige sprogvidenskabsmand og lzrer Otto Jespersen. Pa grund
af Islands politiske tilhorsforhold til Danmark hersker der ikke tvivl
om at de nye stromninger ogsd er néet til Island, jvf. f.eks. ny
bekendtgorelse for dansk fra 1908, som indeholder et nyt syn pa
fremmedsprogsundervisningen. Pa grund af dette bliver i det folgende
afsnit Otto Jespersens sprogteori gaet nzrmere efter i sommene.

Otto Jespersen og den direkte metode
Otto Jespersen var en entusiastisk talsmand for nye arbejdsmetoder
inden for fremmedsprogsundervisningen. Han arbejdede mélrettet og
systematisk for en relevant undervisningsteori, hvad hans hovedvark
,Sprogundervisning* fra 1901 vidner om. I indledningen til bogen siger
han om forméalet med sprogundervisningen: ,,Sproget er ikke formal i
sig selv, salidt som jernbaneskinner er det; det er en forbindelsesvej
mellem sjzlene, et kommunikationsmiddel. Ikke engang det eneste:
ansigtsudtryk, gestus osv., ja selv f. x. et kraftigt 6refigen kan fortzlle
mig, hvad der foregar inden i en af mine medskabninger. Men sproget
er det fyldigste, righoldigste, bedste kommunikationsmiddel, det slar
bro mellem mennesker p4 mangfoldige omréader, hvor de ellers vilde
vanke om afsondrede og udelukkede fra forstaelse. Formélet med at
lzre fremmede sprog ma da veare det at skaffe forbindelsesveje til
steder, hvor modersmalet ikke rekker hen* (Jespersen 1901, s. 5).
Hertil tilfojer han, at foruden det reelle udbytte ved at beherske et

sprog, vil enhver ting der leres med et fornuftigt formal for Oje og efter
en fornuftig metode i sig selv udvikle vardifulde &ndsevner hos eleven,
s& som:

.— evnen til at iagttage (iagttage rigtigt, iagttage selvstendigt),

— evnen til at ordne det iagttagne under forskellige synspunkter,

— evnen til at uddrage almindelige love af iagttagelsesstoffet,

— evnen til at drage slutninger og anvende dem pa andre tilflde end de

hidtil givne ... og ...
— ordenssans* (Jespersen 1901, s. 7).

Ifolge Jespersen er det vigtigt at undervisningen er tilstrekkelig
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levende til at holde elevernes interesse for sproget fangen og at de kan
merke at de kundskaber som de erhverver sig kan bruges dels til at
kommunikere pé sproget og dels til at lese litteratur om vedkommende
land og folk. I overensstemmelse hermed afslutter Jespersen indled-
ningen ved at fremhave det hojeste formdl med fremmedsprogsun-
dervisningen: ,den inderligste forstaelse af den fremmede nations
bedste tanker og institutioner, dens litteratur og kultur, i videste
forstand nationens and“ (Jespersen 1901, s. 9).

De tekster der bruges i undervisningen skal meddele fornuftige
meddelelser. Losrevne tekster er stene for brod og derfor skal
teksterne helt fra begyndelsen af vare sammenh@ngende. Han kriti-
serer grammatik-oversttelsesmetoden og siger at de boger, der er
skrevet efter den gamle metode, er lige sd sammenhangende, ,,somom
man vilde lese en avis tversover, fra den ene spalte til den anden i
samme linie“ (Jespersen 1901, s. 10). Det er vigtigt at eleverne finder
mening og interesse i det de arbejder med, for lysten driver verket.
,Leasestykker, hvor det afvexlende er franskmanden, der har taget
englenderens hat, og englenderen, der har franskmandens stok, eller
hvor snart Marie ser Lusies hund, snart Peter ser Henriks hest —de kan
kun kede, selvom de nok sa gradvis indover vanskelighederne ved
genitive (Jespersen 1901, s. 13-14).

Denne type af overszttelsesovelser er dog ikke alene kedelige, det
som maske er endnu verre ved dem er, at de giver eleverne falske
forestillinger om hvad sprog er. Eleverne vil f& det indtryk at sprog er
en samling isolerede ord, som intet har med hinanden at gore.
Desuden vil de f& den falske forestilling at der til hvert ord pa
fremmedsproget findes et tilsvarende ord pa dansk. P4 hvert sprog
findes meget brugte irrationelle ordforbindelser, som det er nod-
vendigt for en sprogbruger at have kendskab til. Disse ordforbindelser
kan ikke umiddelbart konstrueres af gloser og grammatiske regler.
Han peger pa at denne metode vil fremhave ligheder der kan vare
mellem modersmaélet og mélsproget, som i nogle tilfelde kan vare
positivt, men samtidig advarer han imod for stor tillid til ligheder, da de
tit kan fore vild, selv ved etymologisk identiske ord.

Jespersen kritiserer grammatikkens dominans i fremmedsprogsun-
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dervisningen. Efter hans opfattelse begynder man alt for tidligt at
arbejde med grammatikken og desuden legger man sa stor vagt pa
hele tiden at inddrage grammatikken, at teksterne bliver kunstige og
usammenhangende. Kort sagt bliver grammatikken en paklistret teori
og til trods for dens dominans ser det ud til at eleverne lerer de
systematiske Ovelsesstykker mekanisk, men ikke far evnen til at
overfore deres kunnen til uforberedte situationer. En altfor stor vagt
pé grammatikken giver desuden eleverne den indstilling at leksikalske
fejl er ubetydelige i forhold til de grammatiske. Af indlysende grunde
er dette forkert, da de leksikalske fejl tit kan vare meningsforstyrrende
eller gore en meddelelse helt uforstdelig. Ifolge Jespersen er
grammatikmetodens Ovelser fulde af eksempler pad at man bruger
sproget som objekt for grammatikken, idet man losriver ord fra
hinanden og berdver dem deres naturlige indhold. Dette er det samme
som at 6delegge sproget, for hvis man tager ord ,,ud af deres naturlige
omgivelser, blir de atrofiske og ophorer tilsidst at udfylde ords
seedvanlige funktioner, navnlig den at fremkalde forestillinger. Isole-
rede ord, som de findes i ramser og paradigmer, er altsa kun skygge-
eller ordlig* (Jespersen 1901, s. 19).

Som alternativ til latinmetodens mangelfulde lesestykker opstiller
Jespersen folgende kriterier for det materiale der bruges. Lasestyk-
kerne skal s& vidt muligt:

“1. vere sammenha@ngende med fornuftig mening,
2. vare interessante, livlige, afvexlende,
3. indeholde det nodvendigste sprogstof forst, sarlig det daglige
omgangssprog,
4. vere rigtigt fransk (engelsk osv.),
5. gé gradvis fra det lettere til det svarere,
6

. dog ikke ta udelukkende hensyn til det grammattisk lette eller

svere*
(Jespersen 1901, s. 22).

Det centrale i Jespersens teori er, at man igennem undervisningen
opnar den storst mulige tilnermelse til den indfodtes sprogbeherskel-
se. Et vigtigt led er derfor at indove en bedre udtale hos eleverne. For
at gore den mundtlige undervisning mere effektiv benyttede han sig af
fonetik og lydskrift, som pa den tid var ret revolutionzrt. Om dette
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sprogundervisning er at betragte som et af vor tids vigtigste pada-
gogiske fremskridt, fordi man ad den vej opnér samtidig en betydelig
lettelse og en overordentlig stor vinding i sikkerhed* (Jespersen 1901,
s. 166). Som et tegn pa hvor seriost han arbejdede med denne
ferdighed, kan nevnes hans pionérarbejde med fonetiske omskriv-
ninger i lereboger. Fra den forste time skal der arbejdes malbevidst
med de fremmede lyde og undervisningen skal udelukkende forega pa
fremmedsproget. Istedet for direkte oversattelser til og fra modersma-
let kan eleverne lere fremmedsprogets ordforrdd ved umiddelbar
anskuelse, ikke mindst nar det gelder genstande, som kan vare tilstede
i klasseverelset. I andre tilfzlde kan et ords betydning forklares ved at
vise handlinger eller pege pa legemsdele. Hvor den direkte forbindelse
ikke kan realiseres er det muligt at meddele betydningen gennem
umiddelbar anskuelse, dvs. ved hjzlp af billeder. Sdledes burde
skolerne vare forsynede med diverse vagbilleder som er karakteris-
tiske for vedkommende land og folk, f. eks. natur, bygninger, kunst
eller institutioner. Billederne kan enten demonstrere tilfzldige gen-
stande uden sammenhzng eller sammen danne en begrebssfere.
Lareren skal hele tiden arbejde ud fra det princip, at undervisningen
forekommer meningsfyldt for eleverne. F. eks. kan man lzre eleverne
talord ved at lade dem l6se regnedvelser og fortzlle om I6sningen. 1
arbejdet med lasestykkerne skal ovelserne ogsd foregd péa det
fremmede sprog. ,,En af de allervigtigste 6velser er den at omsatte det
leeste stykke til sporgsmal og svar“ (Jespersen 1901, s. 91). Denne
ovelsesform kan anvendes ret tidligt, ikke mindst nar det drejer sig om
selvfortolkende sztninger. Her skal man strengt overholde den regel,
at elevernes svar gengives i en hel s®tning. Andre gange kunne
eleverne selv danne sporgsmal til teksten.

Fortszttelsen kan vare at besvare enkelte indholdssporgsmal, som
ikke kan besvares med enkelte sztninger, men kraver en mere udforlig
gengivelse af indholdet. Her kan der f.eks. vare tale om kortere eller
lengere skriftlige afhandlinger i tilknytning til en lest tekst, s& som
genfortallinger eller redegorelser for afgrensede emner inden for
teksterne. Gengivelse af laste tekster tjener ikke kun det formal at 6ve
fremmedsproget, men skerper samtidig elevernes evne til at opfatte,
lerer dem at skelne vasentligt fra uvasentligt og udvikler deres
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herreddomme over de sproglige udtryksmidler. Denne &velsesform
kalder Jespersen en fri reproduktion til adskillelse fra den frie produk-
tion, hvor det er eleven selv, som styrer og bestemmer over
skriveprocessen. Som eksempler pd denne Ovelsesform kan nzvnes
breve og fortellinger. Til sidst bor nzvnes den direkte reproduktion,
f.eks. diktater eller direkte gengivelse af indholdet.

Foruden de nazvnte Gvelsesformer anbefaler Jespersen en gruppe
gvelser, som han benavner omsetningsovelser eller omskrivnings-
ovelser. Disse dvelser kan vere mere eller mindre grammatisk ori-
enterede f. eks. at omsatte en bestemt tekst fra ental til flertal, nutid til
datid, 1. person til 3. person eller fra aktiv til passiv. Det vigtige her er
at grammatikken forekommer i en naturlig kontekst, sd den ikke
fungerer som ,.en pdklistret teori.

I ,,Sprogundervisningen*s afsluttende kapitel nzvner Jespersen at
han i sin bog hovedsagelig har koncentreret sig om begynderundervis-
ning. Om det fortsatte pedagogiske arbejde siger han at: ,Man skal
fortsette ad de samme baner som i de forste ar, med de &ndringer som
forholdene nddvendig férer med sig. Man skal laese — leese mere og
mere, lese bedre og bedre boger, boger, hvis indhold er skikket til at
fengsle, belere og udvikle eleverne pa sa alsidig en made som muligt.
Altsd som for antydet ikke alene @stetisk litteratur. Bedst er den
lzesning der gir indblik i det fremmede folks egenart i videste forstand,
og allerbedst den der er egnet til at gi eleverne kerlighed til det bedste i
de fremmede nationer“ (Jespersen 1901, s. 168).

Der hersker ingen tvivl om at Jespersens teori fik stor indflydelse
bade inden og uden for det danske kongerige. Den opfattelse at sprog
tilegnes bedst umiddelbart gennem &jet og oret har fra Jespersens tid
varet et anerkendt synspunkt blandt de mennesker som har arbejdet
med fremmedsprogsdidaktik. Kravet om forbedret kvalitet af leesestof-
fets indhold har ogsa pavirket mange lerebogsforfattere. Endvidere
var mange enige om at der skulle legges storre vagt pa at indove
korrekt udtale og at elevernes sprogbrug i hojere grad métte aktivise-
res. Til gengaeld var der mange som ikke helhjertet kunne gé ind for
den status som grammatikken fik tildelt inden for den direkte metode
(Meinertz 1975, s. 21).
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En anden fundamental indvending imod den direkte metode har
veret praktiseringen af undervisningen pa de hojere trin. Mange har
papeget at pa de hojere trin vil lesefeerdigheden have en dominerende
vagt pa bekostning af taleferdigheden. Det egentlige udgangspunkt
for undervisningen er séledes til syvende og sidst den skrevne tekst,
som al samtale i klassen begrenses af. I praksis bliver det lereren som
stiller sporgsmal til tekstens indhold, som eleverne sa igen skal
gengive. I virkeligheden en passiv indholdsforstaelse af et afgrenset
emne, istedet for aktiv sprogbrug. I citatet om det fortsatte pada-
gogiske arbejde her foran kan man se at denne kritik delvis er
berettiget. Det ser ud til at lesefrdigheden sattes i centrum idet man
skal ,lese — lese mere og mere“, mens der mangler en systematisk
fortszttelse af taleundervisningen, her skal man ,fortsette ad de
samme baner som i de forste ar“. Dette er en klar svaghed ved
metoden, ikke mindst ndr man tager i betragtning at en malrettet
taleundervisning stiller grenselose krav til lereren bade hvad angér
organisering og forberedelse. Derfor er det absolut nédvendigt for
lereren at have en teori at stotte sig til. Desuden bliver taleundervis-
ningen af mange grunde vanskeligere at gennemfore pa de senere trin
end i begynderundervisningen. Til trods for disse mangler kan det
havdes, at Jespersens syn pa fremmedsprogsundervisningen har vaeret
revolutionzrt pa den tid han levede og at det har haft enorm betydning
for udviklingen indenfor fremmedsprogspedagogikken. Som sidste
iagttagelse i denne forbindelse kan navnes, at den mélgruppe som
Jespersen har haft i baghovedet da han udarbejdede sine teorier ma
have vaeret motiverede vordende embedsmand af hankon. Der er i
hvert fald noget der taler for det i hans bog ,,Sprogundervisningen®,
hvor han altid omtaler eleverne som ,drengene“ og disse drenge
underviste han p& Ostre Borgerdydskolen (Meinertz 1975, s. 18).

Dette afsnit indeholder en ret detaljeret redegorelse for Jespersens
teori. Dette skyldes at utrolig mange af de sproglige og pedagogiske
problemer som han tager op til debat, stadigvek er aktuelle i
danskundervisningen i Island. Det er sikkert at hans faglige diskussion
vil belyse den praktiserede undervisning og give en dybere forstéelse
for den.
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Strukturalismen, den audio-lingvale metode
I dette drhundrede har strukturalismen og behaviorismen haft afg-
rende betydning for udviklingen inden for fremmedsprogspzdagogik-
ken. Strukturalismen er en lingvistisk retning, der sdger at beskrive
sprogets struktur, mens behaviorismen er en videnskabelig retning,
der udelukkende begrznser sig til beskrivelse og forklaring af ydre
iagttagelig adfard. Strukturalismen opfatter sproget som et system,
dvs. en mangde sproglige enheder, som kades sammen af bestemte
relationer; mengden af relationerne kaldes sprogets struktur. If6lge
strukturalismen er lingvistikkens hovedopgave at afslore disse rela-
tioner (Meinertz 1975, s. 26). I forhold til sprogets struktur fik se-
mantikken en totalt underordnet placering. I sit arbejde med sproget
maé lingvisten udelukkende benytte sig af objektive metoder, dvs. der
skal arbejdes med det konkret iagttagelige. Den mentale side af
sproget dvs. semantikken og det leksikalske indhold kunne ikke
iagttages og undersoges objektivt og derfor métte lingvisten se bort fra
dette. Konsekvensen heraf blev den at semantikken fik en klart
underordnet placering i forhold til sprogets struktur.
Strukturalismens grundlegger var sprogforskeren Ferdinand de
Saussure. If6lge ham skulle hjornestenen i lingvistikkens arbejde vere
det synkroniske studium istedet for det diakroniske. Lingvistikkens
opgave skulle vare at beskrive sproget som et statisk system, dvs. som
det bruges og foreligger her og nu. Det mest radikale i Saussures teori
er hans skelnen imellem langue og parole. Langue er det sociale
sprogsystem, et abstrakt system, som er forudsztningen for at
mennesker inden for et givet sprogsamfund kan kommunikere med
hinanden. Parole derimod er den individuelle sprogbrug, individers
konkrete ytringer eller realisering af langue. Ethvert individ i et givet
sprogsamfund har evnen til at producere sztninger og forsta andre
individers produktion af sprog. Denne brug af menneskets evner
kalder vi parole. Distinktionen mellem langue og parole er af afgo-
rende betydning for fremmedsprogsundervisningen. Formalet bliver
nu at eleverne opndr ferdighed i at bruge sproget, dvs. parole, istedet
for at lere om sprogsystemet langue. I den forbindelse bliver
problemet hvor stor viden om langue man nddvendigvis mé have for at
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kunne producere korrekte sztninger? Og hvordan skal man i un-
dervisningen tilberede strukturerne, sddan at de vil sidde i rygmarven?
Disse sporgsmal forer hen til endnu mere overordnede problemstillin-
ger sa som hvordan lerer man et fremmedsprog og hvor stor eksplicit/
implicit viden ma man have for at beherske parole?

Strukturalismens interesse for det synkroniske sprogstudium og
parole medférte en yderligere kritik af den traditionelle grammatik-
oversazttelsesmetode og dens hovedvagt pa en eksplicit viden. Ling-
visterne L. Bloomfield og C.C. Fries anses for at vere de forste, der
brugte den strukturelle grammatik til teoretisk at udarbejde en
fremmedsprogsdidaktik. Strukturalisterne udformede en ana-
lyseprocedure, som skulle anvendes pa konkrete sproglige ytringer,
dvs. parole. Denne analyseprocedure skulle gore forskeren i stand til
at opstille et system, langue, for det pagzldende sprog. Herved fik
forskeren forstaelse for sprogets struktur, som er ensbetydende med
dets grammatik.

Som for navnt var Bloomfield blandt de férste som anvendte en
strukturel metode indenfor fremmedsprogsundervisningen. Han
arbejdede som sproglerer og hans bog ,,Language* (1933) var et forsog
pé at bruge lingvistisk forskning til at forbedre sprogundervisningen og
gore den mere malrettet. Efter hans opfattelse lerte eleverne for
meget om grammatik (eksplicit viden), men for lidt om selve sproget
(implicit viden). Ofte var sproglererne ikke i stand til selv at bruge
fremmedsproget, som de underviste i, og desto mindre eleverne. Der
blev brugt altfor megen tid til oversattelser og ikke én elev ud af
tusinde kunne kommunikere pa fremmedsproget. Han fremhaver at
ethvert sprog har sit serpraeg, som kraver at man for hvert enkelt sprog
foretager en lingvistisk strukturanalyse, som tager hdéjde for det
pageldende sprogs karakter. P4 grund af sprogenes forskelligheder
nytter det ikke noget at bruge den latinske grammatik som et overord-
net forbillede i beskrivelsen af sprog i al almindelighed. I &ret 1942
udkom ,,Outline Guide for the Practical Study of foreign Languages*,
en fremmedsprogsdidaktisk bog skrevet af Bloomfield. If6lge Bloom-
field kan man lzre at forsta et fremmedsprog ved at lytte og imitere
mennesker, der taler sproget. Derfor er det vigtigt at den der undervi-
ser i sproget virkelig er en ,,native speaker”, som eleverne uendeligt
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kan imitere. Det er ikke nok at kunne sztninger udenad, de skal
automatiseres ved at trenes og gentages ofte og lenge. Man skal
begynde med at trene lytte- og taleferdigheden. Lesning og skrivning
horer til de senere trin. Da maélsproget og modersmailet ofte er
forskellige, skal der ikke spildes tid pé at lede efter identiske ord pa
begge sprog, de dekker alligevel sjzldent hinanden. At lzre et sproger
forst og fremmest et sporgsmél om vane, ikke om viden. Man skal 6ve
formerne igen og igen, overindlzre dem indtil man behersker dem
flydende og uden toven. Der skal tages udgangspunkt i sproget som det
tales, ikke som nogle mener at det gerne skulle tales. Denne udtalelse
er i overensstemmelse med Bloomfields opfattelse af grammatikkens
funktion, nemlig den at vaere deskriptiv i stedet for at vare praskriptiv.
Det er vigtigt at komme lidt nermere ind pd strukturalismens
absolutte krav om objektive arbejdsmetoder, dvs. der skulle kun
arbejdes med de sproglige fenomener, som umiddelbart kunne gores
til objekt for iagttagelse. Saledes kunne f. eks. semantikken eller det
leksikalske indhold ikke analyseres, da det er totalt ,uh&ndgribeligt*
og derfor umuligt at beskrive objektivt. Det er netop pa dette punkt
behaviorismen kommer ind i billedet, da dens videnskabelige metodik
passede som hand i handske med strukturalismens krav om objekti-
vitet. Behavioristerne begrenser deres arbejde til menneskers
jagttagelige adferd. Ifolge behavioristerne kan den menneskelige
adferd pavirkes eller styres ved hjlp af positiv eller negativ feed-back,
med andre ord ved at stimulere den 6nskede adferd med belonning
eller straf (reinforcement). Néar behavioristerne kun beskeftiger sig
med adferd definerer de sproget som sproglig adfzerd. Den sproglige
adferd kan pavirkes ligesom menneskers adfzrd i al almindelighed.
Man kan kun ud fra menneskets talen og adferd vide hvad der
foregar i hjernen. Derfor ma man holde sig til den ydre adferd, men se
bort fra mentale uiagttagelige processer. Behaviorismen beskriver
adferd ved en stimulus S og den reaktion R, som S fremkalder. I denne
forstand skildrer Bloomfield sproget som en sarlig form for
menneskelig adfzrd, jvf. hans kendte eksempel om Jack og Jill. Jill er
sulten og ser et &ble hange i et tree. Hvis hun selv henter @blet er der
tale om en simpel S— R reaktion, men hun bruger som mellemled talen
(S—r), der gor at Jack henter zblet (s—>R). Efter sulten S folger ikke
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direkte R (ablet hentes), men en erstatningsstimulus pa Jack (s), som
udléser den praktiske reaktion R. Her foreligger et tydeligt eksempel
pa hvordan sproget fungerer som et kommunikationsmiddel. Det
fremkalder en reaktion R i en person, men S ligger i en anden person.
Reaktionen sker ubevidst, en mekanisk vanemassig adferd (Meinertz
1975, s. 33-34). Det er s—r1 som er genstand for forskning, men ikke
S—R, dvs. sprogets udtryksside.

Den sikaldte S—R teori fik endnu storre indflydelse i forbindelse
med B.F. Skinners teorier. Skinner anses for at vare en af behavioris-
mens hovedforskere og hans teorier fik vasentlig betydning for
sprogundervisningen. Skinner mente at sproglig adfzerd kunne regule-
res eller pavirkes og den mest effektive lereproces fik man ved at
belonne den rigtige adfeerd og undga straf. Teorierne har sin baggrund i
forsog med duer. Skinner opdagede at man kan lere duer en bestemt
adferd ved at stimulere en tilfeldig adfaerd hos duen og ved at undga
straf. Efterhdnden lerer duen at hvis den 6nskede adferd gentages
kommer belonningen bagefter. Saledes ,,lerer duen en ny adferd.
Denne lzreproces overforte Skinner pa menneskelig adferd i al-
mindelighed. Den sproglige adfzrd kan saledes styres eller reguleres
ved at stimulere den rigtige adferd, dvs. den rigtige sprogbrug. I
undervisningen galder det om at udarbejde klare og korte undervis-
ningsprogrammer, som gradvis kan tilegnes og automatiseres. De skal
vere opbygget trinvis, hvor hvert nyt trin forudsztter beherskelsen af
det foregdende. Lareprocessen tager udgangspunkt i individuelt
arbejde og i at den rigtige adferd kan fremmes f. eks. gennem
bevidstheden om rigtig adferd, f.eks. ved at gengive et rigtigt svar. I
sprogundervisningen udarbejdede man modelovelser, de sakaldte
wdrillovelser”, som trenede sprogets strukturer. Setningskonstruk-
tionerne og modellerne bliver mere og mere indviklede jo l&ngere man
er henne i lereprocessen. Enhver ny konstruktion bygger pa en
allerede automatiseret model (H.Mc. Donough 1981, s. 13-14).

Som fér nevnt bygger Skinner sine teorier pé forsog med dyr. Denne
generalisation af dyrenes adferd pd menneskelig adferd blev hérdt
kritiseret. Man fremhavede den enorme forskel der ma vare pé dyrs
forholdsvis enkle adferdsmonstre og menneskers komplicerede ad-
ferdsmonstre og mentale processer. En model som bygger pé
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generalisation af denne art ma nodvendigvis vare forenklet og dermed
utilstrekkelig.

Den mest markante kritik af Skinners teorier om sprogundervis-
ningen blev fremsat af lingvisten Noam Chomsky. Chomskys argu-
mentation gik ud pé at skildre sproget som et indviklet system. Sproget
kan ikke defineres som sproglig adfard i Skinners forstand. Bag ved de
ydre monstre findes bagvedliggende strukturer, som giver sproget
dybere mening og indhold. Derfor kan sproget ikke leres ved kun at
trene de ydre strukturer samt et afgrenset ordforrad (H.Mc. Donough
1981, s. 16-17). Et klart eksempel pa Skinners sna@vre sprogopfattelse
er den kendsgerning, at man ikke siger en ytring til andre mennesker,
fordi man er blevet belonnet for at anvende dens struktur. Man taler til
andre, fordi man vil meddele noget, formidle et indhold. Ifolge
Chomsky kunne Skinners S-R begreber muligvis have betydning i
forbindelse med dyreforsog i et laboratorium, men de var totalt
ubrugelige til at skildre sprogets kompleksitet. Her er lige blevet
antydet nogle punkter i Chomskys kritik af Skinners sprogopfattelse. I
det naste kapitel bliver der gjort nermere rede for Chomskys sprog-
teorier.

Mens den direkte metode for det meste udvikledes i Europa er den
audio-lingvale metode primart amerikansk. Under og efter anden
verdenskrig opstod der i Amerika et valdigt behov for
fremmedsproglige kvalifikationer. Amerikanske tropper spredtes
over hele verden og mange af dem fik nu brug for at beherske sprog,
som man ingen tradition havde for at undervise i. Disse forhold blev
serdeles gunstige for de strukturelle metoder. Lingvister og
sproglarere arbejdede intenst pé at skabe en effektiv metode som pa s&
kort tid som muligt kunne gore eleverne i stand til at tale fremmedspro-
get. Metoderne som byggede pé strukturanalyse bestod i gentagne
strukturévelser, de sikaldte ,drills“ pd malsproget, lereren skulle
vare en ,,native speaker” og modersmalet skulle bruges minimalt. At
der nu for alvor kunne vzre tale om en effektiv taleundervisning
hanger ogsa sammen med den tekniske udvikling. Andrede tekniske
muligheder medférte produktion af hidtil ukendte hjzlpemidler, si
som bandoptagere, films og sproglaboratorier, som de strukturelle
metoder udnyttede. Da sproget primart er et middel til interaktion er
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dialogen det mest naturlige udgangspunkt for undervisningen. Dia-
logen er udtryk for en rigtig sprogbrug, som rummer gloser og
strukturer i deres naturlige sammenhange. Gennem dialogen skal
strukturernes mening klargéres og det sociale ved sproget tilgodeses.
For at opna en mekanisk ferdighed skulle s& mange dialoger som
overhovedet muligt leres udenad. De skulle gentages og Oves i en
rekke drills til de automatiseredes, dvs. blev til en vane. I indl@ringen
af strukturerne blev der lagt vaegt pa at lere og belonne de rigtige
strukturer s& de blev en vaneadferd, mens lereren skulle gore sig
umage for at forhindre fejl for ikke at indlere forkerte vaner. Enhver
form for fejl opfattedes som af det onde. Det er dog klart at under
lereprocessen er elevernes sprog i stadig udvikling og bevaegelse og
mens denne udvikling finder sted er fejl uomgazngelige led 1
fremmedsprogsindleringsprocessen (Glahn, Jakobsen, Larsen 1977,
s. 103). Denne negative holdning til fejl ma ikke alene have virket som
hindring for eleven i at tale og bruge sproget, men ogsa have forhindret
sprogforskere i at undersdge hvordan indleringsprocessen fandt sted.
Undersogelser af den art kunne dog uden tvivl vare frugtbare for
fremmedsprogsdidaktikken.

For at trene strukturerne benyttede man sig af sproglaboratorierne,
et teknisk apparatur som gjorde det muligt pa en gang at lytte, imitere
og gentage sa ofte man havde brug for det. Efter at eleverne igennem
arbejdet med dialogerne har erhvervet sig et forrad af strukturer bliver
de efterhanden i stand til at anvende dem i nye lignende situationer.
Den sidste fase bliver si den frie samtale, hvor eleverne selvstendigt
bruger strukturerne i nye sammenhange.

Det skal afgores ud fra et kontrastivt synspunkt hvilke af malspro-
gets strukturer der kraver storst trening. Generelt er det selviolgelig
de strukturer som er mest afvigende fra modersmalets. Den direkte
oversattelse fra modersmalet til mélsproget er ikke en hensigtmassig
Ovelsesform, idet den kan fore eleven pa vildspor og aktivisere
strukturer som ikke findes p& malsproget. Derfor er det altid nod-
vendigt at udarbejde et undervisningsprogram, som tager héjde for
kontrastive synspunkter mellem modersmélet og malsproget.

Ifélge den audio-lingvale metode er sprogindlering ensbetydende
med vaneindlering, dvs. strukturerne skal automatiseres. Vaneindla-
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ring finder sted inden for fire ferdighedsomrader, som trenes separat
og prioriteres i folgende rekke: lytte, tale, lese og skrive.
Grammatikken optraeder ikke isoleret, men indgér i patterns, som
treenes til de bliver til sprogvaner. Strukturerne skal altsd bruges men
ikke bevidstgores.

Det viste sig at man endnu ikke havde fundet frem til en almengyldig
metode, som kunne vere havet over al kritik. Selv om metoden var
effektiv til det formal at tilgodese specialtr@ning af soldater var den
ikke egnet i en skole, som er obligatorisk for alle. Det absolutte og
abenlyse behov for at lere malsproget, som fandtes blandt soldaterne,
manglede hos eleverne og dermed den direkte motivation for at lere
sproget. En anden indvending imod den audio-lingvale metode er,
hvor stor veegt den legger pa indleringen af blotte former, istedet for at
beskzaftige sig med indholdet af det sagte, eller det som kan siges med
sproget, dets potentielle muligheder. Istedet for at fokusere pé at
automatisere strukturerne som sédan. Hertil kommer at ordforradet
begraenses til det helt minimale, mens de grundleggende strukturer
indoves. Dette forhindrer at man i undervisningen kan arbejde med
tekster, som forekommer meningsfyldte for eleverne. Ofte viste det sig
endda at eleverne kunne lose drill-6velser uden at forstd spor af
setningens indhold. Resultatet bliver en ensformig og formalistisk
undervisning med alt for mange mekaniske gentagelser. En kedelig
undervisningsform, som ikke er szrlig egnet til at vakke eller bevare
elevernes interesse for at lere sproget. Desuden var mange af den
opfattelse at resultatet af undervisningen ikke var tilstrakkeligt godt,
idet eleverne i bedste fald kunne udtrykke sig korrekt og flydende
inden for det trenede stof, men havde svart ved at bruge sproget i nye
uforberedte situationer. Det vil sige at den nodvendige overgang fra
trenede situationer til fri anvendelse af sproget ikke fandt sted.

Den audio-lingvale metodes prioritering af lytte/taleferdigheden pa
bekostning af lase/skriveferdigheden er blevet udsat for hard kritik.
Ganske vist mener man at denne vagtfordeling kunne vare relevant
nar boglige kundskaber ikke er til stede, men hojst diskutabel nar det
gelder almen skoleuddannelse. Som led i en almen uddannelse eller
videreuddannelse er lase/skriveferdigheden ikke mindre vigtig end
lytte/taleferdigheden. Der kan ikke vare tale om enten en mundtlig
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ferdighed eller en lese/skriveferdighed, da disse aktiviteter nod-
vendigvis ma kombineres og stotte hinanden.

I de sidste &r er kritikken af behaviorismens opfattelse af
menneskelig adferd blevet mere og mere hojrostet. Psykologer og
sprogvidenskabsmand har papeget, hvor utilstrekkelig vaneteorien er
som grundlag for indleringen af fremmedsprog og her har man jo
rokket ved selve fundamentet for teorien. Ikke mindst derfor har det
veret den audio-lingvale metodes skabne at treede i baggrunden for
nye aspekter inden for lingvistik og fremmedsprogsundervisning.

Lingvistisk-, kommunikativ kompetens

En central person i 60ernes sproglige debat var den amerikanske
lingvist Noam Chomsky. Hans teori om en transformationel-
generativ grammatik“ blev ganske vist opbygget omkring modersma-
lets tilegnelse og karakter, men fik alligevel en vasentlig betydning for
fremmedsprogsundervisningen. Chomskys teori indeholder et nyt syn
pé sprogindlering og sprogets karakter og er et radikalt opgdér med
behaviorismen. Den fundamentale forskel ligger i at mens behavioris-
men bygger pa en ubevidst vaneindlaring af sprog er Chomskys teori
baseret pé et kognitivt synspunkt. Det afgérende, ifélge Chomsky, er
intellektets skabende evne, som karakteriserer sig ved evnen til at
generere nye tanker og finde passende udtryk for dem. Disse udtryk
nér langt ud over det mennesket har erfaret, og derfor er der ikke blot
tale om gentagelse eller imitation.

I'sin teori opererer Chomsky med begrebet ,./ingvistisk kompetens*.
Det at beskrive den lingvistiske kompetens er ifélge Chomsky ens-
betydende med at give en skildring af det der er unikt for den
menneskelige sprogevne, eller med andre ord, man har givet en
definition af det at kunne et sprog. Gennem sin sproglige erfaring
tilegner mennesket sig viden om modersmélet, og i kraft af denne
viden, som kan vare en begrenset mangde ytringer, ofte
ugrammatiske eller mangelfulde, bliver det i stand til at producere og
forstd et ubegranset antal grammatisk korrekte s@tninger pa sproget.
For at gore rede for den normale sprogudovelse er man if6lge
Chomsky nédt til at tillegge sprogbrugeren et indviklet system af
regler (Gaarn Andersen, Risager 1981, s. 1). Det er vigtigt at
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fremhave at begrebet ,lingvistisk kompetens* ikke kun omfatter
grammatiske regler i snever forstand, men det som man kunne kalde
sprogets formregler, dvs. fonologiske, morfologiske, syntaktiske og
semantiske regler. Disse regler mé en sprogbruger overholde, hvis det
der udtrykkes skal accepteres som grammatiske satninger pa det
pagaeldende sprog (Glahn, Jakobsen, Larsen 1977, s. 75-76).

If6lge Chomsky ma man skelne mellem det som sprogbrugeren ved
implicit (kompetens) og det han udforer (performans). Bag den
sproglige produktion ligger regler, som sprogbrugeren er ubevidst om
og som Chomsky kalder kompetens. Det er lingvistikkens opgave at
give en eksplicit skildring af disse regler. Chomskys distinktion mellem
kompetens og performans bygger pa Saussures skelnen mellem langue
og parole, jvf. s. 37 og 38. Performans er lig med sprogbrug i konkrete
situationer, mens sproglig kompetens kan skildres som sprogbrugerens
ubevidste viden om sprogstrukturen, som sprogbrugeren ikke kan gore
rede for. Det er iseer kompetensen som Chomsky er interesseret i.

Alle mennesker har evnen til at tilegne sig et sprog. Et karakteristisk
trek ved det menneskelige sprog er dets skabende eller kreative evne,
de generative trek. Alle individer har evnen til at konstruere og forstd
et ubegrenset antal af setninger, uanset om de har hort dem eller ej. 1
den forstand er de stninger der frembringes altid ,,nye“. Et individ
siges at kunne eller have tilegnet sig et sprog, nér det er i stand til at
producere og forsta setninger, som det aldrig har hort fér, og nér disse
setninger umiddelbart bliver forstaet af individer der har det pagel-
dende sprog som modersmal. Den indfodte sprogbrugers kompetens
kan skildres som en ra&kke regler der bruges til at skabe og forsta
setninger pa det pagzldende sprog. Sprogets grammatik er i den
lingvistiske betydning en beskrivelse af den indfédte sprogbrugers
kompetens. Men eftersom der kan vare vasentlige variationer i de
regler som sprogbrugerne folger og dermed deres performans, er det
nodvendigt at foretage en abstraktion. Saledes definerer Chomsky
sprogets grammatik som ,.en beskrivelse af den ideelle modersmals-
brugers kompetens for at tale og forstd sproget i et homogent
samfund... Den , kompetens“ som lingvisten beskriver er siledes en
idealisering eller en abstraktion“ (Corder 1977, s. 83).
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Chomskys kritik af den behavioristiske indl@ringsteori reducerede
sterkt dens dominans, og istedet prioriterede man nu kognitive
aspekter. Chomskys opgor foregér pa to fronter. For det forste drejer
det sig om Chomskys opgdr med den behavioristiske indleringsteori og
for det andet om hans teori om sprogferdighed, dvs. hvad eleven skal
lzre, og hvilken viden sprogbrugeren skal besidde for at kunne bruge
sproget. I den forbindelse koncentrerer Chomsky sig udelukkende om
den lingvistiske kompetens. Hvad sprogindleringen angar, medforer
det kognitive standpunkt en @ndret holdning til lereprocessen, blandt
andet vedrorende opfattelsen af fejl og lornernes rolle i indleringen.
Istedet for at betragte fejl som noget negativt, som absolut skal undgas,
anser man dem for at vere et naturligt led i lereprocessen, som man
kan lare af. Istedet for at legge vagt pa ubevidst vaneindlering og
automatisering skal indleringen foregé bevidst og 16rnerne skal ind-
drages for aktivt at medvirke i lereprocessen, se félgende skema:

Input outside Learner's existing Input inside educa-
educational situation linguistic knowledge [ 'i tional situation
|

| (L1/L2) textual/metalinguistic
' 1

(inferencing) Y (inferencing)
v - erypothesis formationJ

\

Hypothesis testing
Input - Inter-
based preting
feedback
negative positive

Y

r Change of hypothesis J r L2 rule formation l
(Feerch, Haastrup, Phillipson 1984, s. 200)
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Chomskys teorier fik stor indflydelse indenfor fremmedsprogsun-
dervisningen. Dette var tilfeldet, til trods for at Chomsky og andre
transformationsgrammatikere konsekvent afslog at drage konklu-
sioner fra deres sprogteori til en fremmedsprogsundervisningsmetode
(Andersen, Fredberg, Vestergaard, Ostergaard 1978, s. 115). Man
koncentrerede sig om bevidst indlering af sprog som et meningsfyldt
system, og i dette arbejde forsdgte man at anvende nye opdagelser og
aspekter inden for psykologi, lingvistik, sociolingvistik og psykolingvi-
stik. I den didaktiske diskussion viser der sig markante nye udviklings-
tendenser, som er vard at bemarke. Her kan lige nzvnes, at lingvister
senere udviklede Chomskys teori om lingvistisk kompetens til en teori
om kommunikativ kompetens, se nermere heromi det folgende afsnit.
Tendenserne viser sig ellers is@r i en foroget vaegt pd individuelt
relateret undervisning (elevorienteret undervisning), situations-
orienteret undervisning og i bevidst arbejde med at producere
situationsorienteret undervisningsmateriale (functional-notional ap-
proach), samt i forskernes krav om at arbejde malrettet med
fremmedsprogsindlering istedet for sprogindlering generelt. De sé-
kaldte ,,functional-notional“ aspekter md netop betragtes som et
forsdg pa at arbejde seriost med fremmedsprogsdidaktikkens situation,
ikke kun pé grundlag af de enkelte fremmedsprogs egenskaber, men i
forbindelse med fremmedsprogsindlering generelt. For at belyse
ovennavnte tendenser lidt nazrmere er det relevant at inddrage
Europaradets arbejde med det sakaldte , terskelniveau*. Der er tale
om et fzlles projekt, der gar ud pa at udarbejde et system eller en
model, som kan bruges i fremmedsprogsundervisningen i Euro-
paradets medlemslande. Systemet er lavet forst og fremmest for forfat-
tere af lereboger, samt myndigheder og de personer der er ansvarlige
for studieplaner (Et terskelniveau for dansk 1981, s. ii). Et terskelni-
veau er ,,det laveste niveau for almen fremmedsproglige ferdigheder i
unit-credit system* (Et terskelniveau for dansk 1981, s. 7). Indle-
ringssystemet legger enorm vagt pa den enkelte elevs individuelle
behov, dvs. f. eks. hans/hendes interesser, alder, kon, samt til hvilke
formal sproget skal bruges. Tilsvarende behovsspecifikation finder
man i Munbys model fra 1978. For at kunne imédekomme den enkelte
elevs individuelle behov inddeles den samlede sum af indleringsstof i
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sma bestanddele, units. Bestanddelene er klart afgrensede og define-
rede. Den enkelte elev valger units og kombinerer dem alt efter de
behov han/hun har og i den reekkefolge som elevens evner tillader.

For at kunne definere mals®tninger for sprogindleringen mé man
gore sig klart hvilke situationer eleven har brug for det fremmede sprog
i, eller med andre ord de roller han/hun skal kunne udfylde. Det er
f.eks. ikke lige meget om eleven skal kunne fungere som tolk i retten
eller som turist (Et terskelniveau for dansk 1981, s. 3). Ved situation
forstdr man de omgivelser, som rollerne udfoldes i, dvs. samtlige ikke-
sproglige betingelser, der er afgdrende for den sproglige handling. Det
er ogsé vigtigt at finde ud af hvilke sproglige aktiviteter eleven vil
komme til at deltage i eller udfolde, f. eks. hvor meget han/hun skal
kunne forstd. Drejer det sig f.eks. kun om at kunne forstd enkle og
direkte meddelelser eller om en indviklet tekst som f.eks. nyhederne i
radioen? Endvidere ma man specificere de sprogfunktioner eleven skal
kunne udfére, dvs. til hvilke formal sproget skal bruges. Der kan
navnes at udtrykke tilfredshed, taknemmelighed eller at informere om
facts. Det er klart at denne sprogbrug kraever beherskelse af savel
konkrete som abstrakte begreber, samt evnen til at udtrykke realite-
ters egenskaber og deres relation til hinanden. Man ma altsa afgore
hvilke sprogformer eleven skal beherske. Til sidst ath@nger malset-
ningen af den dygtighedsgrad, der skal opnas.

Tarskelniveauet for dansk er udarbejdet med henblik p& undervis-
ning af voksne elever og malgruppen karakteriseres pa folgende méde:

»1. de besoger Danmark midlertidigt (specielt turister), eller
2. de har midlertidig kontakt med dansktalende i deres eget land;
3. deres kontakt med dansktalende er stort set ,,overfladisk“, dvs. af
ikke faglig art;
4. de har primart brug for et fundamentalt niveau med hensyn til
sprogbeherskelse. (Et tzerskelniveau for dansk 1981, s. 9).
Europaradets arbejde med fremmedsprogsindleringen henger ndje
sammen med indvandreres tilflytning til Europa, ,,arbejdskraftens frie
bevaegelighed“ og de kommunikationsproblemer der naturligt opstar
mellem de indfédte og de nye medborgere. Et vigtigt punkt er ogsa
foroget turisme, midlertidig flytning mellem lande, ikke mindst blandt
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unge, samt studieophold i udlandet. Der kan ogsid navnes for-
oget politisk og kulturelt samarbejde, samt hidtil ukendte
fremtidsvisioner med satellitter, som vil oph@ve mediernes nu-
verende begrensninger. Kort sagt er der i det store og hele
tale om en ,mindre“ verden med storre trafik, ferdsel og
kommunikation, hvilket kraver nye kvalifikationer.

Det viste sig efterhdnden at vare urealistisk at man kunne
give en tilstrekkelig definition af sprogsituationer. Situationer
kan kun til en vis grad forudsiges, idet der altid vil opsta
uventede og spontane reaktioner, blandt andet afhengig af
deltagernes erfaringer og baggrund. Det undervisningsmateriale,
som kun var opbygget omkring afgra@nsede situationer blev ogsa
kritiseret for at mangle et spazndende indhold, det ,kod“, som
skal vaekke og vedligeholde den nddvendige motivation hos ele-
verne.

Som for navnt fremkom der ikke en ny metodik baseret pa
de kognitive aspekter, men alligevel vasentlig indflydelse, jvf. s.
4647. Udviklingen gik klart i den retning at koncentrere sig
om selve fremmedsprogsundervisningen og dens situation. Den
skarpe diskussion om hvad der var det rigtige standpunkt, det
behavioristiske eller det kognitive, mundede ud i et bdde og
fremfor et enten eller, se folgende illustration:

1. sprogindlering:

»vanedannelse: . ........... ... . ... .. indsigt
fonologi grammatik semantik

2. elevgruppe:

vanedannelse: . .............. ... ... ... ..., indsigt
yngre L aldre .
ikke intellektuelle \intellektuelle
begyndere viderekomne
formal talt sprog formal skrevet sprog.“

(Andersen, Fredberg, Vestergaard, Ostergaard, 1978, s. 116-117).

Her er nok den rigtige plads til at inddrage det udvidede
kompetensbegreb, som lige blev antydet pa side 47, som er helt
centralt inden for de sdkaldte kommunikative aspekter i fremmed-
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sprogsundervisningen. Det er netop disse teorier, der er mest frem-
tredende i dagens didaktiske debat.

Kommunikativ kompetens

Begrebet ,kommunikativ kompetens“ stammer fra den amerikanske
sociolingvist Dell Hymes’ kritik af Chomskys kompetensbegreb. Ifolge
Hymes er Chomskys kompetensteori bade for abstrakt og idealiseret,
idet den ved ikke at ville medtenke performansen ikke inddrager
sociokulturelle faktorer og deres indflydelse pa tilegnelsen af kompe-
tens. Hos Chomsky ser de sociokulturelle faktorer ej heller ud til at
spille en rolle for performansen (Gaarn Andersen, Risager 1981, s. 3).
Hymes argumenterer for at Chomskys teori er ubrugelig ved problem-
stillinger af praktisk art, sa som i forbindelse med underpriviligerede
borns sprog og at den desuden er for snaver i sit perspektiv. Hvad det
sidstnavnte angar papeger han at nar et barn lzrer at tale , tilegner det
sig nemlig en kompetens med hensyn til, hvorndr man kan tale og
hvornar ikke, og hvad man kan tale om, med hvem, hvornér, hvor og
hvordan“ (Gaarn Andersen, Risager 1981, s. 5). Af den grund er det
nodvendigt at danne en ny, udvidet kompetens-teori, en teori om
kommunikativ kompetens, som ikke kun er begranset til grammatika-
litetskriteriet, men som ogséd omfatter kommunikativ adekvathed.
Begrebet kommunikativ kompetens omfatter ikke kun det, som
Hymes kalder sprogets formregler, men ogsé dets brugsregler. Det er
lige s vigtigt at veere i stand til at producere sztninger der er passende i
sammenhangen, som det er at frembringe grammatisk korrekte
setninger. Sztningerne mé vare passende i konteksten savel lingvis-
tisk som situationelt. Hymes udvider Chomskys teori om lingvistisk
kompetens til kommunikativ kompetens, som ogsd omfatter sprogets
brugsregler. Saledes omfatter Hymes’ teori fire lag, men Chomskys
teori kun to, jvf. félgende skema:
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,,Chomsky: performans
kompetens

Hymes:
BRUGSREGLER* hvorvidt (og i hvilken grad) noget bruges,
(

faktisk udfores, og hvad dette medforer

hvorvidt (og i hvilken grad) noget passer ind i

sammenheengen
KOMMUNIKATIV

KOMPETENS hvorvidt (og i hvilken grad) noget kan udfs-
res med de midler der star til rddighed, dvs. er
praktisk muligt

FORMREGLER* hvorvidt (og i hvilken grad) noget er
formelt muligt”
(Glahn, Jakobsen, Larsen 1977, s. 194).

Hymes lagde vagt pa at sprogundervisningen skulle beskaftige sig
med sprogets brugs- eller taleregler. Eleverne skal helt fra begyndelsen
af prasenteres for sprog-data, f. eks. samtaler eller dialoger. Sproget
skal prasenteres i sin rigtige sammenhang og eleverne skal have
lejlighed til at efterligne det. P& den made skal sprogundervisningen
helt fra begyndelsen af sigte mod kommunikation. Det er vigtigt at
fremhave, at der ikke er tale om kommunikativ kompetens istedet for
lingvistisk kompetens, men snarere et bdde og med en @ndret priorite-
ring. Man understreger, at sproget forst og fremmest bruges til at
overfore betydning mellem mennesker, og at eleverne skal blive i stand
til at bruge sproget til dette formal.

Andre forskere f. eks. Robin Campell og Roger Wales er enige med
Hymes i at sprogtilegnelse og sprogbrug er tilegnelse og brug af
setninger, som ikke kun er grammatiske, men ogsa adzkvate i den
kontekst de indgar i. Endvidere legger de vaegt pd omgivelsernes
betydning for sprogtilegnelse og sprogbrug. Derfor deler de ogsa
Hymes’ mening om at den grammatiske korrekthed ikke skal priorite-
res pa bekostning af kommunikativ, kontekstuel adekvathed (Gaarn
Andersen, Risager 1981, s. 15). Det er allerede blevet nevnt at Hymes
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opfattede sproget som middel til at overfore betydning mellem
mennesker. J.L. Austin gér et skridt lengere og definerer sproget som
et system af handlinger, jvf. hans bog ,,How to do Things with Words*.
Pa grundlag af hans sprogopfattelse har J.R. Searle fremsat en teori om
sproglige ytringer. Ifolge teorien opfattes enhver sproglig ytring som
en handling, der samtidig omfatter 3 talehandlinger:

»a) en lokutionzr handling, dvs. de fonetiske, grammatiske og
leksikalske bestanddele i en ytring,
b) en illokutionzr handling, dvs. den hensigt, et menneske har i
forhold til den person, han eller hun henvender sig til,
¢) en perlokutioner handling, dvs. den virkning, en ytring opnar hos
modtageren. Talehandlinger optrader i reglen parvis som sporgs-
mal og svar, udsagn og samtykke eller imodegaelse osv.*
(Lammers, Nygaard 1980, s. 16).

For at kunne bruge sproget som kommunikationsmiddel ma man
besidde pragmatisk kompetens, dvs. talehandlingsviden, tekstviden og
samtaleviden. Den sproglige kommunikation folger bestemte regler
som man ma beherske, hvis man agter at handle med sproget som
redskab. Redskaberne er ikke kun de lingvistiske regler, men lige s&
meget det man kalder sprogfunktioner (Jakobson 1960) og talehandlin-
ger (J.L. Austin 1955). En bestemt sztning (med bestemt lingvistisk
form) kan have mange og forskellige funktioner, alt efter hvilken social
sammenhang eller situation den optrader i. Den kunne f. eks. have
den funktion at udtrykke 6nske om at gore noget, at undskylde noget,
at opfordre nogen til noget og si videre. Widdowson pépeger i
forbindelse med tekstviden, hvor vigtigt det er for sprogundervis-
ningen at sztninger betragtes i kombination med hinanden og at
samtale (discourse) mé analyseres med henblik pd hvordan sztninger-
ne bruges. Han opererer med to begreber kohesion (cohesion) og
koherens (coherence). Kohasion betegner det formelle lingvistiske,
det der knytter setninger sammen til en tekst, mens koharens betegner
tekstens logiske sammenhzng, dvs. sammenhangen mellem tekstens
sproglige ytringer (talehandlinger). Ifélge Widdowson er det vigtigt at
sproglereren beskeftiger sig med begge disse begreber (Brumfit,
Johnson 1979, s. 47).
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Kommunikativ sprogundervisning sigter mod at eleverne opnir
kommunikativ kompetens. Dette betyder at man ikke kan néjes med
at fokusere pa strukturel kompetens i traditionel forstand, men at man
ogsd ma inddrage flere af sprogets dimensioner. Canale og Swain
inddeler kommunikativ kompetens i 3 faktorer:

1) grammatisk kompetens; grammatik, ordforrad, udtale,
2) sociolingvistisk kompetens; det at kunne kommunikere
(talehandlingsviden, tekstviden, samtaleviden osv.),
3) strategisk kompetens; at kunne bruge kommunikative strategier
kreativt.
(H.H. Stern 1983, s. 349).

Forholdet mellem de forskellige kommunikative komponenter kan
skildres ved hjzlp af félgende illustration:

Communicative competence

Pragmatic
competence

—>»| Fluency > ( Performance
Linguistic
competence

A

b4

+
| Sp—

Strategic competence

(Feerch, Haastrup, Phillipson 1984, s. 169).

De kommunikative aspekter er ikke en afgranset teori, men snarere
en fzlles betegnelse, som under en paraply samler det sprogsyn, at
sprogundervisningen skal sigte mod kommunikativ ferdighed. Det
kommunikative sprogsyn karakteriserer sig ved ikke at forkynde en
didaktisk revolution, men forsoger at finde et stasted mellem gamle og
nye metoder. Sdledes afviser man ikke de gamle teorier som for:l-
dede, men giver dem plads i en ny sammenhang, hvor aktiv kom-
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munikativ ferdighed er det overordnede mal. Hovedpunkterne i det
kommunikative aspekt kunne sammenfattes i félgende punkter:

,1) elevernes behov analyseres for at finde ud af hvad slags sprog der er
det mest nodvendige for dem,

2) undervisningsplanlegningen (syllabus) specificeres ikke blot udfra
de sprogformer (items) eleverne sandsynligvis har brug for, men
tager ogsé det indhold med de vil udtrykke (notions), og det de vil
udfore med deres sprog (functions),

3) det materiale der udarbejdes tager hojde for menneskers forskellige
mader at bruge sprog pa — det kan struktureres omkring bestemte
emner, eller sprogfunktioner — og det konstrueres pa den made at
eleverne bliver nodt til at udtrykke sig,

4) lzrerne bliver trenet i at bruge gruppearbejde i klasseverelset og en
arbejdsform, hvor eleverne imiterer roller to og to sammen, s&
eleverne far s& mange muligheder som muligt for at arbejde intenst
pé egen hand,

5) materiale og teknik udarbejdes med henblik pa individuelt arbejde,
s& alle elever i en klasse ikke pa en gang behover at arbejde pé
samme made, pa samme tid og med samme fart,

6) sprogundervisning betragtes som et forsog pd at involvere hele
personen (the whole person), dvs. den kan ikke behandles som rent
tekniske ovelser, men ma appellere til elevernes indre karakter,
deres interesser og behov,

7) man anerkender at elever nodvendigvis vil lave fejl, mens de er i
gang med at lzre et nyt sprog, og at de er nodt til at fa lejlighed til at
gore forsog med sproget, selvom det medforer at de laver fejl under
lereprocessen®.

(Brumfit 1980 i tidsskriftet Practical English Teaching, s. 5).

Sprogviden — sprogbeherskelse

Den kommunikative fremmedsprogsundervisning legger lige stor vagt
pa alle de fire ferdigheder: lytte, tale, lese og skrive. Widdowson
papeger netop at ferdighederne absolut mé opfattes som reciprokke.
De fire ferdigheder skal derfor integreres og prasenteres som de
forekommer i naturlig sprogbrug, og ikke optrade isolerede som f.eks.
tale- eller lyttedvelser. Til trods for at der ikke pé forhénd legges vagt
pé den ene ferdighed fremfor den anden er der en vis tendens til at
sette lighedstegn mellem kommunikativ kompetens og mundtlig

54



sprogferdighed. Dette hznger sammen med at den traditionelle
sprogundervisning har negligeret den mundtlige ferdighed til fordel
for lese- og skriveferdigheden. Dette er vard at bemerke, ikke mindst
nér man tager i betragtning, at den mundtlige ferdighed har haft sin
sikre plads i formalsbeskrivelserne. Forklaringen pa denne uoverens-
stemmelse mellem formal og praksis kunne vare den traditionelle
sprogundervisnings opbygning. Undervisningen bygger pa den
antagelse, at inden man kan ga i gang med at bruge sproget, ma man
igennem en fase, hvor man lerer om sproget, dvs. dets formregler.
Saledes kan man tale om en opdeling i to faser, dvelses- eller
indleeringsfasen og anvendelsesfasen. Der er meget der tyder pa, at
disse to faser ikke hanger sammen og at der gerne opstdr en kloft
imellem dem. P4 grund af prioriteringen af den lingvistiske viden er der
en tendens til at 6velsesfasen tager si megen tid, at der ikke bliver
plads til den efterfolgende anvendelsesfase. Den kommunikative
sprogundervisning legger vagt pd naturlig presentation af sproget og
pa at eleverne tidligst muligt far lejlighed til at udtrykke sig om deres
hensigter og pa den made erfarer sprogets funktion. Dette sprogsyn
medforer selvfolgelig, at man ikke kan stille de samme krav om
korrekthed, som nar man f. eks. har en isoleret stilovelse, som
koncentrerer sig om enkelte lingvistiske egenskaber. Faktisk opfatter
man fejl som et naturligt led i indl@ringsprocessen, som man tolererer,
idet der er tale om systematisk arbejde med bevidsthed. Man géar ud fra
at treening er en forudsatning for flydende sprogbeherskelse (fluency),
jvf. modellen side 46, og at fejl altid vil forekomme, iser i begyndelsen.
Eftersom formélet med undervisningen er at eleverne bliver i stand til
at bruge sproget aktivt, oftest som turister, studerende eller gaster i
det fremmede land, l&gges der storre vaegt pa at trene forstéelig almen
sprogbrug fremfor en afgrenset viden om korrekt sprog. Det centrale
er hvilken hensigt man har med undervisningen, eller hvad man nu skal
bruge sproget til. En studerende, som agter at studere i udlandet har
brug for aktiv sprogbeherskelse, sa han kan gore sig forstaelig og blive
forstaet af de indfédte. Det onskede mal er at kunne fungere som
studerende, turist og sé videre, men ikke at han/hun bliver assimileret
med vedkommende lands beboere (Brumfit 1980, s. 6). Den kom-
munikative sprogundervisning legger vegt pa flydende og forstielig
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sprogbeherskelse. Derfor integreres ferdighederne med hinanden og
den nddvendige grammatiske viden star ikke som en isoleret Gvelsesfa-
se. Derimod inddrages den lingvistiske viden efterhdnden som den
forekommer og eleven far brug for den. Man erkender, at en under-
visningsform, som styres af grammatiske bojningsménstre vil fore-
komme eleverne som en jungle af regler, som de eventuelt aldrig vil
finde vej igennem. Istedet for at skelne imellem grammatik pa den ene
side og funktioner pa den anden skal disse faktorer integreres pa en
naturlig méade i undervisningsforlobet, jvf. félgende illustration. Tal-
lene viser hvordan grammatiske regler og funktioner altid skal folges
ad.

Eunctlons

(Johnson, Morrow 1981, s. 50).

Denne fremgangsmade skal sikre at eleverne bliver i stand til at
bruge deres viden om sproget, dvs. reglerne skal sidde i rygmarven,
automatiseres. Det er et falsk billede af sproget at isolere sprogets
forskellige sider, hvad enten det drejer sig om grammatikken eller de
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fire ferdigheder. I hverdagssituationer bruger vi ferdighederne mere
eller mindre sidelobende med hinanden. Hvis vi f. eks. bliver ringet op
af en ven, som vil have os med i biografen lytter vi og taler nermest
samtidig. Opstar der uenighed om hvilken film vi skal se, henter vi
avisen og leder efter en film vi kan blive enige om. I det tilfzlde leser,
taler og lytter vi sd at sige samtidig. Et andet eksempel kunne vare en
forelesningssituation hvor vi lytter og noterer samtidig (Johnson,
Morrow 1981, s. 78).

Som afslutning pa dette afsnit om den kommunikative teori gengives
en sammenligning af den audio-lingvale metode og det funktionale-
notionale aspekt som en komponent i en kommunikativ fremgangs-
médde. Som ofte ndr man foretager sammenligning opstiller man
metoderne, sddan som de forekommer i deres reneste form og hvor
kontrasterne er storst. Dette opfattes som en fordel her, idet det
fremhaver det karakteristiske ved det kommunikative aspekt og giver
et godt overblik over det centrale i teorien.

»Den audio-lingvale metode Funktionale-notionale metoder
1. Beskeftiger sig mere med struk-  Mening det primere.
turer og form end mening (indh.).

2. Forlanger udenadslere af struk-  Hvis dialoger anvendes, optrzder de
turerede dialoger. som regel i forbindelse med kommu-
nikative funktioner og leres som re-

gel ikke udenad.

3. Der er ikke nodvendigvis sam- Sammenh&ng (meningsfuld kon-
menhang mellem sztningerne. tekst) er en forudsetning.

4. Sprogindlzringerdetsammesom  Sprogindlering er ensbetydende med
at lere strukturer, lyd eller ord. at kommunikere.

5. Man streber efter fuld beher- Man strzber efter effektiv kommu-

skelse eller ,,overindlaring®. nikation.
6. Drillovelser er den primare Drill6velser kan forekomme, men
teknik. spiller altid en uvasentlig rolle.
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7. Man streber efter at opné udtale
som ,,native speaker”.

8. Man undgar grammatiske forkla-
ringer.

9. Kommunikative aktiviteter
kommer forst efter en lang fase
af drillvelser og andre 6velser.

10. Deter forbudt at bruge elevernes
modersmal.

11. Oversattelseerforbudt pébegyn-
derstadiet.

12. Man venter med at lese og skri-
ve indtil man behersker talefaer-
digheden.

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

14. Lingvistisk kompetens er det 6n-
skede mal.

15. Man anerkender sprogets varia-
tioner, men legger ikke vagt pa
dem.
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Man straber efter at opna forstae-
lig udtale.

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

Forsog pa at kommunikere anbefales
fra begyndelsen af.

Fornuftig brug af modersmalet ac-
cepteres.

Oversattelse kan bruges hvor ele-
verne trenger til det og hvor man
har gavn af det.

Hvis man onsker det, kan man
begynde at tr@ne lase- og skrive-
ferdigheden fra den forste dag.

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

Kommunikativ kompetens er det
gnskede mal (det vil sige evnen til at
bruge det lingvistiske system effekti-
vt og passende).

Lingvistisk variation er et centralt
begrebiforbindelse med materiale og
metode.



16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Afsnittenes rekkef6lge (units)
afgéres udelukkende ud fra prin-

cipper om lingvistisk kompleksi-
tet.

Lereren kontrollerer elevernes
indlering og forhindrer at de la-
ver nogetder strider mod teorien.

»Sprog er vane*“, sa fejl mé abso-
lut forhindres.

Nojagtighed (accuracy), formel
korrekthed (correctness) er det
mal der tilstrzbes.

Elevernes sproglige interaktion
foregér kontra maskine eller for-
udbestemt materiale.

Man forventer at lereren specifi-
cererdetsprog, someleverneskal
bruge.

Den indre motivation vil opsta af
interesse for sprogets strukturer.

Indhold, funktioner eller interesser
afgor helt afsnittenes rekkefolge.

Lereren hjzlper eleverne pa enhver
made der motiverer dem til at arbej-
de med sproget.

Sprog skabes af individer, som ofte
ma igennem en proces med fejl og
forsog.

Flydende ogpassende sproger det pri-
mare mal, korrekthed bedémmes
efter konteksten, men ikke abstrakt.

Elevernes sproglige interaktion fore-
gar overfor mennesker, enten person
overfor person i par eller gruppear-
bejde, eller gennem skriftlig produk-
tion.

Lareren kan ikke vide nojagtigt, hvil-
ket sprog eleverne vil fa brug for.

Den indre motivation vil opsta af
interesse for det som sproget medde-
ler gennem kommunikation.“

(Finoccahiaro, Brumfit 1983, s. 91-93).

Det kommunikative aspekt i klassevarelset

Kommunikativ sprogundervisning bruger alle midler til at ophave
klassevarelsets traditionelle sprogindlering. Der legges vagt pa at
konfrontere eleverne med potentielle situationer, sddan som de kunne
forekomme i virkeligheden uden for klassevarelset. Opgaverne er
realistiske i den forstand, at de er lig med virkeligheden, autentiske,
eller ligner det der kunne ske i virkeligheden. Elevernes opgave bliver

59



at klare sig i situationerne med sproget som hjzlpemiddel. Dette
hznger selvfélgelig sammen med undervisningens primzre formal,
nemlig at gore eleverne kommunikative pa det fremmede sprog. For at
opgaverne skal forckomme eleverne meningsfyldte forsoger man sa
vidt muligt at tage hojde for deres behov og interesser. En vellykket
kommunikativ opgave forudsztter engagement og initiativ fra ele-
vernes side. Sdledes skal eleven ikke vare en passiv modtager, men
aktiv og kreativ. Hvis man f. eks. har en lyttedvelse spiller man ikke en
tekst, som eleven allerede kender eller har liggende foran sig. Til
gengzld skal eleven lytte for at kunne udfére noget, jvf. folgende
opgave:

*QOpgave — find vej

4.12 Active listening

~ ) ® (Tvou are nere

This is what the students hear:

LISTENING TEXT

S1: Excuse me. How can I get to the nearest bank please?

$2: The nearest bank. Mm. Go down this road on your left. Then turn right
and go down the second street on your left. There’s a bank on the left
opposite the post office.

(Harmer 1983, s. 186).

Nar man taler om kommunikative Svelsesformer plejer man at
inddele de sproglige aktiviteter i to kategorier:

1. funktionelle kommunikationsaktiviteter, dvs. problemlosningsop-
gaver og
2. sociale interaktionsaktiviteter, dvs. rollespil, improvisationer,
simulationer osv.
(Littlewood 1981, s. 20).
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1. Problemlosningsopgaver.

Et néglebegreb i forbindelse med kommunikative opgaver er opga-
velosning (problem solving) og informationshuller (informationgaps),
som eleverne ma overvinde (Littlewood 1981, s. 22). I forbindelse med
disse opgavetyper lagger man ikke hovedvagten pa at det sprog som
bruges er passende eller grammatisk korrekt. Hovedformélet her er, at
det satte mél nas ved hjzlp af elevernes sproglige ressourcer. Successen
vurderes udfra hvorvidt den pagzldende opgave l6ses. Opgaverne ma
struktureres pa den made at der foreligger et problem, der mé 16ses.
Séledes skal sporgsmal ikke kun stilles for deres egen skyld, men for at
bringe n6dvendige oplysninger pé bane osder ma altid vere en hensigt
(purpose) med det der laves. Her folgeren opgave, som integrerer alle
ferdigheder og som bygger pa gensidig udveksling af manglende
informationer.

*QOpgave — En invandrer i England

Eleverne arbejder sammen to og to. Elev A har nogle oplysninger, som
B ikke har og omvendt. De skal ved at stille sporgsmal til hinanden
udfylde hver sin blanket.

This is what student A receives: And this is what student B receives:

IMMIGRANT SURVEY SHEET July 19
Nome: . Abrabam Jockbs

Occupation: .. BYS drver

IMMIGRANT IN BRITAIN
Nationality: ...ccocccccccrerrcs
Abraham Jacobs lives in ............. .. with his wife and six children.

Number of children: ........

Length of time in Britain:
Tume 17% 1970

Reason for coming to Britain:

Date of arrival:

Present address ge only):
Lengeh of time in present town/village: ........

Ivillages where person has lived: ./
erpeol

Knowledge of English:
1 on arrival: Good/quite good/fairly good/poor
2 now: Good/quite good/fairly good/poor
Number of English courses attended: ——..........- - wr.ccoorrrreeenns R
Language(s) spoken at home:

Problems/difficulties living in Britain:
_Dificult to qeta good job

Difticult to find decant accamm odakion
. Cllour prejudice

o+ N&&_cansidered b be English

Contace with English people:
1 ar work:

2

2 outside work:

But he is no English. He was bom in Kingston and came to Beitain in
............ . 1970 - mainly because it was impossible to get a job in
Jamaica. He lived in ... with relatives when he first arrived, then
moved to Wolverhampron, ............... and Liverpool before finally
MOVING t0 ...veeeeenn. where he has been living since 1975.

He spoke English fairly well on arrival, so he did not bother to attend any
special English courses. His English is ............... now and since three of
his children were bor in Britain, English is the only language spoken at
home.

He likes England, but thinks there are three main problems facing immigrants.
To begin with, it is difficult to get ................ Secondly, there is the
problem of finding ............... and finally, there is still 2 lot of colour
prejudice in Britain. In fact his children are still considered to be foreigners,

cven though three of them were born in England.

He works as 2 ... but has very lttle contact with English people
since 95 per cent of his workmates are West Indians. And cven outside work,
the only contact he has with English people are one or two he meets when he
g0¢s o the local club

July 19—

(Harmer 1983, s. 92 og 93).
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I hverdagssituationer finder kommunikation sted mellem
mennesker, fordi oplysninger videregives. En person giver oplysninger
videre til en anden person, fordi vedkommende mangler dem. Forma-
let med kommunikation i sddanne tilfzlde er at overvinde et informa-
tionshul, dvs. at indhente manglende oplysninger. Det er lerernes
opgave at opstille situationer i klassevarelset, hvor et informationshul
er til stede og at motivere eleverne til at finde frem til en 10sning i
fellesskab (Johnson, Morrow 1981, s. 62). Som eksempler pd kom-
munikative opgaver af denne art kan navnes forskellige spil og lege,
som gér ud pa at finde frem til en felles 16sning. Ofte beror 16sningen
pa at afslore oplysninger, som en eller flere af deltagerne sidder inde
med. Opgaverne kan ogsa bestd i at finde vej pa et kort, samle
brudstykker af breve eller andre tekster, opdage mysterier eller
kriminalitet, gette sig frem til noget osv. Det afgorende ved opgaverne
er at eleverne kun kan né det satte mal ved hjelp af deres sproglige
ressourcer og at der udover den sproglige trening er en benlys hensigt
med opgaverne, som eleverne kan gennemskue. Det ledende princip i
klasseverelsets problemstillinger er at sproget altid skal knyttes til dets
sociale og kommunikative funktioner og at de lingvistiske strukturer
skal inddrages, hvor sammenhangen legger op til det. Endvidere
legger man vagt pa udvikling af elevernes aktive og kreative sprog-
brug, fremfor passiv reproduktion af sprog. Man advarer mod ensidig
brug af grammatiske 6velser, samt reproduktive opgaveformer, hvor
elevernes sprogbrug bestr i at gengive en parallel til en allerede
foreliggende tekst. Som alternativ anbefales opgavetyper, hvor ferdig-
hederne integreres og elevernes sproglige produktion er det afgo-
rende. Selve opgaverne skal ligne det sprog man moder i virkelig-
heden, eller vare helt autentiske, f. eks. forskellige skemaer eller
blanketter, jvf. folgende opgave:
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Read this DESCRIPTION.W

Rosa Morello is from Colombia in South America.
She is a student. She has come to London to study
English.

Rosa is eighteen years old and single. She has dark
hair, dark brown eyes and is 1.65m tall. She likes
pop music, dancing, reading and good food. She is
also interested in travel and languages.

In London, Rosa lives ina small flat with her friend
Linda Morris. The flat is in north London.

INTERNATIONAL STUDENT TRAVEL

SURNAME . MORE"“LO ................... FIRST NAMES
SEX teittennientiitireriniriiaiiieiriirenrrsiaons NATIONALITY

OCCUPATION
INTERESTS

(Harmer 1983, s. 162-163).

I fortsttelse af opgaven om Morello kunne eleverne udfylde tilsva-
rende skemaer ved at stille spérgsmal til hinanden, dvs. udfylde en
blanket om sig selv (Harmer 1983, s. 162-163). Det mé absolut
betragtes som en fordel, hvis opgaven struktureres pa en sdédan méde,
at den giver eleven mulighed for at s@tte sit personlige preeg pa den, jvf.
sidste fase af opgaven om Morello. Som eksempler pa opgavetyper af
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denne art kan ogsd navnes udfyldning af mange slags skemaer,
ansogninger, blanketter og formularer. Endvidere kortere eller len-
gere meddelelser, rapporter eller breve.

De kommunikative opgaver kan vare af forskellig sverhedsgrad og
inddrage en, to eller flere ferdigheder. De kan vare beregnet til én
elev, to elever i par, eller til en storre eller mindre gruppe. Endvidere
findes der opgaveformer, som kun kan l6ses ved at to, tre eller flere
grupper samarbejder. Det drejer sig her om den sakaldte ,jigsaw*
(pusle) teknik, hvor opgaverne konstrueres med henblik pa flere
gruppers medvirken. Med denne fremgangsmade bliver ikke blot den
enkelte elevs arbejde hensigtmaessigt, men selve gruppearbejdet far en
noglefunktion ved l6sning af opgaven.

I dette afsnit er der blevet gengivet nogle konkrete kommunikative
problemldsningsopgaver for at vise sammenhangen mellem teori og
praksis. Som afslutning folger en ret indviklet pusleopgave, som
bygger pa fornzvnte principper om hensigt, opgaveldsning og infor-
mationshul, samt interaktion af faerdighederne.

Skattejagten!
A

Der har altid veret mennesker, der har dromt om at finde skjulte
skatte. Det er ikke bare habet om at finde en formue, som gor dette
spendende; det er ogsa dette at soge efter noget ukendt, det at f6lge
tegn og tips og satte dem sammen til en helhed, til den oplysning som
forteller hvor skatten findes. Nogle mennesker morer sig lige s& meget
ved at skjule skatten, som andre over spandingen ved at lede efter den.

Las avisartiklen her nedenfor. Hvad gjorde millionzren af
smykket? Efterlod han nogen spor?
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MILLIONZAREN OG SMYKKESKATTEN

Den for nylig dode millioneer Soren Skjolds
advokater bekreeftede i gar, at rygterne om en
skjult smykkeskat er sande. Soéren Skjold, som
var kendt for at overraske med de merkeligste
pdfund, efterlod sig en storre samling smykker, da
han dode for to uger siden. Siden han selv ikke
havde nogen familie, besluttede han, at samlin-
gens mest veerdifulde smykke, Hadding-juvelen,
skulle tilfalde den, som sd sterkt dnskede at eje
juvelen, at han var villig til at lede efter den. Han
gravede den derfor ned, men efterlod nogle versel-
injer med nogleord om det omrdde, hvor skatten
ligger skjult. Hadding-juvelen bestdr af en guld-
keede og et vedhang med to miniatureportreetter.
Soren Skjold gemte smykket i en vandteet behold-
er udenfor rekkevidden af metaldetekorer. Ek-
sperter pdstdr at smykket er uerstatteligt og de
frygter at det kan blive odelagt.

U

Her nedenfor er der et uddrag fra en udstillingskatalog, hvor Hadding-
juvelen beskrives.

Kazde og vedh@ng (Hadding-juvelen) Kat. nr. 157

Nuveerende tilstand:

Den ring i hvis kede vedheenget
heenger er ikke den oprindelige. Ersta-
tningen er fra det 18. drhundrede.

Historie:

Juvelen blev givet som gave til
Katrine Gyldenlove i anledning af
hendes bryllup med Johan Hadding i
1580. Den var i Hadding-familiens eje
helttil det 20. drhundrede. Guldmeda-
ljonen indeholder portreetter af en
mand og en kvinde. Medaljonen er
indfattet med juveler og ldget er dekor-
eret med et blomstermotiv. Pd
smykkets nederste kant haenger der tre
perler af forskellige storrelser.

Guld og emalje i sort, hvidt, lysebldt og rodt.
Indfattet med rubiner, smaragder og perler.
Leengde: 6,8 cm.




B

I skal nu dele jer op i tre grupper og lese hver sin tekst:

— Gruppe 1 lzser teksten pa side 68

— Gruppe 2 lzser teksten pa side 69
— Gruppe 3 lzser teksten pa side 70

Hver gruppe skal s& sammen arbejde med teksten og fylde sa mange
oplysninger den kan ind pé kortet her nedenfor og pé noteringsarket pa
naste side.

Bemeerk:

— Du har bare nogle af de tips Séren Skjold efterlod sig. — Lees din tekst MED
OPMARKSOMHED.

— Placer sdé mange ting som du kan pd kortet.

— Iskemaet pd neeste side skal du skrive korte oplysninger om de bygninger og
mindesmcrker du har skrevet ind pd dit kort.
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%

Bygning eller monument Dato Forfatning

C

I skal nu danne nye grupper, sddan at der i hver gruppe er mindst en
person fra hver af de gamle grupper 1, 2 og 3. I skal sa, ved at snakke
sammen pd dansk, 16se félgende opgaver:

Find ud af hvad de to andre grupper har skrevet pa kortet.
Hyvilke bygninger og mindesmarker har de andre oplysninger om?
Szt nu alle tipsene sammen og pas pa at I begynder med det forste.
Sat et marke pa kortet nojagtig der hvor Hadding-juvelen er
begravet.

5. Hvordan er det i dit land, hvis der findes en skat? Hvis er den?
(Fra: M. Geddes & G. Sturtridges: Reading Links).

PN
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GRUPPE 1:

Soren Skjold gravede Hadding-juvelen ned et eller andet sted i
Agerby-Hadding hallens narhed.
Her er nogle af de tips han gav:

Om det er sol eller regn

er dette det tredje tegn.

Nu mé du se efter druens ranker

for i tidens 16b er det skatten vanker.

Her er et uddrag fra en oplysningsbrochure om vandrestier i omréadet:
Tur 2: AGERBY & HADDING-HALLEN (5 km.):

Den besdgende kan parkere bilen ved Agerbys rasteplads, hvor der
findes parkeringsplads og toiletter foruden traborde og banke, som
gor det muligt for folk at sztte sig ned og spise den medbragte mad.

Den besoégende kan derefter folge stien mod syd og passere ruinerne
af et gammelt slot pa hojre hand. Dette kaldes for Alfreds slot og det
fortelles, at det har tilhort den gamle konge. Fra den grasbekledte
bakkeskraning er der en fin udsigt over landsbyen der star ved foden af
bakken. Der er i dag ikke meget tilbage af slottet, fordi stenene blev
brugt til at bygge det nye statsejede hus, som ligger i den majestatiske
park man kan se i landsbyen — mod sydvest. Dette er Hadding-hallen,
bygget ca. 1690 for jarlen af Sydenborg. Den besdgende kan méske
forbavses over, at Hadding-hallen ligger sa afsides. Hallen er virkelig
imponerende og ser ud som en tro kopi af et dukkehus. Ja, det ser
nzrmest ud som om en ke&mpe kunne have sluppet dette dukkehus
midt i parken. Husets vestside vender mod aen, 6stsiden mod lands-
byen.

Den besdgende kan fortsztte hen ad stien, passere den underlige
Sortemus-sten pa venstre hdnd og videre ind i selve landsbyen hen ad
hovedgaden med huse pa begge sider. I den lokale kro, den Sorte
Love, som er i en bygning fra 1590, kan man kébe forfriskninger. Ga
tilbage til Agerbys parkeringsplads via hovedvejen, eller vend om og
gé samme vej tilbage.
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GRUPPE2:

Soren Skjold gravede Hadding-juvelen ned i Em-dalen.
Her er nogle af de tips han gav:

Om det er sol eller regn
er dette det andet tegn.

Kommer du tidligt, kommer du sent;
ga under tre fugle pé porten pznt.

Her er et uddrag af en turist-brochure om Em-dalen:

Hvis du vil se en virkelig idyllisk landsby, burde du ikke gé glip af
Huselev.

Nar du kommer til byen ad vej 3300 ser du férst séen ved siden af den
gamle Marie-kirke. Séen er omkrandset af piletrzer og kirketarnet
spejler sig i vandet. Overfor kirken ligger en af landets fineste kroer i
gammel, nordisk stil. Der vil en trat turist kunne kvikke sig op med
forfriskninger i en hyggelig atmosfere. Kroen er bygget pa en meget
gammel grund. Her drev munkene et vartshus hvor pilgrimmene blev
tilbudt kost og logi da de var pa vej til Ribe-domkirke.

G4 heller ikke glip af resterne af den kongelige have som strakker
sig helt ned til den. Denne have er nu indhegnet og bliver bevaret af
landsbybeboerne som en del af den nationale arv. Det er et hyggeligt
sted, hvor man kan sidde og hvile sig. Hvis du er der pa en solskinsdag,
kan du kontrollere dit ur med tiden som det gamle solur i haven viser.
Toppen af soluret, som er lavet af sten fra stedet, har en fin messingpla-
de, hvor dognets timer tydeligt er indridset, og langs kanten er den
dekoreret med druer og vinranker. Selv om disse omgivelser er
idylliske, burde du fortsztte for at fa med det der méske er landsbyens
storste attraktion, greven af Sydenborgs hjem, som nu er i statens eje.
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GRUPPE3:

Séren Skjold gravede Hadding-juvelen ned enten i eller i nerheden af
landsbyen Huselev.
Her er nogle af de tips han efterlod:

Om det er sol eller regn
er dette det forste tegn.

Om du er kort eller lengere
fra Alfreds top ser du alt du tr@nger.

Her er et uddrag fra en turistbrochure om danske landsbyer:

Aen Em snor sig gennem den idylliske landsby Huselev, som virkelig
er et besog vaerd. I Huselev er der mange steder af historisk interesse:
en statsejet ejendom, en fin kirke og en landsbykro, som ville tage sig
godt ud pa et hvilket som helst fotografi. Alligevel er den zldste
bygning i landsbyen pa mange mader den mest interessante. Nar du
kommer ind i Huselev fra syd, ligger séen pa hojre hand, og lidt
lengere fremme pa venstre side kan du se nogle hdje mure og en flot
gammel port, sem forer ud til landsbyens hovedgade. Dette er resterne
af den gamle klosterkirke og murene omringer en smuk, indhegnet
blomsterhave. Haven og muren granser op til den gamle landsbykro
og murene fortsetter rundt om hjérnet, ned mod den snavre dal og
nordvestover mod aen. Selve porten er fra 1295, men muren er
muligvis yngre. Den besdgende, som retter blikket op, kan f4 6je pa et
smukt, hvidt stenrelief, som viser et skjold med 3 fugle pd toppen af
porthvalvingen. Der er intet tilbage af selve klosterkirken.*

(Ingvarsdottir, Fridriksdottir 1985, s. 198-204).

2. Sociale interaktionsaktiviteter — rollespil, simulationer

Det er blevet haevdet at man ikke kan lere at cykle uden at 6ve sig. Det
er lige meget, hvor detaljerede oplysninger man fiar om hvordan
pedalen skal treedes og balancen holdes; cykle kan man ikke f6r end
man selv har 6vet sig. Det samme galder sprogbrug. Man kan erhverve
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sig en hel del viden om sprogets strukturer, lyde, stavemade osv., men
man kan ikke bruge sproget aktivt med mindre man Gver sig. Den
kommunikative fremmedsprogsundervisning forséger at tage hojde
for dette ved at anvende sproglige aktiviteter, der gar ud pa aktiv
sprogbrug i konkrete situationer. Rollespil er en teknik, der bruges til
at trene elevernes sprogbrug i forskellige aktuelle situationer, som de
vil méde uden for klassevarelset. Da man ikke kan forudsige hvilke
situationer eleverne vil fd brug for sproget i, gzlder det om at
prasentere dem for s mange situationer som overhovedet muligt.
Rollespillet og den kategori, som vi beskaftiger os med her
koncentrerer sig i modsatning til kategori 1 om, hvorvidt sproget er
passende i forskellige sociale situationer, f. eks. med hensyn til
talehandlinger og hoflighedsniveau. Rollespillet gar ud pa at eleverne
skal forestille sig en situation, hvor de har en bestemt rolle. Idet
eleverne har faet en rolle, tager de i en vis forstand en maske pa og
hoérer op med at vare sig selv. Dette betyder ofte at de har lettere ved at
udtrykke sig end de ellers ville have. Situationerne kan vaere meget
forskellige. Der kan vare tale om en ukompliceret situation, som f.eks.
at kobe en flyvebillet hos et rejsebureau, eller en kompliceret serie om
turisme. Somme tider skal eleverne vare sig selv i situationen, men i
andre tilfeelde skal de simulere en anden persons rolle. Det vigtigste er
at eleverne skal spille deres rolle i overensstemmelse med det som
situationen krever, som om den fandt sted i virkeligheden (Littlewood
1981, s. 49). Det er klart at eleverne ikke kan leve op til ,,deres* roller
medmindre de er bevidste om de kommunikative funktioner og sociale
interaktioner, som situationen kraver. Nar man anvender rollespil i
undervisningen er lererens opgave forst og fremmest den at gore
eleverne bevidste om kommunikationsregler og finde opgaver af
passende €mne og svaerhedsgrad. Efter at selve rollespillet er i gang ma
lzereren holde sig udenfor og folge med i spillets gang. Hans domine-
rende rolle holder op, idet elevens produktion af sprog er det afgo-
rende (Livingstone 1983, s. 6-7). Rollespil kan finde sted pa forskellige
niveauer. P43 et pre-kommunikativt niveau kan der vare tale om ret
bundne situationer, hvor dialogen nzrmest er forudbestemt, men
senere bliver spillene friere og kontrolleres kun med de sékaldte ,,cue
kort“, se félgende opgave:
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Rolle 1.

Du skal ringe til . Sporg hvem han/hun er. Du skal
kommentere vejret (det regner). Inviter til middag i weekenden.
Find en passende dag. Du har fiet en ny adresse, s fortzl
hvordan man kan finde vej dertil.

Rolle 2.

ringer til dig. Du har det godt. Det regner. Du vil gerne spise
middag hos . Du skal i teatret pa fredag. er lige flytteti et
nyt hus. Sporg hvordan du kan finde vej dertil.

(Livingstone 1983, s. 24).

Til sidst kan n&vnes avancerede rollespil, hvor eleven selv skaber det
sproglige forlob. Ofte knyttes kortere eller lengere tekster til opgaven,
som eleverne ma lese for at skaffe sig nodvendige oplysninger for at
kunne deltage i rollespillet. Teksterne kan vare autentiske, s som
reklamer, turistbrochurer, artikler fra tidsskrifter eller udarbejdede
koncentrerede oplysninger. Teksterne kraver ikke altid n6jagtig eller
»receptiv* lesning, men ofte kun ,,scanning“, dvs. at finde bestemte
oplysninger eller ,,skimming“, at danne sig et indtryk af teksten. Her
folger et lidt mere avanceret rollespil, som ikke kun har ,,cue kort*,
men som ogsé forudsztter lesning.

Rolle 1.

Du arbejder pa et turistbureau i London. Se pé informationsblanketten.
Diskuter meningen af de udtryk du ikke forstdr med de mennesker du
arbejder sammen med. Siden skal du diskutere hvad slags sprog du har
brug for:

Hils pd din kunde og find ud af, hvad du kan hjelpe ham/hende med.
Forklar hvilke muligheder der er i forbindelse med opholdssteder og
aktiviteter. Anbefal det mest passende og du skal foresla alternativer
(Husk at du skal selge.)

Hvis han/hun bestiller en ferietur, husk at f navn og adresse.
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Rolle 2.

Du er hr. og fru . Du skal pa ferie i en uge til syd kysten. Valg
navn. Bestem hvor stor din familie er, og om du skal have bérn med.
Du skal bruge 175£ (husk lommepenge og rejseomkostninger). Disku-
ter hvordan du kan spérge rejsebureauet om:

opholdsmuligheder (camping, hytter, hoteller osv.
faciliteter (TV, svommebassin osv.)

mad (om den er inkluderet i prisen)

aktiviteter der interesserer dig (golf, fiskeri, ridning osv.)

Henvend dig til rejsebureauet og f& de oplysninger du har brug for.
Diskuter hvilke muligheder vil passe dig bedst. Hvis du bestemmer dig
til at bestille ferie, s& gor det. Hvis ikke, s find en god undskyldning.

Ferie pa sydkysten

OPHOLDSMULIGHEDER

Camping Mange gode steder, men mange mennesker i juli og
august. Pladsbestillinger finder sted i Centrenes
Turistinformationer.

Hytter Man sorger for sig selv. Pris 40-200£ per uge. Bestil
plads tidligt gennem turistbureau.

Hoteller FAMILIE HOTELLER - is@r gode for familier med
sma born. Pris 4,00£ for overnatning og morgenmad.
Der betales ekstra for aftensmad.

MINDRE HOTELLER - de fleste ved kysten. Ikke

store, max 20 senge, fa ekstra faciliteter.
Enkeltvearelse: 7,00-16,00£
Dobbeltvarelse: 9,50-27,00 £
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STORRE HOTELLER

Navn pris per person Faciliteter
Overn. og morgenmad
og aftensmad

Holliday Inn 10£ per nat TV i alle varelser
50£ per uge garage, bar osv.

Continental 14£ per nat Privat bad i alle
70£ per uge verelser, svomme-

bassin, TV, bar, osv.

Duke of 18£ per nat TV, privat bad,
Cornwall 80£ per uge tennisbane,
svommebassin, osv.

AKTIVITETER

Ridning  Vejledning inkluderet — fra 33£ per uge.

Fiskeri Fantastisk. Fisketilladelse omkring 20£ per uge.
Skydning  10£ per dag i s&sonen.

Golf Mange baner. Sarlige gastetilladelser 10,00£ per uge.
Udlejning Okt-maj fra 75£ per uge. ‘
af bade Juni-sept fra 125£ per uge

(Livingstone 1983, s. 73).

I forbindelse med rollespillet ma der altid foreligge en klar definition
af situationen og de roller som indgar i den. Det ma ogsa vare klart
hvilken formalitetsgrad der skal vzre, samt de holdninger og folelser
der er til emnet og de andre rollespilsdeltagere. Man mé sikre sig at
eleverne har tilstrekkelig viden om emnet og at de alle deltager i
spillet. Til sidst ma der komme opfélgning, bade for at motivere
eleverne, styrke deres kundskaber og for at knytte emnet til det 6vrige
arbejde i klassen.

Rollespillet er szrdeles godt egnet til at trezne elevernes taleferdig-
hed. Det er karakteristisk for talesproget, at det ikke er forudbestemt,
fuldkomment, gennemtenkt og flydende. Til gengzld er talesproget
dynamisk og skabes s4 at sige i talesituationen. Derfor er der ofte tale
om afbrydelser, ufuldstendige sztninger, gentagelser, fyldeord, samt
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gestus og mimik, som den talende kan benytte sig af i den grad han/hun
finder det relevant. Pa grund af rollespillets karakter kan man tage
hojde for talesprogets egenskaber og trene dem.

Larerens rolle

Den kommunikative sprogundervisning legger hovedvaegten pé ele-
vernes individuelle behov og pé at de trenes i at bruge sproget. Dette
medforer et ndret interaktionsmonster mellem lerer og elev. Man ser
i0jnene, at klassen ikke bestar af en homogen gruppe elever, men af et
antal individer med vidt forskellige forudsetninger, bade hvad angar
evner, motivation og interesser. Konsekvensen bliver at lererens rolle
som en styrende, overordnet person viger for et mere jevnbyrdigt
forhold mellem elev og lerer. Man sa®tter pris pa at eleverne tager
initiativ og at de kommunikerer med hinanden. Dette viser sig f. eks. i
arbejdsformer, hvor eleverne arbejder pa lige fod med hinanden,
enten i grupper eller to og to sammen. P& et , pre-kommunikativt*
stadium kan de opgaver, som eleverne stilles over for vare ret bundne,
f. eks. enkle rollespil eller kommunikationsspil, men de bliver friere jo
lengere de er henne i lereprocessen og jo bedre deres sprogbeherskel-
se bliver. Saledes udvikler eleverne efterhdnden en kompetens til at
deltage aktivt i dialoger og samtaler pd malsproget. Det er her
aktiviteter som f.eks. klassevarelsesdebatter og dramatisering
kommer ind i billedet. Nu kunne man med rette stille det sporgsmal om"
lereren bliver helt overflodig, eller i bedste fald far funktion som en
passiv tilskuer. Her er det vigtigt at fremhave, at til trods for at
lererens autoritaere rolle bliver mindre dominerende, er det ikke
ensbetydende med at lererens rolle undervurderes. Den gar til
gengzld mere over i retning af at vere vejledende, finde kompromis-
16sninger, motivere eleverne, folge med i deres sproglige udvikling og
rette alvorlige fejl (Littlewood 1981, s. 19).
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Sammenfatning

I det foregéende er der blevet gjort rede for hovedpunkterne i de
kommunikative teorier og de kommunikative undervisningsmetoder.
For at klargore hvordan det kommunikative aspekt skal fores ud i
praksis vises ogsd nogle opgavetyper. Det bor fremhazves, at de
eksempler pé opgaver, som forekommer i afsnittet, ikke er blevet valgt
med henblik pd brug i danskundervisningen pd gymnasieniveau i
Island, men udelukkende for at give indtryk af hvordan teorien
praktiseres og pd hvilken made den adskiller sig fra den traditionelle
sprogundervisning. Ovelserne kan selvfolgelig vare af forskellig svar-
hedsgrad, indhold og struktur, alt efter det niveau og de elever man
arbejder med.

Hvis man ser pé det fremmedsprogsteoretiske afsnit i sin helhed kan
man konstatere at en valdig udvikling har fundet sted inden for
fremmedsprogsdidaktikkens omridde. Det er idjnefaldende at
didaktikken @ndres i retning mod at specificere det der is@r karakteri-
serer fremmedsprogsindleringen, og at man forsoger at ,,handtere* og
arbejde maélrettet med metoder og teknik, som kan fore til effektiv
fremmedsprogsundervisning. Denne udvikling kan ogsi til dels
beskrives ved forandret sprogsyn, hvor det traditionelle dannelsesideal
viger for praktisk ferdighed.

Lad os nu undersoge hvordan det forholder sig med danskfaget i de
islandske gymnasieskoler, i belysning af de fremmedsprogsdidaktiske
teorier og fagets historiske baggrund.
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I11. Danskfagets aktuelle situation

I Island er det hovedsagelig to slags skoler, som dimitterer studenter,
de traditionelle gymnasier (menntaskolar) og de integrerede gymnasie-
skoler (fjolbrautaskolar). Forskellen pé de to typer skoler bestér i at
gymnasiet kun dimitterer studenter, mens de integrerede gymnasie-
skoler ogsa har elever, som sigter mod andre studiemal end studenter-
eksamen, f. eks. erhvervsuddannelser. I aret 1973 blev der vedtaget en
lov om at tillade, som forsog, oprettelsen af en integreret gymnasie-
skole i Reykjavik. Skolen er beregnet for elever, som har afsluttet
folkeskolen og den skal som gymnasiet give eleverne ret til faglige
uddannelser pa universitetet eller andre hojere lereanstalter. Endvi-
dere skal skolen give eleverne teoretisk og praktisk uddannelse i
forskellige erhverv (Lov om tilladelse til oprettelse af integrerede
gymnasieskoler af 1973, paragr. 1). I aret 1977 blev der foretaget en
@ndring af loven, som indebar, at man kunne oprette integrerede
gymnasieskoler andre steder, safremt forholdene tillod det (Lov om
@ndring af loven om tilladelse til oprettelse af integrerede gymnasie-
skoler af 1973, af 10. maj 1977, paragr. 2).
Den integrerede skole samler under et tag mange ,,skoler og disse
uddannelser (skoler) mé folge de samme bestemmelser, som gzlder
for tilsvarende fagskoler. Saledes skal studentereksamen fra en
integreret gymnasieskole vare identisk med en studentereksamen fra
et gymnasium. Af den grund anvendes fra nu af begrebet ,,gymnasie-
skole“ bade om de traditionelle gymnasier og de integrerede skoler.
Ifolge undervisningsministeriets bekendtgorelse af 1974 for
gymnasiet er skolens formél at:
fremme elevernes udvikling, give en almen uddannelse efter fol-
keskolens afgangsprove og forberede eleverne til universitetsstudier og
deltagelse i samfundslivet. I struktureringen af skolens arbejde bor det
tilstrebes at undervisningsmateriale og undervisning er i overens-
stemmelse med elevernes dnsker og behov, ikke mindst med henblik pa
videregaende studier pa universitetet.”

Af bekendtgorelsen fremgar det at faget dansk er obligatorisk for alle

linjer og skal udgére 6 point af de ialt 84 point for samtlige fzllesfag (ét
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point svarer til 2 ugentlige timer i ét semester). Til studentereksamen
kraves ialt 144 point. Fra ministeriel side er der ikke udarbejdet
centrale leseplaner eller bekendtgorelser angéende indhold og under-
visningspraksis i danskfaget. Derimod har de enkelte skoler udar-
bejdet meget kortfattede leseplaner for danskfagets formél, indhold
og praksis. Til orientering citeres fra formalsbeskrivelsen for danskfa-
get fra et gymnasium og fra en fzlles studiebeskrivelse for 6 integre-
rede skoler.

Dansk i gymnasiet:

Formaélet med danskundervisningen er at eleverne skal kunne bruge
deres kundskaber i dansk i forbindelse med deres arbejde, studier og i
det daglige liv. Elevernes kundskaber i dansk bor vaere pa et sadant
niveau at de med en smule trening bliver i stand til at forsta svensk og
norsk. Undervisningen bor tage sigte pa at eleverne opnar tilstrakkelige
kundskaber i dansk til at de er i stand til at benytte sig af sproget i
forskellige sammenhznge, bliver bekendt med nordisk kultur, kan
kommunikere i en internordisk sammenh@ng og formidle videre
oplysninger om Island til andre mennesker i Norden og omvendt
nordiske forhold til islendinge.

(Néamsvisir Menntaskdlans vid Hamrahlio 1982).

Dansk i 6 integrerede skoler:

Formaélet med danskundervisningen i de fortsatte skoleuddannelser er
at bevare og styrke islendinges stilling til det nordiske sprogfallesskab
og styrke forbindelsen med de andre nordiske lande. Det bor tilstrabes
at eleverne opnér en saddan ferdighed i sproget at de kan anvende det
ved studier og i deres respektive erhverv. Derfor bor teksterne i
undervisningen variere fra litterere tekster til oplysende stof, avis- og
tidsskriftartikler. Eleverne skal desuden lzre at vurdere det de har lest.
For at 6ge muligheden for kontakt med de ovrige nordiske lande skal
eleverne trenes i at forsta talesproget, tale og skrive det, ligesom de bor
kunne drage nytte af denne ferdighed i deres studier og i det daglige liv.

(Néamsvisir fjolbrautaskéla 1983).

Det empiriske materiale

Det empiriske materiale, som lagges til grund for vores analyse af
indleringen af skriftlig dansk i de islandske gymnasieskoler er
eksamensopgaver i skriftlig dansk fra fordret 1985. Det er for blevet
nzvnt, at der ikke findes en centralt udarbejdet leseplan for danskun-
dervisningen. Dette betyder i virkeligheden, at skolerne bidde har
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materiale- og metodefrihed og at hver skole har sine egne eksaminer.
Efter forarssemestrets afslutning blev der rettet henvendelse til alle
gymnasieskolerne i Island, undtagen landets to handelsskoler i
Reykjavik (Verzlunarskoli fslands) og i Bifrost (Samvinnusk6linn ad
Bifrost), samt erhvervsskolen i Akureyri (Verkmenntaskolinn & Akur-
eyri), idet disse skoler adskiller sig fra de ovrige gymnasieskoler ved at
have specialiseret erhvervsuddannelse som hovedformal. Skolerne
blev bedt om at indsende eksamensopgaver i skriftlig dansk fra foréaret
1985, samt leseplaner. Alle skoler som blev kontaktet reagerede
positivt pa henvendelsen og indsendte det 6nskede materiale. For at
vise hvor reprasentativt vores materiale er, kan det nzvnes at ifolge
oplysninger fra undervisningsministeriet skulle 1331 studenter dimit-
teres fra landets samtlige gymnasieskoler foraret 1985. Hvis vi tager de
skoler som blev kontaktet skulle de dimittere 1155 studenter, eller
86,7% af samtlige studenter. De godt 13,3% er studenter fra de
fornevnte faglige erhvervsskoler. Eftersom man kan forvente at
eksaminerne afspejler den praktiserede undervisning skulle
eksamensopgaver fra alle landets gymnasieskoler vare et palideligt
grundlag for en skildring af danskfagets aktuelle situation.

Bekendtgorelsen for gymnasiet legger fast, at omfanget af dansk
skal udgore 6 point af samtlige 144 point til studentereksamen. De 6
point svarer til 6 ugentlige timer i 2 semestre, men kan ogsa fordeles
over 3 eller 4 semestre, afhzngig af skolernes struktur. Nogle af
skolerne forlanger 2 ekstra point i dansk pa den sproglige linje. I vores
analyse begranser vi os til den obligatoriske studentereksamen efter 6
point, som er falles for alle linjer.

Nar eleverne begynder i gymnasiet har de i 5 &r haft dansk som
obligatorisk fremmedsprog. Eftersom gymnasieskolernes struktur er
forskellig, varierer det lidt hvor lang tid danskstudiet tager. Nogle af
gymnasieskolerne har traditionel klasseinddeling, mens andre bygger
deres uddannelse op omkring moduler eller hold, som eleverne
kombinerer afhzngig af hvilken linje de nu har valgt. Hvert modul eller
hold svarer til 4 eller 6 timers undervisning om ugen i 1 semester og
giver henholdsvis 2 eller 3 point. Modulsystemet er lavet for at gore det
muligt at tage hensyn til elevernes individuelle behov og deres
forudsztninger i de enkelte fag. Dette betyder at vores eksamensopga-
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ver enten er en afslutning pa forérssemestret, eller hvor man har
klasseinddeling en afslutning pé hele skolearet. Det er elevernes 2., 3.
eller 4. semester i dansk, afhangig af antal timer om ugen. Det er
blevet nzvnt for, at der ikke findes centrale leseplaner eller forméls-
beskrivelser. Til gengzld har de enkelte skoler fremsat forméls-
beskrivelser (se side 78), samt kortfattede leseplaner eller kursus-
beskrivelser. For at give et indblik i hvilke bestemmelser der gzlder for
danskfaget, refereres eksempler pa laseplaner for det afsluttende
hold fra to gymnasieskoler, henholdsvis en integreret gymnasieskole
og et gymnasium:

Dansk i en integreret gymnasieskole:

. Fzlles for de forste point i dansk i den integrerede gymnasieskole er:

Skriftlige dvelser:

A. Bundne ovelser sdsom sprogbrugsovelser, grammatiske ovelser,
grammatiske stile og stil i forbindelse med forberedt eller uforbe-
redt stof.

B. Frie ovelser, sdsom resuméer, referater, personbeskrivelser og
andre skriftlige opgaver i forbindelse med en forberedt/uforberedt
tekst. Formal: sprogbrugstrening.

Intensiv lzesning

For eksempel oversattelse til islandsk, ordforklaringer pd dansk og/

eller islandsk, orddannelseslere og gloseteknik. Formal: at 6ge ord-

forradet og den nojagtigere forstielse af en tekst.

Ekstensiv lesning

En sammenhzngende tekst leses. Formal: helhedsforstéelse af stoffet.

Dansk 203, afsluttende hold. 3 point
Kurset er en direkte fortsettelse af DAN 103 og hovedformaélet det
samme, men undervisningsstoffet bliver trinvis svarere. Undervis-
ningen foregar hovedsagelig pa dansk. Intensivt bliver der last korte,
men varierede tekster og ekstensivt andet stof, bl. a. mindst to
romaner. Eleverne prasenteres for de mest elementzre tekstana-
lysebegreber for at lette tekstforstdelsen. Oget vagt legges pa den
mundtlige ferdighed. Der arbejdes med varierede sprogbrugsovelser.
De skriftlige ovelser, bundne eller frie, kan vere i tilknytning til
tekster eller sta isolerede.

(Namsvisir fjolbrautaskola 1983).
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Dansk i et gymnasium:

Dansk 352, afsluttende hold. 2 point
Der lzses varierede tekster. Der lagges 6get vagt pa den mundtlige og
skriftlige brug af sproget. Eleven trznes i at forstd og fortolke lette
litterere tekster og gére rede for sine synspunkter og konklusioner pa
en klar, overskuelig made. Grammatiske stile (i 6get grad). Der legges
vaegt pa skriftlige opgaver i forbindelse med lasestoffet. Der leses en
roman.

(Namsvisir Menntaskdlans vi0 Hamrahlid 1982).

Studentereksamen i skriftlig dansk, forar 1985
Ved skriftlig eksamen forstdr man den prove, som eleverne skal op til
og bestd i semestrets slutning. I mange tilfzelde har skolerne ogsé i
vinterens 16b obligatoriske skriftlige opgaver, som indgar i den
endelige karakter. Der kan vare tale om lengere opgaver i forbindelse
med danske klassikere, eller f. eks. mindre opgaver i tilknytning til
leeste tekster. Endvidere forlanger mange gymnasieskoler, at eleverne
gér op til mundtlig eksamen. Men da dette kan variere fra skole til
skole begranser vi os til den skriftlige eksamen. Det fremgér ikke af
alle eksamensopgaverne, hvor stor en del af den endelige karakter den
skriftlige eksamen udgor, men der er dog meget der tyder pa, at den
oftest udgdr 40-60% af den endelige karakter. Som regel er den storste
del af pensum til skriftlig eksamen tekstmateriale, som er blevet lest
intensivt (vandlega lesid efni). Dog opgives der ogsa ekstensivt leste
tekster (hradlesio efni). Forskellen pa de to kategorier bestar i at man i
undervisningen behandler teksterne forskelligt, idet man forlanger
grundig forstielse af de intensivt leste tekster, men kun indholdsfor-
stdelse af de ekstensivt leste tekster. En skriftlig eksamen afprover
saledes pa en gang om eleverne har lest semestrets pensum, i hvor hgj
grad de har forstaet indholdet, og hvorvidt de har tilegnet sig ord-
forradet, samt i hvilken grad de er i stand til at udtrykke sig pa dansk.
Foruden det leste pensum indeholder eksamensopgaverne ofte uleste
tekster for at afprove indholdsforstielse og beherskelsen af sprogets
formregler.

Pa de naste sider folger en oversigt over de sproglige aktiviteter,
som eksamensopgaverne indeholder.
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STUDENTEREKSAMEN |

FORAR

Skole Overszettelse Indholdssporgsmal Fristil

nr.: til dansk __til islandsk | lsest tekst _ulaest tekst| Iaest emne _ulaest emne §

1 * * *

2 * * *

3 * *

4 * * *

5 * * *i *2

6 * * * *

7 * *

8 * *

9 * * *

10 * *

1 * * *i

12 * * * *

13 * *

14 * * * *

15 * * * *2

16 * *

17 * * *

18 * * *3 *

1. rigtigt-forkert sporgsmal,
2. et af tre opgave-emner situationsrelateret,
3. rigtigt-forkert spérgsmal.

Skemaet viser en systematisk oversigt over alle de 6velsesformer,
som forekommer i eksamensopgaverne. Det fremgar af skemaet, at
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SKRIFTLIG DANSK

1985
i Litteratur
'Grammat. Cloze-test | Ordforkl. | Ordforrad | Referat | analyse
* *
* *
*
* *
*
*
*
* * *i
* * *i
*
*
*
* *
*
* *
*
i * *

visse elementer er fzlles for nasten alle eksamensopgaverne, mens der
er tale om en spredning af andre. En tydelig sarstilling har over-
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szttelser og indholdssporgsmaél, mens grammatik og fristil indtager
anden plads. Det fremgar ogsé at indholdssporgsmal og fristile fore-
kommer i tilknytning til bade laest og ulest stof. Det er sandsynligvis
ogsa tilfeeldet i forbindelse med oversattelsen til islandsk, selvom det
ikke kan konstateres ud fra det foreliggende materiale. I det félgende
foretages en fremmedsprogsdidaktisk analyse af de sproglige aktivite-
ter, som eksamensopgaverne indeholder. I analysen fors6ges aktivite-
terne placeret i fremmedsprogsdidaktisk ssmmenhang og vurderet ud
fra kommunikative aspekter. Vores fremgangsmade bliver i overens-
stemmelse med den inddeling, som skemaet pa side 82 og 83 viser.

1. Oversattelse til dansk

Der hersker ingen tvivl om at dansklerere betragter oversattelsen til
dansk som et uundverligt led i undervisningen, jvf. skemaet pa side 82.
Det ligger i overs®ttelsesarbejdets karakter at formalet med det er at
trene elevernes faerdighed i at udtrykke sig ndjagtigt og korrekt pa
dansk. Her fremtreeder den traditionelle grammatik-oversattel-
sesmetode i sin reneste form. De tekster som skal oversattes pro-
duceres som regel af lererne, dvs. er kunstige og bruges kun til dette
formal. Saledes kunne man pd en made tale om en genre, en
stilovelsesgenre, som har sin egen karakter og szrpreg. Denne
karakter bliver dog mindre pafaldende, jo l&ngere man er henne i
lereprocessen. Da niveauet her er ret hojt er stilovelsen oftest en
sammenhangende tekst om et bestemt emne. Dog er der eksempler pa
setninger der stér isolerede og uden sammenhzng med hinanden, dvs.
uden vagtlegning pad kohazrens og kohasion, hvilket ogsa er blevet
kritiseret sa tidligt som i 1901 af Otto Jespersen, se side 33. Som
eksempler kan anfores folgende citater fra eksamensopgaverne:

1. ,,Han fortalte om sin rejse til Orienten. Jeg synes at lerere skulle f&
hojere 16n. Statsministeren fortalte i sin tale i gér, at alle ma spare.

Lzgen viste den gamle dame billeder fra rejsen ...

2. ,,Du tenker eventuelt pa at blive jurist eller datalog. Man siger at
Christiania er et fristed for samfundets tabere.“
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Et andet kendetegn er stilovelsernes ordforradd, som gerne knyttes til
indholdet af de tekster, som eleverne i vinterens 16b har lest. Pa den
made forsoger lererne at folge op og aktivere det ordforrdd, som de
har lagt vagt pa samtidig med at inddrage elevernes hverdag i skolen.
Dette viser sig i stilovelsernes sprog, som gerne begynder med
setninger i stil med félgende eksempler:

1. ,,I dette semester har eleverne lest to romaner, nogle noveller og
forskellige artikler hos deres lerere.

2. ,Forleden dag leste I her pa gymnasiet en artikel fra en dansk avis,
som handlede om forureningens farer.“

3. ,I de sidste uger har vi lzest mange morsomme noveller. En af dem
handlede om James Bond.“

Der er endvidere mange eksempler pa stilévelser, som begynder med
et bestemt emne, men som efterhdnden gér over til de emner, som
eleverne har beskaftiget sig med:

1. ,,Alting far en ende, ogsé denne lange vinter. Nar I gar ud om lidt,
har I faet sommerferie. Det gelder dog ikke for de elever, som ikke
har kunnet komme til eksamen pé grund af sygdom, de m& komme
igen i morgen eller pA mandag.

Hvordan ville livet veere hos almindelige mennesker, hvis alt det
der star i reklamer og eventyrene var sandt. Herom handler novellen
om Manfred ...«

2. ,Hvad kan man lave nir man er tret? Man kan f. eks. gi en
spadseretur, hvis vejret er godt, eller lase en god bog og hore pa
musik. Vi kunne méske lese om Jenny. Hun var ...

I stilovelserne er der kun undtagelsesvis eksempler pd at
grammatikken styrer s@tningens struktur. Til gengald er der tale om
tilgengelige setninger og flydende skriftsprog. Hvis man sammen-
ligner vores stilovelser med stilovelser fra for i tiden kan det konstate-
res, at der er sket en @ndring i forbindelse med sztningskonstruktion
og grammatisk kompleksitet. Istedet for indviklede og konstruerede
setninger satser man nu pa flydende og forholdsvis tilgengelige
tekster. Det ligger dog i overszttelsesarbejdets karakter, at man
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forlanger og legger vagt pa korrekthed fremfor flydende sprogbrug.
Eleverne skal oversztte til et korrekt dansk. Til trods for tilgengelige
tekster er der intet eksempel pa en situationel sprogbrug. Alle
stilovelserne ligner stort set hinanden, de er alle eksempler pa stilével-
sesgenren, hvor sproget gores til genstand for sprogtrening. Stilovel-
sen skal skrives for dens egen skyld, isoleret og uden forbindelse med
faktiske handlinger og begivenheder. Eleverne kan ikke se et formél
med at bruge denne opgaveform udover den hensigt, som ligger i at
treene sproget og at blive eksamineret i det de har lest i vinterens 16b.
Og de vil sandsynligvis aldrig méde denne szregne genre efter at de har
forladt skolen. Man kunne godt tznke sig at selve oversazttelses-
teknikken blev brugt mere formélsbestemt, f. eks. ved at inddrage
reelle sammenhange, s som ved at oversatte ansdgninger, breve og sa
videre. Endvidere kunne man tznke sig at denne fzrdighed blev
integreret med de andre ferdigheder istedet for at optrede isoleret,
jvf.s. 54. P4 den made kunne dette noédvendige led i fremmedsprogs-
indleringen gores mere hensigtsmassigt. I den sammenhang kunne
aspekter fra den kommunikative teori vere relevante.

Hvis man undersoger stilovelsernes indhold er det tydeligt at
dannelsesidealet i hoj grad satter sit preeg pa dem. Saledes berérer
stildvelserne gerne emner, som anses for at vare af dannende vardi,
jvi. félgende eksempler:

1. I vinter har I lzst en beromt bog i dansk litteratur, som handler om den
kroniske uskyld. Den fortzller om skolekammeraterne Janus og Tore...,,

2. ,Viislendinge lever i en selvstendig stat og har vores egen prasident... P4
grund af forbedret uddannelse og forskellig teknik kan vi nu fange store
meangder fisk, som vi eksporterer til andre lande, blandt andet til USA.
En islandsk digter traf en gang en mand fra den tredje verden.“

3. ,Jegsa etislandsk skuespil, som er skrevet efter en bog af en af Islands mest
beromte forfattere. Handlingen foregar til dels i Kobenhavn. Det handler
om Arni Magniisson og hans indflydelse pé& islandsk kultur. Hoved-
personen, en fattig bonde fra Island, havner i fengsel, bliver siden soldat,
besdger Arni og bliver senere som gammel mand sendt til Bremerholm. “

Endnu et eksempel er en ret lang stilovelse om Sigmund Freud og hans
teorier om psykiske sygdommes indflydelse pa legemlige sygdomme.
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Til sidst kan nevnes forség pa at inddrage praktisk ordforrdd som
eleverne i fremtiden kunne fa brug for, f. eks. i forbindelse med
turisme:

1. ,,Mange udlendinge kommer til Danmark hvert ar, fordi man har
hort at det er et demokratisk land. Selvom de arbejder meget
forsdger de at fi en uddannelse inden for et eller andet fag. De
danskere, som har rad til det, rejser til udlandet om sommeren, de
fleste til Syden.“

2. ,Denbedste tid af aret til at besdge Island er i perioden fra midt i juni
til begyndelsen af september, men et besdg om foraret eller efterdret
kan ogsé vare interessant.“

Det er karakteristisk for oversettelsesarbejdet, at til trods for at
eleverne befinder sig i en opgavelosningssituation (problem solving)
nér de tager fat pa stilovelserne, fungerer det alligevel som passive-
rende indlering. Dette h@nger sammen med, at momentet om sprog
som redskab til handling mangler totalt. Stilovelserne er kunstige
tekster, som fremhaver klassevarelsets pseudosituation. Oversattel-
sesarbejdet kraver ej heller kreativt sprogligt initiativ fra elevernes
side og involverer ikke deres karakter. Tvart imod bestdr deres
sprogbrug i direkte oversattelser, hvor de ord for ord skal efterligne og
reproducere en allerede ferdiggjort tekst. Denne fremgangsmade
giver eleverne et falsk billede af sproget, jvf. Chomskys teori om
sprogets kreative eller generative egenskaber. Endvidere findes der pa
hvert sprog udtryk, som ikke kan overszttes direkte, idet der ikke
findes tilsvarende begreber pa begge sprog. De direkte oversattelser
tager som regel ikke hensyn til dette, i hvert fald hvis ikke der arbejdes
ud fra en komparativ synsvinkel.

Det er ogsa vaerd at bemarke lererens overordnede rolle i forhold til
eleven. Lareren skriver stilovelsen med nogle forudbestemte faktorer
for 6je. Det er lereren som rader over den eneste ,,rigtige* 16sning, det
uopnéelige ideal i forhold til elevens ubehj&lpsomme sprog.

Det afgorende er dog, at stilovelserne mangler reelle sprogbrugs-
situationer, samt de tilh6rende sproghandlinger og sprogfunktioner.
Oversattelsesarbejdet legger derfor ikke op til at eleverne oplever
sproget som aktivt redskab til kommunikation. Afsluttende fremhaves
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dog oversattelsesarbejdets vigtighed i treningen af den skriftlige
ferdighed. Netop derfor er det vigtigt at tilpasse overszttelsesteknik-
ken nyere synspunkter om fremmedsprogsindlering og p4 den made
gore den bedre i stand til at im6dekomme nutidens behov og formals-
beskrivelsernes bestemmelser.

2. Oversaettelse til islandsk

Denne metodik stammer ligesom oversattelsen fra islandsk til dansk
fra den traditionelle grammatik-oversattelsesmetode. De tekster, som
skal oversettes fra dansk til islandsk kan bade vare leste og ulaste.
Det er ikke muligt ud fra vores empiri at afgére, hvilke af teksterne der
tilhorer hver kategori, men der er meget som tyder pa at overszttelsen
til islandsk knyttes til intensivt leste tekster. Formalet med intensiv
leesning er if6lge leseplanen ,at oge ordforrddet og den nojagtige
forstaelse af en tekst“. Den nojagtige tekstforstéelse passer som hand i
handske med latinmetoden, som primeart er tekstorienteret, og hvis
formél er at fremme forstaelsen af det skrevne sprog. Overszttel-
sesmetoden antager ogsa, at ordforradet tilegnes bedst gennem tekst-
lesning.

Gennem oversattelsen fra dansk til islandsk afpréves elevernes
forstdelse af sammenhangen i den pagzldende tekst, samt deres
ndjagtige kendskab til ordforradet. Det er ogsé vigtigt at papege, at
lererne ser ud til at betragte oversattelsen fra dansk til islandsk som en
metode til at kontrollere indholdsviden af det leeste materiale. Dette
fremgér af vores skema pa side 82, hvor det viser sig at eksamensopga-
ver, som ikke indeholder oversattelse til islandsk pa ner ganske fi
undtagelser har indholdssporgsmal til en lest tekst istedet for. I
formélsbeskrivelsen for danskfaget i gymnasiet stir der: ,,at eleverne
skal kunne bruge deres kundskaber i dansk i forbindelse med deres
arbejde, studier og i det daglige liv¢. Dette kraver, at det materiale
som de skal arbejde med mé vere alsidigt og af forskellig svarheds-
grad.

Vores empiri viser, at lererne opfatter det som deres hellige pligt at
styrke dannelsesidealet. Denne indstilling heenger ogsé ndje sammen
med latinmetodens sprogsyn, hvor det 6nskede mél er at gore eleverne
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bekendte med litterere tekster, eller tekster af dannende veardi. De
tekster som bruges til overs®ttelsen kan tilhore andre genrer end
littereere, sa som avismateriale eller artikler fra tidsskrifter, men det
gelder for nasten alle af dem, at de formidler kulturelt stof eller andet
stof af dannende vardi og de ligger stilistisk set hojt over hverdagsspro-
get. Her vises nogle eksempler:

1.

»Hvis man leser Grundtvigs politiske taler undres man over hvor
aktuelle de egentlig er. Han vil have at mennesker skal fordybe sig i
deres egen fortid, deres egen oprindelse og historie, deres lokale
omgivelser og den sarlige identitet det giver at vaere vokset op netop
som man er. Ved at besinde sig p& hvorfor man er blevet den og det
man er, nir man den forstelse der er fundamentet for frihed og
selvbestemmelse.

~Historien berettes tilbageskuende af den gamle munk Adso af
Melk, et Ostrigsk kloster. Han var ,dengang“ en ung bene-
diktinermunk i midlertidig lere hos den langt eldre
franciskanermunk William af Baskerville, som ikke barer sit navn
med urette. Han er detektiv. Eller rettere sagt en meget l&rd mand i
béde troens og naturens materier, med en dyb tillid til logik og
empirisk indsamlet viden, med en fortid som inkvisitor og med en
aktuel mission som magler mellem paven og Ludvig af Bayern.*

»--. Du kan ogsad hore forfatteren Bente Hansen forklare, at hun
mener den danske kvindebevagelse startede i byerne omkring
universiteterne. Hun mener den fungerer godt. Hun kritiserer hvor
f& kvinder gor sig gzldende indenfor naturvidenskab og videnska-
belig forskning i det hele taget.“

,»De videnskabelige verker om flyvning, som ma siges at have den
storste interesse for sin eftertid, er kommet fra den store italienske
kunstner og videnskabsmand Leonardo da Vincis hand. Dette
fantastiske geni fremsatte sine teorier hovedsagelig baseret pé
langvarige og meget omhyggelige studier af fuglenes flugt...«

. »-.. Det gamle Kobenhavn med sine traditionsrige kulturinstituti-

oner og de gamle bydele i andre danske byer er vidt forskellige fra
det, vi kan se i Reykjavik og andre islandske byer. Vi har faktisk
ingen rigtig gamle byer og de ldste bygninger er lidt over 200 ar
gamle. I de =ldste danske byer kan man derimod finde kirker, slotte
og andre bygninger, som blev opfort i middelalderen.“
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Til trods for at kun knap halvdelen af eksamensopgaverne indeholder
direkte overszttelser fra dansk til islandsk, giver overszttelses-
teksterne dog vigtige oplysninger. Det er helt givet, at selvom der ikke
er flere som eksaminerer i denne faktor, indgar den nédvendigvis mere
eller mindre i undervisningen, jvf. leseplaner. De tekststykker som
foreligger kan give fingerpeg om den svaerhedsgrad, lererne forlanger,
samt hvilke teksttyper der bruges. Ifolge bekendtgorelsen for
gymnasiet er skolens formal at ,,forberede eleverne til universitetsstu-
dier og deltagelse i samfundslivet og det bor tilstrebes ,,at undervis-
ningsmateriale og undervisning er i overensstemmelse med elevernes
behov.“

Nér man undersiger det tekstmateriale som skal oversattes, kan
man blive lidt betenkelig over hvorvidt teksterne kan leve op til disse
krav. Det er klart at det tekstmateriale, som prasenteres i det
foregdende ma ligge langt fra elevernes hverdag og erfaringer. Pa den
anden side mé man se et dilemma i 6jnene. Eleverne ma, hvis de agter
at studere pa universitetet eller ved en anden hojere lereanstalt,
erhverve sig tilstreekkelige kundskaber til f. eks. at kunne lese juridiske
tekster pa dansk, faglige artikler om biologi, historie, teknologi osv.
Nir eleverne tager studentereksamen i dansk er de enten 17 eller 18 &r
gamle, hvilket ofte betyder at deres intellektuelle udvikling ikke er
tilstrekkelig til at arbejde med tekster pa et abstraktionsniveau, som et
universitetsstudium vil kreve. Dette mé vare s@rdeles problematisk i
de skoler, hvor eleverne allerede afslutter studentereksamen efter 2 ar
i gymnasieskolen. Et andet punkt er, at undervisningen skal formidle
dansk/nordisk kultur. Det er derfor indlysende at man i danskunder-
visningen ikke kun kan arbejde med emner, som ligger indenfor
elevernes erfaringsverden. Formalet med fremmedsprogsundervis-
ningen, lige som med al anden undervisning, mé jo ogsé vare at udvide
elevernes horisont og arbejde med deres bevidsthed. Her fér lereren
den problematiske opgave at finde en mellemvej, et kompromis, som
tager hensyn til alle relevante synspunkter, dvs: at formidle dansk/
nordisk kultur, trene eleverne i at benytte sig af dansk pé et relativt
hojt sprogligt niveau, inddrage reelle sprogbrugssituationer, bruge
tekstmateriale som virker motiverende pa eleverne og tage hensyn til
deres intellektuelle udvikling. Selvom man ikke kan tillade sig at
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generalisere ud fra begranset empirisk materiale er der en god grund
til at tro at lererne til intensiv lesning velger ret ensidige tekster af
dannende indhold, eventuelt p4 bekostning af emner, som kunne virke
mere motiverende. Det skal dog fremhaves at lzererne befinder sigien
serdeles problematisk situation, idet de skal nd meget pé kort tid og
tilgodese formalsbestemmelsernes mangesidige synspunkter. Dette
gelder iser i Island, hvor der har varet stor mangel pé hensigtsmeassigt
undervisningsmateriale og derfor har lzererne selv mattet finde frem til
egnet materiale, som jo er nasten uoverkommeligt nér de har mange
klasser.

Til sidst vises et tekststykke til overszttelse, som adskiller sig fra de
andre ved at ligge tettere pa elevernes bevidsthed og interesser:

,,Ved hjemkomsten til Danmark et ar senere fortryder jeg ikke lengere
min beslutning. For nu har jeg lert og erfaret sa utroligt meget. Jeg har
fdet ny familie, nye venner, nye vaner. Jeg tenker og drommer
amerikansk.

Sédan oplever de fleste udvekslingsstudenter begyndelsen og slut-
ningen pé deres rejse til USA. Et ophold af et ars varighed, hvor man
indkvarteres privat hos en amerikansk familie, giver mange sp&ndende
oplevelser og en del problemer. Som dansker i USA opdager man
hurtigt, at vi herhjemme er opdraget mere frit.“

Oversettelsen til og fra islandsk er et centralt led i danskundervis-
ningen i Island. Dette er ikke nogen ny situation, idet denne metodik
har mere end 100 &rs tradition bag sig, jvf. f. eks. Jespersen. Man har
pépeget at en evig sammenligning med modersmalet kan forhindre
eleverne i at opna en flydende sprogbeherskelse.

Planlagningen af undervisningen ma altid tage udgangspunkt i hvad
sprogkundskaberne skal bruges til, jvf. terskelniveau for dansk. Det e1
indlysende at de ferreste af eleverne vil fa brug for at kunne oversatte
direkte fra islandsk til dansk. Det er faktisk mere sandsynligt, at de vil
fa brug for en grundig forstaelse af danske tekster, f. eks. ved deres
fremtidige studier. Det fremgér af vores materiale, at de fleste af
eksamenopgaverne indeholder overszttelse fra islandsk til dansk,
mens kun knap halvdelen har oversattelser til islandsk. Hvis vi
vurderer dette ud fra elevernes fremtidige situation som studerende pa
et hojere skoletrin, virker dette som et paradoks, idet man altid vil

91



forlange storre leseferdighed end skriveferdighed af dem, med
leseferdighed end skriveferdighed af dem, med mindre de agter at
studere dansk pé& universitetsniveau. Det er dog umuligt at tage
afgorende stilling til lesefeerdighedens vagtning ud fra overszttelserne
alene, det kan forst gores nar der foreligger et helhedsbillede af
eksamensopgavernes indhold.

3. Indholdssporgsmal
Indholdssporgsmal forekommer béde i forbindelse med leste og ulaste
tekster. Nar indholdssporgsmal stilles til leste tekster, drejer det sig
som regel om ekstensivt leste tekster, dvs. hvor der sigtes imod en
helhedsforstéelse af teksten, mens oversattelsesteknikken ofte bruges
i arbejdet med de intensivt laste tekster, jvf. s. 88 her ovenfor.
Indholdssporgsmaél har forskellig didaktisk funktion afhngig af den
undervisningssammenhang teksterne indgar i. Saledes har indholds-
sporgsmal til laeste tekster en helt anden funktion end indholdssporgs-
mal til uleste tekster. I det félgende skelnes der derfor imellem disse to
kategorier og de behandles hver for sig.

A. Indholdssporgsmal til leeste tekster

Det tekstmateriale som bruges til ekstensiv leesning varierer fra skole
til skole. Dette kan blandt andet forklares ved, at der indtil nu ikke har
stdet lereboger i dansk til radighed, udarbejdet med henblik pa
undervisning i dansk som fremmedsprog pa gymnasieniveau. Det har
derfor varet lazrernes opgave at finde hensigtsmessigt undervis-
ningsmateriale. Vores eksamensopgaver viser at der til ekstensiv
lesning primert velges litterere tekster, som regel noveller. Som
eksempel kan n®vnes: ,,Butleren“ af Hans Scherfig, ,,Bossa Nova“ af
Anders Bodelsen, ,,Beségeren af Sven Holm og ,,.Skakmat* af Steen
Brinck. Der forekommer kun nogle ganske fa sagprosatekster og en
enkelt roman, ,,Den kroniske uskyld“ af Klaus Rifbjerg.

I undervisningen har indholdssporgsmal den funktion at hjzlpe
eleverne til at tage fat pa en ny tekst, samtidig med at de fér lejlighed til
at udtrykke sig p&4 dansk. Sporgsmalene leder eleverne hen til det
centrale i teksten og trener dem i at skille avnerne fra kernen. Nér
eleverne besvarer sporgsmalene pa dansk far de ogsé lejlighed til at
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aktivere den passive viden, som de har erhvervet sig. De bruger nye
ord de har lert og de kan stotte sig til et emne, som de kender til.
Indholdssporgsmal har saledes en vigtig funktion i sprogindlaringen.
Nar det gelder en eksamenssituation kan man ikke se bort fra, at
sporgsmélene ogsd far en udprazget kontrolfunktion. Denne
kontrolfunktion foregar pa to planer. For det forste drejer det sig om
kontrol af indholdsviden, dvs. hvorvidt eleverne i vinterens 10b har last
deres lektier og for det andet skal besvarelserne give et grundlag for
vurdering af den skriftlige feerdighed.

De sporgsmalstyper som forekommer i vores materiale indenfor
kategorien ,,indholdssporgsmal til leste tekster kan inddeles i 3

grupper:

I. Konkrete og ret bundne ,,Hv-sporgsmal‘, f. eks:
a) Hvorfor kom Adam Calander hjem f6r end han havde sagt i
telefonen?
b) Hvem var Anne Katrine og hvad lavede hun?
c) Hvorfor er det nodvendigt at have en bjergférer med péa en ski-
bjergvandring?

II. ,Indirekte sporgsmal®, ret dbne eller frie beskrivelser af personer,
indhold eller begivenheder. I virkeligheden ofte et mini-referat og
derfor pa grensen af indholdsgengivelse og bunden fristil, dog
som regel meget kortere og indholdet mere bundet:

a) Beskriv James (Butleren).

b) Giv en kort beskrivelse af Alfred (Alfred).

c) Beskriv den unge mands opgave, og hvordan han klarede den (Hvis
du vil overleve det her).

III. ,,Vurderende spirgsmal, eleverne mé& mere eller mindre ana-
lysere teksten eller tage stilling til dens indhold:

a) Hvilket indtryk far du af Tores mor og hvad laver hun?

b) Hvad mener tandlege Danielsen nar han beskriver onkel Hannibald
som en ,,katastrofe“?

¢) Fortal alt hvad du ved om morderen. Hvorfor tror dr. Bang at han
myrdede pigerne? Hvad tror du?

d) Hvorfor kan Janus ikke lide Kurt? Ville du have kunnet lide ham?
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De allerfleste af sporgsmalene tilhorer gruppe 1 og 2, men betydeligt
fzerre gruppe 3. Desuden er der et eksempel pa opgave med sporgsmal
af typen ,rigtigt-forkert”, hvor formalet forst og fremmest er at
kontrollere indholdsviden.

Indholdssporgsmal horer didaktisk bedst til den direkte metode pa
grund af malsprogets centrale funktion. Til gengzld er det ensidige
valg af litterere tekster mere beslagtet med det traditionelle sprogsyn,
som vi kender det fra grammatik-overszttelsesmetoden, jvf. afsnittet
om overszttelse til islandsk. Det sprogsyn, at fremmedsprogsunder-
visningen skal formidle dannende vardier, som bedst kan realiseres
ved at beskeftige sig med det pagzldende lands anerkendte litteratur
(Larsen-Freeman 1986, s. 9). Denne prioritering af litterere tekster
kan dog sikkert ogsa forklares ved lerernes forsog pé at valge tekster
der kan motivere eleverne til at lese.

Hvis man tager udgangspunkt i Otto Jespersens defintion af sporgs-
malstyper, m& gruppe 1 ,Hv-sporgsmdlene” skildres som enkelte
indholdssporgsmal, dvs. afgransede sporgsmél som kan besvares med
enkelte sztninger. Gruppe 2 kraver til gengzld en mere udforlig
gengivelse af indholdet, den type som Jespersen kalder en ,.fri
reproduktion”. Eleverne former selv teksten, men indholdet er
allerede fastlagt. Gruppe 3 ,de vurderende sporgsmdl“, stir pa
grensen til ,.fri produktion®. Ganske vist er der ikke tale om en helt fri
produktion, men eleverne har i storre grad end i gruppe 1 og 2
mulighed for at styre skriveprocessen og stte deres personlige preg pa
det de skriver. Jo mere konkrete sporgsmalene bliver, desto mere har
de karakter af at kontrollere indholdsviden. Det kan vi se pa de
sporgsmal som gar leengst i den retning, ,,rigtigt-forkert™ sporgsmalene:

forkert

a) Morgan Kane draber for forste gang som 26 arig rigtigt

b) Morgan Kane sagde selv sit arbejde op i aret 1898
rigtigt forkert

Her er formalet kun at afprove om eleverne har last deres pensum.
Indholdssporgsmal kan ofte virke stimulerende pé eleverne. De kan
benytte sig af det de har lert og de kan holde sig til teksten. Endvidere
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giver de lereren mulighed for at folge med i elevernes udvikling og
vejlede dem som sprogbrugere. Nar vi tager i betragtning at vi her
beskaftiger os med studentereksamen i dansk efter omtrent 6 ars
undervisning i folkeskolen og gymnasiet, ma det siges, at isr gruppe 1
virker malplaceret. Her er der tale om en sporgeform, som afgjort
hérer hjemme pa et tidligere stadium. Det er meget vigtigt at eleverne
s& ofte som muligt far lejlighed til at bruge og trene deres kundskaber i
dansk. Deres sprogbeherskelse er afhangig af en vellykket sprogtrz-
ning. Hvis dette skal lykkes er det en forudsztning, at det sproglige
arbejde forekommer meningsfyldt for dem. Det er sikkert ofte svert
for eleverne at fa dje pa det hensigtsmassige i at reproducere tekster,
som de allerede har lzst og at huske enkelte detaljer fra dem. I hvert
fald bliver det gode karakterer som de fokuserer pa, og ikke deres
fremtidige situation som sprogbrugere. Her konfronteres vi med et
paradoks, idet en god karakter if6lge formélsbestemmelserne skal
afspejle en ret god og alsidig kompetens i sproget.

Nar vi bruger sproget til daglig, stiller vi sporgsmél for at skaffe os
nye oplysninger. Nér eleverne besvarer indholdssporgsmal meddeler
de ikke noget nyt. Bide afsenderen (eleven) og modtageren (lereren)
kender svarene pa forhand. De skal kun reproducere teksten for at vise
hvor meget de kan. Sporgsmal af denne art kan spille en vigtig rolle
som nogle til en ukendt og maske svar tekst. Séledes kunne det vare
naturligt at stille spdrgsmal fra gruppe 1 og 2 til en ulast tekst. Men som
en afslutning pa undervisningen er det pa tide at eleverne fir mulighed
for at udtale sig frit ud fra deres egne forudsztninger og synspunkter.
Det er bemzrkelsesvardigt at den spdrgsmalstype, som giver mulighed
for en individuel behandling af teksten, dvs. de vurderende sporgsmal,
kun forekommer undtagelsesvis.

Huvis eleverne skal blive i stand til-at bruge sproget som kommuni-
kationsmiddel ma de ogsé arbejde med tekster fra dagligdags situa-
tioner og pa den made som sproget bruges til daglig. Derfor ma man
ogsa arbejde med varierede sagprosa- og autentiske tekster. Der
hersker ingen tvivl om at i nutidens samfund er det yderst vigtigt at
eleverne kommer i kontakt med litteratur af god kvalitet. Man mé dog
vare opmarksom pa at foruden at ligge fjernt fra hverdagssproget er de
ferreste litterere tekster af samme sverhedsgrad som almindelige
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faglige tekster. I et videre studium vil eleverne fa brug for en
leesefeerdighed, som giver dem adgang til svare faglige tekster. Af den
grund er det noédvendigt sidelobende at inddrage varierede autentiske
tekster, bade til ekstensiv og intensiv lesning.

Den indstilling at kun finlitteraturen reprasenterer den sande kultur
afspejler ogsd en meget snaver opfattelse af kulturen. Og endvidere
kan man overveje om det er en rigtig behandling af den prisvardige
litteratur at sla det litterere vaerk i stumper og stykker og gore det til
objekt for karaktergivningen. Selvom man vzlger noveller til tekst-
leesningen kunne der legges storre vagt pa at eleverne brugte deres
fantasi til selv at producere tekster, eventuelt i tilknytning til det de har
laest. De tekster som valges er som for sagt nasten kun litterere og
ligger fjernt fra hverdagssproget, og ingen af opgaverne inddrager
reelle sprogbrugssituationer. Desuden ligger den problematik som
opgaverne fokuserer pa fjernt fra de unges interesser og erfaringer.
Det mé derfor vare svart for eleverne at se relevansen i deres arbejde.
Her kan opsté den fare, at de foler at det sproglige arbejde laves for
dets egen skyld, dvs. at skolearbejdet bliver en selvstendig ,,verden®,
som intet eller kun lidt har med virkeligheden uden for skolen at gore. I
vores sammenhang betyder dette at den sprogbrug, som de traner i
skolen er vidt forskellig fra den sprogbeherskelse som de vil fi brug for,
hvis de f. eks. konfronteres med danskere, enten personligt eller via
skriftlige meddelelser.

Indholdssporgsmélene kan i ingen henseender imédekomme den
kommunikative teoris krav om abenlys hensigt med skriftlige opgaver,
klar opgaveldsning og et informationshul, der md overvindes, jvf. s.
61-62. Og det er kun opgavetyper der tilhorer gruppe 3, som for-
udsztter den kommunikative teoris krav om engagement fra elevernes
side, dvs. at de involverer sig i teksten og tager stilling til dens
problematik. Sporgsmal fra gruppe 1 er sd bundne, at svarene udmer-
ket kunne se ens ud fra alle elever. Fra denne synsvinkel virker det
modsetningsfyldt, at sporgsmal fra gruppe 3, som afgjort er de mest
funktionelle forekommer meget sjeldent i vores materiale.
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B. Indholdssporgsmal til uleste tekster

Med indholdssporgsmél til uleste tekster har man forst og fremmest
den hensigt at anlegge en mélestok pa elevernes leseferdighed eller
laeseforstaelse. Under denne kategori har vi pracise og konkrete
sporgsmal og der forventes korte svar pa ca. 1-3 linjer. At det er
lzeseforstaelsen som er det centrale viser sig i at eleverne i to tilfelde ma
besvare sporgsmalene pé islandsk. I to andre eksamensopgaver fore-
kommer sporgsmal af typen ,rigtigt-forkert, som her har den funk-
tion at kontrollere leseforstielsen. Desuden er der et eksempel pa at
sporgsmélene stilles pa islandsk, hvad der ogsd understreger den
funktion at kontrollere leseforstielsen.

Sporgsmalene er af forskellig svaerhedsgrad. De letteste er let
tilgzengelige og berdrer kun det centrale i teksten, mens de svareste er
gennemtenkte og komplicerede og forudsztter en detaljeret forstaelse
af tekstens indhold. Til trods for forskellig svarhedsgrad er de
allerfleste af sporgsmalene bundne ,hv-sporgsmdl* jvf. folgende
eksempler fra vores materiale:

1. Hvad var hans forste reaktion af brevets indhold?
lettere 2. Hvad gjorde drengene til at hore hvis lereren var pa vej i lesetiden?
3. Hvad synes Torsten er den storste fordel ved at have en computer?
svaerere 4. Hvad slags tanker plejer mennesker at fa nar politiet kommer pa

tale?
5. Hvad var der specielt ved tirsdagene og hvilken opdagelse (knock-
outen) gor han, som fér ham til at glemme brevet?

Hvad svaerhedsgraden angér gelder det samme om ,,rigtigt-forkert™
sporgsmalene, de varierer fra lette til komplicerede sporgsmal. Der er
et eksempel pa, at man foruden ,rigtigt-forkert* sporgsmal forlanger
et referat pa 10 linjer, samt et eksempel pé at teksten onskes refereret
péa islandsk. Til sidst er der to eksempler pa at det afsluttende
sporgsmal henvender sig til den enkelte elev, hvor der bedes om hans/
hendes subjektive vurdering af problematikken i teksten, jvf.:



1. Hvad synes du om computere?
2. Hvad mener drengen pé billedet med sin bemarkning?

Der var engang

— Jeg tror, det ender med, at prinsen voldtoger den onde stedmor med en motorsav.

I afsnittene om overszttelse til islandsk og indholdssporgsmal til
laeste tekster er det blevet papeget, at der ensidigt valges litteraere
tekster pa bekostning af sagprosa- og autentiske tekster. Denne
slagside far en modvagt i kategorien ,,indholdssporgsmal til uleste
tekster”, idet der pa nar en undtagelse (,,P4 anvist arbejde* af Dan
Turéll), foreckommer autentiske sagprosatekster. Teksterne, som
handler om almene emner sa som computere og unges opvakst med
massemedier, prasenteres i deres originale form, dvs. med deres
oprindelige grafiske udseende. Overskrifterne er oprindelige og i fuld
storrelse og nar der er billeder med teksten folger de med for at
fremheve tekstens funktion som middel til levende meddelelse. P4 den
maéde far eleverne levende danske tekster pa nert hold, samtidig med
at de oplever at de kan bruge deres sprogferdigheder i virkelige
sprogbrugssituationer. Dette er meget vigtigt som motivation for
eleverne, som sikkert ofte foler at Danmark og det danske sprog i
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enhver henseende er langt va&k. De nordiske sprog héres meget lidt og i
mange tilfelde moder eleverne kun dansk i dansktimerne. Netop
derfor er det af stor betydning at lererne gor sig umage for at inddrage
levende tekster fra dagens Danmark i undervisningen, si eleverne
opfatter sproget som et kommunikationsmiddel mellem mennesker og
som et middel til at formidle dansk kultur i videste forstand. Hvis
eleverne oplever at de kan bruge deres fardigheder nér de konfronte-
res med det danske sprog, sddan som det bruges til daglig, vil undervis-
ningen forekomme mere hensigtsmassig, hvad der sé igen vil fremme
motivationen for faget.

I afsnittet om indholdssporgsmal til leeste tekster blev det navnt, at
man ikke stillede sporgsmal for at skaffe sig nye oplysninger, men for at
skabe grundlag for vurdering af elevernes lese- og skrivefardighed.
Set fra den kommunikative teoris synsvinkel er denne fremgangsméade
mangelfuld, idet sporgsmélene stilles for deres egen skyld. Hvad angar
indholdssporgsmal til uleste tekster er situationen en helt anden.
Eleverne kender ikke teksten pa forhdnd og de leser den for at kunne
besvare sporgsmélene. Eleverne skal altsd 16se en opgave, samtidig
med at de far noget nyt at vide. Denne situation ligner mere naturlige
sprogbrugssituationer, dvs. man laser en tekst for at erhverve sig ny
viden. Teksten fungerer ikke pa samme made som objekt, dvs. som
paskud til at vurdere leseferdigheden, men ogsid som kilde om et
bestemt emne. Disse principper er mere i takt med det kommunikative
aspekt.

Som det allerede er blevet nazvnt anvendes primart autentiske
sagprosa-tekster i forbindelse med indholdssporgsmal til ulaste
tekster, men litterzre tekster til ekstensivt leste tekster. Det er
bemearkelsesverdigt hvordan teksttyperne fordeler sig imellem disse
to arbejdsformer, og at man ikke sidelobende valger litterare tekster
og sagprosa-tekster til hver kategori. Det er nemlig lige sa vigtigt at
lzese sagprosatekster ekstensivt som litterzre tekster. Hertil kommer,
at til trods for at sagprosa-tekster er de dominerende inden for
kategorien indholdsspérgsmaél til uleste tekster, er der kun 8
eksamensopgaver, som indeholder denne kategori, jvf. s. 82. Dette
betyder at mange af eksamensopgaverne kun har litterare tekster til
indholdssporgsmal.
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4. Fristile

Fristile er en opgaveform, hvor eleverne selv skal producere en tekst.
De styrer skriveprocessen, valger ordforrad, bestemmer opbygningen
og sztningernes syntaktiske konstruktion. Det karakteristiske ved
denne opgaveform er at eleverne har frie hender til at sette deres
personlige preg pa teksten.

I vores materiale forekommer fristile i forbindelse med last og ulast
stof. Fristile i forbindelse med lest stof kan ligge tet pa indholdssporgs-
maél til leste tekster (gruppe 2), men er lengere og mere abne, jvi.
folgende eksempler:

1. ,Fortzl om den underlige koretur og den samtale der foregér mellem
de to (?) mand og hvorledes hovedpersonen langsomt @&ndres under
koreturen (Tur i natten).

2. ,,Skriv ca. en side om mandens ,,natlige eventyr* (Besogeren).

Ofte kan eleverne valge mellem flere muligheder, som ikke gelder
for indholdssporgsmaélene, jvf:

,,Det forsomte forar.
Valg én af disse tre personer i Det forsomte forar og skriv om ham.
Hvad har han faet ud af sit liv?
a) Adjunkt Axel Nielsen
b) Dommer Edvard Ellerstrom
¢) Politimester Erik Rold.*

Fristilen har ikke den samme kontrolfunktion, som indholdssporgsma-
lene har. Selvom fristilene berérer emner, som eleverne har last, er
indholdsviden en underordnet faktor.

Fristile kan vare helt frie/ubundne, dvs. eleven kan selv valge hvad
der skrives om og pa hvilken méde, eller halvbundne, i den forstand, at
lzreren pa forhand afgrenser det emne der skal skrives om. I vores
materiale er alle fristilene halvbundne, dvs. man har allerede fastlagt et
emne, som eleverne har lest om eller kender til. Der er ikke vasentlig
didaktisk forskel pé fristile i forbindelse med laste tekster og fristile om
almene emner. Dette viser sigi at lererne ofte giver eleverne mulighed
for at valge imellem leste og uleste emner, f. eks.:
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,,Skriv om et af de félgende emner. 1 %-2 sider — helst hveranden linie.
1) Om venskab.

2) Om narkotika.

3) Mine fremtidsplaner.

4) Et sted jeg holder af.

5) Skriv om en hovedperson i din valgbog.

Ofte kan det vaere svart at se om de almene emner knyttes til leste
tekster eller ej. I vores sidste eksempel er det f. eks. muligt at eleverne
har lest tekster om narkotika eller venskab og at fristilen indirekte
knyttes til dem. Under alle omstendigheder skal eleverne ikke slavisk
folge teksten, men kan selv bruge den som de finder passende.

Det fremgér af vores materiale at halvdelen af eksamensopgaverne
indeholder fristile, jvf. s. 82. Fristile er en opgaveform, som lenge er
blevet brugt i de islandske gymnasier, jvf. det historiske afsnit s. 18.
Fristilen horer didaktisk til den direkte metode og er et forsog pé at
trene praktisk sprogbrug, istedet for grammatik-oversettel-
sesmetodens reproduktion af sprog. Udgangspunktet er mélsproget
uden omvej via modersmalet. Det karakteristiske for fristilen er dens
frie form og elevernes rolle som kreative sprogbrugere. Her drejer det
sig om et sprogsyn, som ogsa har meget tilfzlles med de nyere aspekter
inden for fremmedsprogspedagogikken. I de sidste artier har man ogsé
inden for modersmalsundervisningen lagt stor vagt pa sproglig kreati-
vitet, dvs. at eleverne far lejlighed til at gore selvstendige sproglige
erfaringer. Fristilen kan vere hensigtsmassig til at trene eleverne til at
bruge sproget. Der leegges ikke ensidigt vaegt pA grammatisk kompe-
tens, som vi kender det fra de traditionelle stilovelser. Her gelder til
gengeld den sprogopfattelse, at aktiv sprogbrug kraver alsidig
beherskelse af flere forskellige sprogregler. Nar eleverne skriver en
fristil mé de bruge sprogets grammatiske regler i henhold til det de vil
udtrykke, men de kan ikke nojes med disse regler, de md ogsa tage
hensyn til ortografiske, leksikalske, syntaktiske og semantiske regler.

Skriveprocessen forudsztter kreativitet fra elevernes side og de har
mulighed for at sette deres personlige prag pa det de skriver. De kan
inddrage deres erfaringer, som de finder passende og skrive sédan som
deres forudsatninger tillader det. Séledes kan de anvende det ord-
forrdd som de besidder og danne s@tninger af den syntaktiske sveer-
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hedsgrad som de behersker. Endvidere legger fristilen ofte op til at
eleverne tager aktiv stilling til et bestemt emne, da den direkte
henvender sig til den enkelte elev, jvf.:

,»Skriv ca. 30 linier om f6lgende emner:

1) -

2) Din drommerejse.

3) -

4) Hvis du var en flue pé veggen.

5) Hvis du fik lov til at regere her i landet i en dag, sé ville du .......

Som dette eksempel viser kan fristilen ofte pa en positiv made nerme
sig elevernes erfaringer og interesser.

Den kommunikative sprogteori skildrer sproglig kompetens som
evnen til at producere grammatisk rigtige s@tninger, som er passende
og hensigtsmassige i henhold til den situation eller kontekst sprogbru-
geren befinder sig i. Sproget er séledes et funktionssystem, som
mennesker bruger til at ytre sig om noget og til at skaffe sig oplys-
ninger. Ofte horer man lereres bekymringer over at eleverne klarer sig
tilfredsstillende i klassevarelsets ,,sprogsituationer*, men at de er ude
af stand til at bruge sproget i en praktisk situation. I en reel kommuni-
kationssituation mé den enkelte sprogbruger vare i stand til spontant
at forstd sammenh&ngen og at reagere narmest samtidigt med en
passende sztning. I en vis forstand ligner fristilens skrivesituation en
@gte kommunikationssituation, idet eleven star i centrum som sprog-
bruger og ikke har nogle strukturerede forbilleder at stotte sig til.

Hvis man vurderer fristilen fra det kommunikative synspunkt, kan
man dog ikke benagte at den traditionelle fristil er en kunstig genre.
Til trods for at den kan vare hensigtsmassig til at trene sprogbrug mé
man erkende, at der er tale om en teksttype, som kun forekommer
indenfor klassevarelsets fire vegge. Og med kritiske 6jne kan man
ogsd papege, at der mangler enhver reference til de forskellige
situationer, som sproget bruges i. Som fér sagt stammer fristilen fra
den direkte metode og det sztter selvfolgelig sit preg pa den. Dette
betyder dog ikke at fristilen ikke kan tilpasses den kommunikative
teoris krav om opgaver, som inddrager virkelige sprogbrugssitua-
tioner. I vores materiale har vi netop et eksempel pa en situationsbe-

102



stemt fristil. I opgaven orienteres eleverne om en bestemt situation og
opgaven bestar i at reagere pé en rigtig og passende made i henhold til
situationen. Forudsaztningen for at kunne klare opgaven tilfredsstil-
lende er at eleverne involverer sig i problematikken, tager stilling til
den og handler sprogligt rigtigt. Endvidere méd de have forstaelse for
bade koharens og koh&sion.

,Valg ét af folgende emner og skriv ca. 140 ord om det:

1) -

2) -

3) Du har bestilt og kobt et fotografiapparat i Danmark. Nu har du haft
det i seks méaneder og du er meget utilfreds. Apparatet er glet i
stykker igen og igen og det tager darlige billeder. Skriv et klagebrev
til forretningen hvor du kobte apparatet. Forretningen hedder
FOTOMAGASINET Kébmagergade 7 i Alborg.“

Denne utraditionelle fristil kraever at eleverne indgar i rollen ,,utilfreds
kunde* og at de handler sprogligt pa en passende méde. Her er der tale
om en situation som svarer til eller ligner de situationer, som eleverne
maske senere kunne befinde sig i. Til trods for at vi her beskaftiger os
med studentereksamen i dansk, kunne man godt tenke sig at opgaver
af denne art kunne forekomme tidligere i undervisningen. P4 den
made ville man modvirke det skarpe skel, der ofte opstar mellem
ovelses- og anvendelsesfasen. Opgaver af denne art méd virke bade
mere funktionelle og hensigtsmassige pa eleverne, hvad der medforer
et mere aktivt forhold til sproget og sprogundervisningen.

Der er ingen granser for hvordan en fristil kan se ud, og lereren har
en mulighed for at arbejde med alle mulige kommunikationssitua-
tioner. Der kan f. eks. arbejdes med breve i al almindelighed og hvilke
formal de kan tjene: takkebrev, foresporgsel, afbestilling, ansdgning
osv. Endvidere kan der arbejdes med formelle og uformelle breve:
tiltale, opbygning, faste vendinger osv. Man kunne endda tenke sig at
eleverne skrev et brev for at skaffe sig konkrete oplysninger om et
emne. Her har vi nzvnt nogle praktiske dagligdagssituationer i for-
bindelse med fri produktion af sprog, men selvfolgelig kunne fristilen
ogsa vere nogle helt andre genrer sé som et eventyr, en novelle, en
samtale osv.
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En stor fordel ved fristilen er at den gor det muligt at tage hensyn til
den enkelte elev i modsatning til stildvelsens opfattelse af klassen som
en homogen gruppe. Dette er meget vigtigt i de islandske gymnasie-
skoler i dag, hvor en stadig storre del af en argang bliver studenter.
Fristilen giver alle elever, ogsa de svage, en chance for at vise det de
kan. Det ligger ogsa i selve fristilens karakter, at den giver lereren
mulighed for at vejlede eleverne ud fra det de kan, m.a.o. at bygge
videre pa de kundskaber som de allerede har, istedet for at lokke dem i
grammatiske falder. Dette virker motiverende pa eleverne og giver
samtidig lereren oplysninger om elevernes faktiske formaen. Fristilens
storste fordel er dog uden tvivl den, at samtidig med at eleverne bruger
sproget forholder de sig aktivt til et emne. Séledes bliver beherskelsen
af skriftlig dansk ikke alene et mal i sig selv men et middel til at
formidle elevernes tanker eller meddelelser. Kort sagt en arbejdsform,
som eleverne oplever som vedkommende.

Nar man tager hensyn til hvor mange positive sider fristilen har,
undres man over, at ikke flere af vores eksamensopgaver indeholder
denne opgaveform. Dette kan eventuelt forklares ved, at i mange
skoler skriver eleverne l®ngere opgaver i forbindelse med leste
romaner. Vurderingen af disse opgaver indgar i deres karakter og
derfor vil mange af lererne mene, at de allerede har eksamineret i ,,at
skrive fristil®.

5. Grammatik

Af vores eksamensopgaver indeholder 8 et separat afsnit med
grammatiske opgaver. De opgavetyper som forekommer i forbindelse
med grammatikken er inds®tningsovelser, omsatningsovelser og di-
rekte oversattelser fra islandsk til dansk. I det grammatiske afsnit
konfronteres eleverne med grammatikkens problemfyldte tilverelse.
Her skal de 16se opgaver som alle er gennemtankte og strukturerede,
idet de skal kontrolleres i forstaelsen af de mangesidige grammatiske
egenskaber. Opgaverne berorer mange omrader inden for
grammatikken, jvf. félgende oversigt over indholdet af dette afsnit.
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Grammatik - oversigt.

Grammatiske egenskaber: opg. 1 | opg. 2 [opg. 3 | opg. 4 | opg. 5 : opg. 6 ; opg. 7 § opg. 8

Verbal béjning:
prasens

preteritum *
prasens partic. *

perfekt. partic.

pluskvamperf. *

aktiv til passiv *

passiv til aktiv

hjzlpev. er/har

Adjekt. bojning:
neutrumsbodjning *

bestemthedsbojning * * *

talbojning

kongruensbdjning

Pronominer:
inds. passende pron.

poss. rigtige form

det eller der { * * *

Da eller nér: i

Ordstilling i bisztn. * * *

Passende przposit. I * | * i :

Desuden indeholder opgave 2, 3 og 4 satninger med substantiv,
adjektiv og pronomen, som skal omsattes fra ental og flertal. Og til
sidst indeholder opgave nr. 5 en kort tekst, hvor eleverne skal indsatte
stort begyndelsesbogstav.

Det fremgar af oversigten, at arbejdet med grammatikken tager
udgangspunkt i den traditionelle ordklasseinddeling, d.v.s. man
arbejder med hver kategori ud fra bojning eller andre fzlles
grammatiske egenskaber, men ikke f. eks. ud fra sproghandlinger eller
sprogfunktioner. Det er bemarkelsesvaerdigt at i opgaverne kan man
ikke papege bestemte grammatiske problemstillinger, som er helt
gennemgdende og som alle eller de fleste dansklerere leegger vagt pa.
Grammatiske egenskaber som man kunne betragte som helt ele-
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mentare kundskaber for islandske elever, hvis de skal kunne beherske
dansk. Dette kunne tyde pa at arbejdet med grammatikken ikke
baseres pé en kontrastiv synsvinkel mellem islandsk og dansk. Det vil
sige at man pé forhand har vurderet hvilke forskelle eller ligheder
mellem islandsk og dansk der mé betragtes som forudsatte kundska-
ber. Til trods for at man ikke kan afgrense bestemte gennemgéende
grammatiske egenskaber er der nogle omrader, som der fokuseres
mere pa end andre. Som det fremgar af vores oversigt gelder det
verbernes tempusbdjning, omstning fra aktiv til passiv, adjektivernes
bojningsformer og prepositioner i faste udtryk. For at kunne
gennemskue hvilke principper der styrer arbejdet med grammatikken,
ma vi se nermere pa indholdet af de grammatiske opgaver. Her folger
vi samme raekkefélge som oversigten pa side 105.

Verber

De opgaver som forekommer i forbindelse med verberne angér
verbernes tempusbdjning, omskrivning fra aktiv til passiv (eller om-
vendt), samt anvendelsen af hjelpeverberne er og har.

De opgaver som gar ud pa verbernes tempusbdjning bestar pa ner
ganske f& undtagelser i at indsztte et verbum i korrekt tid i en bestemt
sammenhang. Som regel valger man stzrke verber eller verber som
har uregelmessig bojning, jvf. folgende eksempler:

LDette (at gore) vii dag.

»Nu (at do) jeg snart af kulde.“ ,,Vi
at komme i gér.“

,»Lene (at sta) tidligt op i morges.“
,» Vi har (at finde) hesten.*

,Hvem (at blive) valgt til formand?“
»Jeg har ikke (at bede) ham komme.*

,» Vi fik hurtigt (at spise) maden.“ (svag)

(at bede) ham

Desuden kan man stode pé verber som at lese, som har svag bojning
i dansk men sterk i islandsk (lesa-las), jvf.

»Bornene (at lese) flittigt mens de var i skole.

I forbindelse med tempusbdjningen forekommer et eksempel pé
omsetning fra nutid til preteritum og pluskvamperfektum, jvf.
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»Skriv sztningen forst i praeteritum og siden i pluskvamperfektum:
Jeg kommer til Isafjérour og kober bilen, som du snakker om.

I forbindelse med verbernes passive og aktive form bestar elevernes
opgave i at omskrive hele setninger fra aktiv til passiv og undtagelses-
vis i at oversette fra islandsk til dansk, jvf. folgende eks.

Omszt til passiv:

»Mekanikeren reparerer bilen.*

~Eleverne udforte alt arbejde pa skolen.“

»Eleven har lest mange boger.“

,»Jeg havde kobt jakken pa udsalg.”

., Pessi bk verdur keypt af mérgum, pvi hin er svo spennandi.*

Som eksemplerne viser er de opgaver som kontrollerer forstéelsen af
passiv af forskellig sveerhedsgrad, bade med hensyn til syntaks og
tidsformer. Séledes har man sidelobende s®tninger i presens og
prateritum og sammensatte tider. Nar man betragter arbejdet med
verberne kan man blive betenkelig over hvor stor en vagt man
tillegger verbernes passive form. Her er der ikke kun tale om en
indviklet grammatisk form, som er ret tidkrevende, men ogsé en
grammatisk form som ikke er si afgérende for at kunne udtrykke sig
forstéeligt pa dansk. Ifolge Aage Hansen er brug af passivs@tninger af
denne art ikke ret almindelige i dansk, i gennemsnit ikke over 10%
(Aage Hansen 1967, bind 3, s. 48). Den store vagt pa sterke verbers
tempusbojning er forstielig nadr man tenker pd hvor hyppigt de
forekommer i det daglige sprog. Pa den anden side kunne man sporge
om udenadslare af denne art ikke horte hjemme pa et tidligere trin i
undervisningen.

Som afslutning pa verberne har vi nogle eksempler pa opgaver som
indeholder anvendelsen af hjepeverberne har og er, jvi.

»Jens taget sin kuffert og _ taget af sted til Paris.
,Lena har boet i Danmark i mange &r, mennu ___ hun flyttet
tilbage til Island.“
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Adjektiver
Indsztningsovelser er nermest eneradende i forbindelse med adjekti-
verne. I disse opgaver skal eleverne finde ud af hvilke endelser
adjektiverne far i forskellige sammenhange, dvs. deres bdjnings-
endelser ved talbdjning, bestemthedsbojning, genusbdjning og
komparation, f. eks.
,Bornene er (doven)
Turisterne bruger (mange)

(heldige) i klassen. Det (tor)
Dette skuespil er (fransk)

. Det er et (simpel) svar.
penge nu end for. Jens og Lisa er de
klima passede ham godt.

Det er idjnefaldende hvor mange af de adjektiver som forekommer i
eksamensopgaverne der har en bojning, som afviger fra hovedregler-
ne, jvf.

Adjektivernes genusbijning:

Hovedregel: neutrumsformen ender pé -t

hovedregel: =+, -sk endelse: -+ t, -e/vokalendelse:

et morderisk smil
et fransk skuespil

et simpelt svar et glimrende tilbud

Adjektivernes bestemthedsbojning:
Hovedregel: ender pé -e i singularis og pluralis.

hovedregel: -e + dobbelt konsonant:

den unge forfatter det torre klima
sit dyrebare manuskript

den forkerte maskine

Adjektivernes talbojning:
Hovedregel: adjektivet ender pa -e i pluralis.

hovedregel: lille i plur. smd: -e + dob. kons.; -e + bortfald:
farverige huse de sma huse tusind tomme bornene er
stole dovne.

Adjektivernes komparationsbiojning:
Hovedregel: adjektivet har endelsen -(e)re i komparativ og -(e)st i
superlativ.

hovedregel:

uregelmassig bojning:

-ere i komp. -stisup.:

L

turisterne bruger flere
penge end for

Jens og Lisa er de hel-
digste.
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Det fremgar af vores materiale, at der leegges lige sa stor vagt pa
undtagelser fra hovedreglerne som pé selve hovedreglerne. Set fra den
kommunikative synsvinkel er denne fremgangsméade hojst diskutabel,
idet der bruges for megen energi pa4 grammatiske undtagelser, som
ikke er afgérende for at kunne bruge sproget i en kommunikations-
situation. En detaljeret gennemgang af grammatikkens undtagelser er
tidkreevende og foregar ofte pa bekostning af andre mere vaesentlige
ferdigheder.

Det gelder bade gennemgangen af adjektiverne og af de andre
ordklasser, at de sztninger der arbejdes med stér isolerede og uden
sammenhang med hinanden, jvf. f. eks.

»Sikke et (morderisk) smil. De tre (lille) huse er

(farverig) L eller

,Omset til passiv: Jeg havde kobt jakken p& udsalg. Man fandt den
forsvundne fuldmagtig.*

Setninger af denne art, som er uden sammenh®ng og semantisk
indhold, kan nappe betragtes som en tekst. De er som Otto Jespersen i
sin tid udtrykte det: ,,stene for brod“ og giver et falsk billede af sproget
og dets funktion. Samtidig ma& de forekomme meningslése og dod-
kedelige for eleverne. Der er ikke tale om ,et sprog“ i egentlig
forstand, men snarere ,,et skolesprog®, som intet eller kun lidt har med
virkeligheden uden for skolen at gore. Det ledende pzdagogiske
princip mé absolut vere at styrke de sprogregler, som eleverne vil fa
storst brug for, pa en méde som vil fremme en alsidig kommunikativ
kompetens hos dem.

Pronominer

Nogle af eksamensopgaverne indeholder indsztningsopgaver med
pronominer. Det som lererne er ude efter er f. eks. possessivernes
adjektiviske bojning i neutrum og flertal, og at sin(e) henviser til et
subjekt i singularis, men deres til et subjekt i pluralis, jvf.
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vakkeur
kammerater.
skoletid.“

,Inds@t min/mine/deres:
Barnet leger med
De husker godt

skyld

I andre tilfzlde skal eleverne ud fra en bestemt sammenhang finde et
passende pronomen og skrive det korrekt, jvf.

,Har I husket pas?
Han vaskede og barberede inden han gik ud.
Manden, kone dode sidste ar, rejste til Frankrig.“

Til sidst skal eleverne finde ud af hvornér setninger indledes med det,
dvs. néar det star som formelt subjekt i setningen og hvornar man skal
bruge der, dvs. som et formelt situativ, jvf.

»Indsat det eller der:

ligger et hus ved soen.

var din skyld at det gik galt.
regner altid meget om sommeren.
skal hentes 6l nu.“

Ordstilling i biszetninger

Her skal eleverne inds®tte et adverbium pé dets rigtige plads i en
bisetning. P4 dansk kommer adverbier i bisztninger foran verbet,
hvad der er en anden raekkefolge end i islandsk, jvf.

»Indset adverbierne pa de rigtige steder:

(ikke) Jeg gleeder mig over, at jeg kobte bogen. (isl. ad ég keypti ekki
bokina).

(aldrig) Jeg spurgte ham, hvorfor han havde skrevet til mig.

(ikke) Vi skal have stuen malet, selv om vi skal flytte.“

Da eller nar

Eleverne skal kunne skelne imellem forskellig anvendelse af bisat-
ningsindlederne da og ndr, dvs. at ndr bruges om nutid og gentagelse,
men da om en enkelt begivenhed i datid.

110



jeg vagnede i gar. Jeg vagner
jeg besoger dig i morgen, sa vil

»Indset da eller ndr: Jeg var syg,
hver morgen, klokken er otte.
jeg gerne have en kop kaffe.

Praepositioner

Der bliver lagt ret stor vaegt pa anvendelsen af prapositioner i faste
udtryk og vendinger. Naturligt nok fokuserer lererne ofte pid de
prapositioner, som er anderledes i dansk end i islandsk, jvf.

,Indszt passende prepositioner: han skal begynde at arbejde igen
en uge (isl. eftir viku).

Er du sikker det? (isl. Ertu viss um pad?)

Katten legede tvillingerne. (isl. ad leika vid).“

Det er naturligt at man leegger veegt pa rigtig brug af praepositioner, da
forkert brug af dem ofte kan vare meningsforstyrrende.

Ental - flertal

Her skal eleverne omsztte en hel sztning fra ental til flertal. Man
fokuserer ikke p& en ordklasse, men pé flere ordklasser som har
flertalsb6jning, jvf.

,,Omseat til flertal: Bonden korte sin lille son hjem til legen.
Broderen s pa sin soster.

Stort begyndelsesbogstav

En af vores eksamensopgaver indeholder en tekst, hvor eleverne skal
understrege de ord, som skal have stort begyndelsesbogstav. En lidt
besynderlig opgave i denne sammenhang.

Hvis vi ser pa det grammatiske afsnit i helhed kan det konstateres, at
der ikke er nogle gennemgaende sprogbrugsregler som man generelt
arbejder med. Dette skyldes blandt andet, at man i Island ikke har
foretaget en kontrastiv analyse mellem islandsk og dansk for at finde
ud af hvilke omrader inden for grammatikken der er de svareste for
islandske elever. Ej heller har man analyseret elevernes fejl, hvad der

111



uden tvivl kunne give vigtige oplysninger om hvilke monstre elevernes
fejl folger. Selvfolgelig vil en erfaren lerer have et vist billede af de
mest typiske fejl, men her ville det vere hensigtsmassigt at fé et storre
overblik over situationen. Forskning af denne art ville afgjort gore
indleringen af grammatikken mere effektiv og malrettet.

De metoder som er blevet prasenteret her er lette at genkende fra
den traditionelle grammatik-oversattelsesmetode. Det vil sige en
gennemgang af grammatikken med isolerede, indviklede grammatiske
problemstillinger, ofte med hovedvagt pd undtagelser. Der hersker
ingen tvivl om at indleringen af grammatikken er af allerstorste
vigtighed. Netop derfor ma man sikre sig at arbejdet med grammatik-
ken er relevant for elevernes sprogferdighed. Her ville det absolut
vere en fordel, hvis arbejdet med grammatikken blev knyttet til aktuel
sprogbrug eller m.a.o. til virkelige sprogbrugssituationer. I den sam-
menhang ville grammatikken ikke optrede som en isoleret faktor.
Den ville integreres med andre ferdigheder. Den kommunikative
sprogundervisning vil fremfor alt ikke negligere grammatikken. Tveert
imod skal der leegges stor vaeegt pa den i tilknytning til sprogbrugssitua-
tioner, (jvf. f. eks. s. 56). Hvis grammatiske strukturer styrer tekst-
produktionen negligerer man semantikken og det indhold som teksten
skulle meddele. Desuden tilsides®tter man sprogfunktioner og sprog-
handlinger og det samme galder kohzrens og kohasion.

I begyndelsen af dette afsnit blev det nzvnt, at kun 8 af vores 18
eksamensopgaver indeholder et separat afsnit med grammatik. Dette
behover ikke at vare ensbetydende med at de andre 10 forsommer
grammatikken. Det kunne eventuelt afspejle det sprogsyn, at
grammatikken ikke skal optrade isoleret, men mé integreres med
andre ferdigheder. Nar man tager i betragtning hvor svart eleverne
har ved at udtrykke sig frit, iseer mundtligt, kan man undres over den
store vaegt der legges pa indviklede grammatiske problemstillinger.
Her mé man @&ndre vagtfordelingen for at opna balance mellem passiv
viden om sproget og kommunikativ sprogferdighed.
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6. Cloze-test

Seks af eksamensopgaverne indeholder opgavetypen ,cloze-test*.
Cloze-test er en opgaveform, som pa en gang integrerer tre fardig-
heder: at lzse, at forstd og at skrive. Eleverne far en ulast tekst, hvor
man har stroget ca. hvert 7.—10. ord og deres opgave bestér i at indsztte
et passende ord i stedet. Opgaven kan ikke l6ses medmindre man
forstar tekstens indhold og er i stand til at gennemskue s@tningernes
grammatiske og syntaktiske struktur. En opgave af denne art har den
fordel at den giver eleverne mulighed for at benytte sig af det ordforrad
de rader over. Ofte kan man vzlge mellem mange muligheder, man
skal blot passe pa at det ord man valger passer til tekstens logiske,
grammatiske og semantiske ramme. Selvom man gar ud fra en bestemt
tekst er der ikke tale om en enkel reproduktion eller en allerede
fastlagt produktion. Tvartimod kan eleverne sztte deres prag pé
teksten, dvs. de danner i en vis forstand en ny tekst, deres egen tekst.
Siledes kan en cloze-test opgave have forskelligt udseende efter at
eleverne har 16st den, men alligevel kan de eventuelt alle vurderes som
.rigtige*. Den didaktiske fordel ved denne opgave ligger i at dens
udgangspunkt er malsproget, den integrerer flere ferdigheder samti-
dig med at den fremmer forstaelsen for kohzsion, koharens,
grammatik, syntaks, semantik og konnotation. Og pa grund af opga-
vens karakter er det meget let at bruge autentiske levende tekster til
den, f. eks. fra nye danske aviser. Desuden skal eleverne ikke kun
bruge passive ferdigheder nar de arbejder med den. De skal lose en
opgave og bruge deres sprog aktivt.

Blandt vores opgaver finder vi bade bundne cloze-tests og helt frie.
Forskellen mellem dem ligger i at ved frie cloze-tests er eleverne helt
frit stillede over for hvilke ord de valger at bruge, mens man ved den
bundne cloze-test opgave opgiver en rzkke ord, som eleverne skal
placere rigtigt. For at vise forskellen mellem de to former kan vi se pa
korte eksempler fra vores materiale.

8 113



En fri cloze-test

Indsat ét ord i hvert hul i teksten forneden:

Min fars historie begynder
Den
Minfarfar
anden 14 lige

en gard der hedder Mollehave.

ikkemere. Denbrendtenedtil foradskillige arsiden.
togarde. Denenevarden, hed Mollehave, den
pa den anden side og den der endnu ..."

En bunden cloze-test
»Her star der 10 ord som du skal finde plads for i den f6lgende tekst.

elite forhold moral kraft
datalog uddannet omrade
gransen programmer  oversvommer

»Jeg ville féle mig som en idiot, hvis jeg skulle sidde og gore noget,
som en maskine kunne gore meget bedre og hurtigere.*
Sadansiger_______SorenWernerJydsk Telefoni Arhusomsit
den teknik, der os i disse ar. En datalog er til
at lave til datamaskiner..*

til

7. Ordforklaringer

Ordforklaringer pa dansk knyttes formodentlig kun til laste tekster.
Her er formalet at foroge elevernes leksikalske viden. De mé pé en
gang forstd det pagzldende ord eller udtryk og vare i stand til at
give et synonym for det eller forklare det med deres egne ord pa
dansk. Leksikalsk trening af denne art stammer sandsynligvis fra
den direkte metode. Den tager udgangspunkt i maélsproget og
krzver bade forstielse og en ndjagtig skriftlig ferdighed, men ogsa
udenadslere nar det gelder laste tekster. Denne opgaveform bliver
ikke ret meget brugt i dag og forekommer kun i 4 af vores
eksamensopgaver. Faktisk blev den mere brugt for nogle ar siden,
men mange har vendt den ryggen. Mange dansklerere mener at det
er mere hensigtsmeassigt at bruge modersmalet nar eleverne skal
tilegne sig nye gloser. Det tager bdde mindre tid, giver en trygheds-
fornemmelse, og desuden er man bange for at eleverne ikke har
tilstreekkelig sprogfornemmelse til at kunne klare denne opgave. Der
er fare for at de nye ord kun ,leres” ved at lere forklaringer pa de
nye gloser udenad. Det kan ofte vare svart at forklare de ord man
forstdir med egne ord. Hvis vi ser pd nogle eksempler fra vores
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materiale viser det sig, at det kunne knibe for én at 16se opgaverne, jvf.
folgende.

»Forklar de understregede ord og ordforbindelser pa dansk:

Hun lagde altid sin reserventgle under métten, og den ligger der
formodentlig endnu. (Udsigt til marmorkirken)*

»En attraktion helt for sig selv er Tivoli, den verdensberémte forlystel-
sespark med dens idylliske promenader og den lille s6, der ligger
overraskende midt inde i byens hjerte.“

»»Hvis en af dem nu ikke har annammet daben!“ Jellesens forfjamskel-
se var sa pudsig at praesten kom til at smile.

Disse eksempler kunne tyde pa at arbejdet med ordforklaringer forst
og fremmest rettes mod svare ord og udtryk. I den forbindelse kunne
man stille det sporgsmél om ikke det ville give storre udbytte at finde
synonymer og ordforklaringer til ord som bruges meget i sproget, men
bruge modersmalet som hjelpemiddel nar det geelder meget svare ord.

8. Arbejde med ordforrad
I dette afsnit har viikke én bestemt opgavetype. Til gengeld er der tale
om 4 eksamensopgaver, som alle har det til flles at der arbejdes med
forstaelsen af enkelte ord eller udtryk. I to af opgaverne fér eleverne et
lest tekststykke, hvor nogle udvalgte ord star pa islandsk og 6nskes
oversat til dansk, jvf.
»Indszt de manglende udtryk pa dansk:
A. Danmark dejligst i unges 6jne.
Vi er et lille land med samme (tungumal), (loftslag),
og (menningu), og sé er der ikke si store forskelle mellem de
flestes (tekjur)...«

Vi har ogsd et eksempel hvor overszttelsen gar den anden vej, dvs.
enkelte ord skal oversattes til islandsk, jvf.

»Mange store High-Schools byder pa (interessante) fag som
(dramatik) , (journalistik) (fotolere) og
(datalere) S

Som eksemplerne viser er der i en vis forstand tale om en gren af den
traditionelle oversattelsesmetode. Her knyttes oversattelsen til leste
tekster og man forlanger ikke leengere direkte oversattelser. Formalet
med opgaverne er at kontrollere elevernes leksikalske viden og

8 115



stimulere dem til at arbejde med faget. I disse opgaver ser det ud til at
lererne legger vagt pa aktivt og praktisk ordforrad.

I en af eksamensopgaverne skal eleverne i en given sammenhzng
finde et passende udtryk. I 4 sztninger kan de valge mellem 3
foreliggende muligheder, jvf.

»Indsat det rigtige ord:
Nyheder i radioen kaldes for
(reportage, radioavis, kronik)

En ingenidr har taget universitetsuddannelse i
(statistik, geologi, polyteknik)“

I de 4 andre sztninger gives der ingen valgmuligheder, jvf.

,Island fik sin forste i dret 1874.
Medlemmer af Folketinget (MF) kaldes ogsa for R

Denne opgaveform er i mange henseender beslegtet med ordfor-
klaringer, se side 114-115.

Til sidst har vi et eksempel pé en opgave til en ulest tekst. Teksten er
autentisk, stammer fra en avis og forekommer i sin originale form. En
ordliste med 10 ord horer til teksten og eleverne skal kede dem
sammen med synonyme udtryk i teksten jvf.

»Les teksten grundigt igennem og find derefter 10 ord i den, som
svarer til nedenstaende ord.

Livsvarigt dﬂ-m karwe.:én sg""p.
1. blive enige om fengsel — eller? 29 toldere, der hav-
i | disse dage afger retten i de f4et et praj om, at der

. give
Kuala Lumpur, om der  var heroin i kufferten. Ma-
3. pa forhand 25-rige franske kvinde, laysia har dedsstraf for
Beatrice Saubin, skal fri-  heroin-besiddelse, og Be-
4. bgsten}me gives eller forblive i sin atrice blev domt til daden
5. blive losladt faer e i Kajang ved heengning. Senere
faengsiet i Malaysia. blev dedsdommen aand-
6. sp?:ndt' Beatrice Saubin, som har  ret il livsvarigt teengsel —
7. oplysninger fiakket om i verden, siden  med god -opforsel wil det
: hun var 16, kom i den her sige 13 &r. Den 27.
8. b?gxnde 1gen malaysiske @, Penang, i ds. havde Beatrice vaeret
9. pésta 1979. Her foriovede hun  fagslet i fem ar, og sa-
. ig med en ki . Eddy or nu genoptaget.
10. noget der gelder hele livet Ton Kim So0, 0g + 1060  tun haaer. som hun
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besiuttede de sig til en
bryllupsrejse pa forskud tit
London. Kineseren foree-
rede sin forlovede en flot
ny kutffert, og de aftalte at
medes i lufthawmen. Men
da Beatrice ankom, var

hele tiden har giort, at hun
er uskylidig, og at hun ikke
har chance for at overleve
feengselstilveereisen indtil
27. maj 1993 - den dato
stir der pd hendes celie-



Opgaver af denne art ma forekomme mere meningsfyldte for eleverne,
idet de ikke pa forhand kender tekstens indhold, dvs. den meddeler
noget nyt. Opgaven tager lige som den sidst nzvnte opgaveform
udgangspunkt i malsproget og den baseres ikke pa udenadslare. For at
kunne klare opgaven mé eleverne kunne gennemskue teksten og
nogenlunde forstd synonymerne pa ordlisten. Det karakteristiske for
denne opgaveform er at den ikke har sa udpraget kontrolfunktion som
de fornevnte opgaver, hvor reproduktion er dominerende.

9. Referat/uddrag

Referat eller uddrag af danske tekster forekommer i 3 af vores
eksamensopgaver. I to tilflde skal teksten refereres pd dansk, meni ét
tilfzlde pa islandsk. Hensigten med disse opgaver er at kontrollere
tekstforstaelse og i de to forste ogsa at vurdere den skriftlige feerdig-
hed. Man fokuserer pa helhedsforstaelse af teksten, og eleverne kan i
deres gengivelse benytte sig af det ordforrdd som forekommer i
teksten. Dette er en kendt opgavetype, som stammer fra den direkte
metode og anvendes meget i den daglige undervisning. Den virker
stimulerende pé eleverne, idet de har en tekst at gé ud fra og selv kan
styre skriveprocessen. Pé den anden side er der tale om en reproduk-
tion. Man forlanger ikke at eleverne tager stilling til teksten eller
knytter emnet til en potentiel sprogbrugssituation. Denne opgaveform
horer afgjort hjemme pa et tidligere niveau i danskundervisningen.
Det er idjnefaldende at lererne forsger at velge tekster som eleverne
interesserer sig for. Sdledes handler én af dem om en udveks-
lingsstudent, én om ungdom i ghettoer og den sidste om kvinder og
kernefamilie.

10. Litteraturanalyse
To af eksamensopgaverne indeholder storre afsnit med litteraturana-

lyse, jvf.

., Hvilken mening kan du finde i digtet: ,,Jeg kysser dine l&ber*.
Jeg kysser dine leber
og leger med dit hér,
men dine Gjne taler
et sprog jeg ej forstar.“
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Og et andet sted i samme opgave:

»Hvilken dobbelt betydning ligger der i ordet ,,forar*?

Hvorfor har foraret varet forsomt? Hvad eller hvem er skyld i at foraret
blev forsomt?

Hvad er det Scherfig kritiserer i Det forsomte forar? Hvilke metoder
bruger han for sin kritik? Hvordan lykkes det ham?“

Den anden eksamensopgave indeholder et afsnit med litteraturana-
lyse, hvor elevernes besvarelser skal vare pa islandsk, jvf.

»ovar pa islandsk.

Hvori bestod forérets forsommelse, som bogens titel henviser til?
Diskuter om udviklingen af en af bogens personer. Ellestrom, Hurri-
cane, Mogensen, Thygesen.“

Begge disse opgaver afspejler det traditionelle dannelsesideal. Elever-
ne skal fordybe sig i skonlitterere tekster og vare i stand til at diskutere
dem pa et forholdsvis hojt plan. Her ma man gore sig klart at selve
analysen kommer i férste rekke, mens malsproget bliver tilsidesat,
hvad der viser sig i at eleverne skal besvare en af opgaverne pa
islandsk. Litteraturanalyse som den fremtrader her er en undervis-
ningsform, som didaktisk horer bedre hjemme i modersméalsundervis-
ningen end i fremmedsprogsundervisningen.

Det er meget vigtigt at eleverne stilles over for meningsfulde
opgaver, hvor de far mulighed for at bruge og treene deres sprogferdig-
hed. I s litterere opgaver som vi her ser, opstar den fare, at sproget
som skal bruges i analysen bliver for specialiseret for eleverne.
Desuden er det urimeligt at litterer forstaelse forudsetter at eleverne
kan vise det de kan i dansk. M.a.o. opgaverne kontrollerer mere
elevernes litterare indsigt end hvor meget de kan i dansk. Dette gelder
dog iser nér de skal svare pa islandsk.

Til sidst skal det papeges at specialiseret litterart sprog ligger langt
fra hverdagssproget, som er det sprogomrade som eleverne har mest
brug for.
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Sammenfatning

Analysen af eksamensopgaverne viser, at man i danskundervisningen
ikke bygger pa én felles fremmedsprogspadagogisk metode. De fleste
dansklzrere benytter sig af varierede opgavetyper, jvf. oversigten s. 82
og 83. Den mest dominerende undervisningsmetode er dog afgjort
grammatik-oversattelsesmetoden, med hovedvagt pa direkte over-
settelser og detaljeret grammatisk forstdelse. Et vigtigt element i
danskundervisningen er dannelsesidealet, som i hoj grad sztter prag
pa larernes valg af undervisningsmateriale. Latinmetoden eller
grammatik-overszttelsesmetoden har varet szerdeles levedygtig i de
islandske gymnasieskoler og dens rodder gar helt tilbage til den tid da
dansk fik status som fremmedsprog i Island, jvf. bekendtgorelsen for
Reykjaviks lerde skole 1846 s. 6-7 i det historiske afsnit.

Det fremgér af vores analyse at latinmetoden ikke er eneraddende i
danskundervisningen. Den direkte metode markerer sig tydeligt i
vores materiale med opgavetyper som indholdssporgsmal, fristile og
ordforklaringer. Denne metode kan spores helt tilbage til bekendtgo-
relsen for den lerde Afdeling i den hojere Almenskole i Reykjavik
1908, jvf. s. 14-15. Det er bemzrkelsesvardigt, at de to undervisnings-
metoder som mest bruges i danskundervisningen har sa lang tradition
bag sig. Og ifolge vores materiale fremtrader disse metoder i deres
originale form, dvs. man har ikke forsogt at tilpasse deres positive sider
til nye aspekter inden for fremmedsprogsundervisningen og nye
maélsetninger for danskfaget. Faktisk kan man blive forundret over
hvor sejlivede de har vaeret nar man tager hensyn til en totalt forandret
situation i gymnasiet, et langt storre antal af gymnasiaster, nye typer af
gymnasieskoler og en helt anden sammensatning af elever. Og det
vigtigste i denne sammenhzang et totalt forandret samfund, som kalder
pé nye kvalifikationskrav, behov for andre fardigheder og andre
erfaringer. Her kan man ikke finde en entydig forklaring. Udvikling
inden for skolesystemet er athangig af s mange forskellige faktorer,
som er svare at overskue. En forklaring pa dette kan f. eks. vare den
krise som gymnasieskolerne i Island har befundet sigi de sidste ar. Man
diskuterer formindskede krav til studentereksamen og mange lovpri-
ser de gode gamle dage, da studentereksamen ,,var noget“. Dette har
medfort at mange unge taber troen pa nydannelser og istedet fo-
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retrekker de mest traditionelle gymnasier, hvor man holder gamle
skikke og metoder i havd. I denne sammenhang bor det papeges at der
ikke findes en fzlles bekendtgorelse eller ramme for danskfaget pa det
gymnasiale niveau. Til gengzld udarbejder hver skole, som for nzvnt,
en kortfattet leseplan for danskfagets formal, indhold og praksis, jvi.
s. 78. Af den grund kan der vare en betydelig forskel pa danskunder-
visningen fra den ene skole til den anden. Samtidig forhindrer dette at
en almen diskussion om danskfaget finder sted blandt dansklazrere.

En anden vasentlig faktor er gymnasielerernes uddannelse. Indtil
for nylig har hverken det faglige studium pé Islands Universitet eller
pedagogikum indeholdt undervisning i fremmedsprogspadagogik.
Nér lererne mangler et fremmedsprogspadagogisk grundlag bliver det
enormt svart for dem at holde sig teoretisk og praktisk a jour pé dette
omrade. Det som ogsa gor det svert for lererne at félge med er et stort
arbejdspres med undervisningspligt pd 26 timer om ugen og ingen
rettereduktion, ofte i klasser hvor elevernes formaen og kundskaber er
vidt forskellige. Hertil kommer at der indtil for nylig ikke har foreligget
undervisningsmateriale, bearbejdet med henblik p& undervisning i
dansk som fremmedsprog i islandske gymnasieskoler. For forste gang i
artier er der nu i efteraret 1986 udkommet en ny lerebog i dansk for
gymnasiet, som bygger pa nye undervisningsstrategier. Lererne har
derfor mere eller mindre mattet patage sig opgaven at finde brugbart
undervisningsmateriale. Nar man tager hensyn til dansklerernes
belastende situation er det forstieligt at det kan knibe med at tage
initiativ til nye forsdg i undervisningen. Dette gelder ikke mindst nir
man tenker pa at lererne ofte kun far kritik for det de laver. Resultatet
bliver derfor ofte at man tyr til trygheden, som de gamle anerkendte
metoder giver, og pd den made vedligeholder status quo. Og dette
reaktionsménster ser ud til at passe som hand i handske med den
skoledebat, som har fundet sted om nye tendenser inden for
skolesystemet, dvs. den, at nye tendenser ndédvendigvis vil medfore
formindskede krav jvf. s. 17 i det historiske afsnit.

Foruden oversettelsesmetoden og den direkte metode kan man i
eksamensopgaverne finde islet af nyere aspekter, s som cloze-test og
fri sprogproduktion. Dette er sikre tegn pa at nye tendenser langsomt
er ved at vinde indpas. Det kan konstateres at vores materiale ikke
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afspejler alle de nye forsog, der finder sted vidt omkring i skolerne. Det
skal endvidere bemzrkes at handelsskolen i Reykjavik, der vel nok har
varet den mest eksperimenterende i de sidste ar ikke indgér i vores
materiale. Endelig ma man ogsé huske, at det ofte tager et stykke tid
inden nye undervisningsforsog bliver ,anerkendte“ og kommer til at
indga i eksamen.

Til sidst bor det ogsa fremhzves, at vii denne opgave kun fokuserer
pé den skriftlige eksamen. Det er ikke usandsynligt at nyere aspekter
har lettere ved at vinde indpas i forbindelse med indleringen af
talesproget og den mundtlige ferdighed, idet indleringen af disse
ferdigheder ikke har nogen lang metodisk tradition bag sig.
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Konklusion

Som det fremgéar af analysen er danskundervisningen i de islandske
gymnasieskoler meget traditionel med hovedvagten pa direkte over-
szttelser, detaljeret grammatisk forstdelse og passiv, reproduktiv
sprogferdighed. Den kommunikative teori anser denne undervis-
ningsform for at vaere mangelfuld, idet den tilsidesatter vigtige sider af
sproget som kommunikationsmiddel.

Islendingene har brug for solide kundskaber i et nordisk sprog, som
kan fungere som ndgle til det nordiske sprogsamfund. Af historiske,
sproghistoriske og kulturpolitiske grund har man valgt dansk til dette
formal. Forudsatningen for at isleendinge pa nert hold kan folge med
udviklingen i Norden og indga aktivt i internordisk sammenhzang er, at
danskundervisningen er sé effektiv som overhovedet muligt. Erfarin-
gen viser at islendinge som regel opnar god leseferdighed, men de har
sveert ved at forsta genuin dansk udtale. Dette er en naturlig folge af
undervisningstraditionen. Nar de skal til at tale dansk bruger de som
regel ,,skandinavisk“, et hjemmeproduceret sprog, hvor man benytter
sig af dansk ordforrdd udtalt med islandsk accent og tonefald. Ord-
forradet er ofte stift og lidt seeregent, som om det er gammeldags eller
kunstigt. If6lge en undersogelse af Ulla Borestam lavet i dret 1984 har
unge mennesker i hovedstadsomradet lettere ved at forstd norsk og
svensk end dansk (Borestam 1984, s. 138). Dette er ogsa en naturlig
folge af den undervisningstradition, som praktiseres i danskundervis-
ningen. De unge mennesker har erhvervet sig almindeligt ordforrad,
men kan kun forstd de nordiske sprog som udtalemassigt mest ligner
islandsk. En storre vaegt pa praktisk sprogbrug hvor man integrerer de
fire ferdigheder: at lytte, tale, lese og skrive ville gore islendingenes
kommunikationsmuligheder i Norden storre.

En stzrk motivation for at lere noget giver sikkert de bedste
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resultater i undervisningen. Hvis vi sporger os selv, om islandske
elever er motiverede til at lere dansk, kan det desvarre ikke altid
besvares bekraftende. De unge mennesker horer sjeldent dansk eller
andre nordiske sprog i det daglige liv. De ser sjeldent danske/nordiske
film eller andet stof i fjernsynet, og nordiske film i biograferne horer til
undtagelserne. Den herskende kultur hos de unge er engelsk/
amerikansk, som viser sig f. eks. i popmusik, mode og film. I
danskundervisningen bruger man metoder som negligerer det daglige
sprog og virkelige sprogbrugssituationer. For at vakke motivationen
hos eleverne ma undervisningen gores sa levende som muligt. Elever-
ne mé opleve at de skal lzre et levende sprog som de kan bruge aktivt. I
danskundervisningen ma man bruge undervisningsmateriale som giver
et realistisk billede af Danmark og danskerne og som samtidig er egnet
til at fange elevernes interesse. Undervisningen ma sigte pa at udvikle
elevernes forstaelse af dem selv, dansk kultur og deres eget land.
Derfor ma man sidelobende bruge tekster af littereer kvalitet og
varierede sagprosatekster.

Erfaringen viser at elevudveksling egner sig sardeles godt til at
fremme elevernes motivation til at leere dansk. En rejse til Danmark er
desvarre et dyrt foretagende og derfor kan studierejser til Danmark
kun undtagelsesvis gennemfores. Det ville absolut vere en fordel hvis
Danmark oftere kunne vare rejsemal for islandske gymnasiaster. S&
lznge sddanne rejser ikke kan realiseres ma alle de midler tages i brug,
som medvirker til at gore Danmark og danskerne ,nervarende* i
danskundervisningen. Film, videobdnd, aviser og radioprogrammer
giver utrolige muligheder til at formidle levende dansk, og nye
kommunikative undervisningsstrategier gér det muligt at bruge disse
midler til at trene aktiv sprogferdighed hos eleverne. Her ma et nyt
sprogsyn komme ind i danskundervisningen. Det betyder ikke at de
metoder som bruges nu skal kasseres, men at de skal indgé i nye
sammenhznge og bruges pa en ny made.

Til trods for at man kun sjzldent far brug for dansk i det daglige liv i
Island mé& man dog huske pa hvor mange isleendinge der i lengere eller
kortere tid opholder sig i Norden. I den sidste tid er det blevet
almindeligt at unge og voksne islendinge rejser som turister til Norden.
Endvidere er der mange som igennem deres arbejde skal til moder,
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konferencer, kurser eller forretningsrejser i de nordiske lande. Ifolge
maélsetningerne ma danskundervisningen tage hojde for disse behov.
Endelig er der stadigvaeek mange studerende som fér h6jere uddannelse
i Norden. Ifolge oplysninger fra Léanasjédur islenskra nimsmanna
(Statens uddannelsesfond) fik ialt 1138 studerende lan til at studere i
Norden i skolearet 1983-1984; 691 for at studere i Danmark, 195 i
Norge og 252 i Sverige. Til sammenligning kan det nevnes at samme ar
modtog 560 studieln til at studere i USA, 168 i Vesttyskland og 97 i
England. I danskundervisningen ma man sikre at eleverne erhverver
sig tilstreekkelige kommunikationsferdigheder i dansk til at klare de
situationer som studier i Norden krever, jvf. gymnasieskolens formél
s. 77.

Forudsetningen for positiv udvikling inden for danskundervis-
ningen er permanent faglig diskussion, hvor man vurderer brug af nye
aspekter og reviderer de erfaringer man har gjort med &ldre metoder.
For at danne et fagligt diskussionsgrundlag mé sprogforskere og
dansklerere jevnligt give sig af med forskning omkring indleringen og
undervisningen af dansk som fremmedsprog. I aret 1982 blev der
oprettet et forskningsinstitut for fremmedsprog ved Islands Uni-
versitet. Til trods for at dansk er forste fremmedsprog i islandske
skoler har man endnu ikke foretaget undersogelser af nogen art
omkring dansk som fremmedsprog.

Den store mangel pa undervisningsmateriale har i mange ar pavirket
danskundervisningen pa gymnasialt niveau. Det gzlder isr materiale
med autentiske tekster fra dagligdagssituationer bearbejdet til
danskundervisningen. Nyt materiale med nye metoder ville sandsyn-
ligvis efterhdnden medfore andre arbejdsformer end dem som indtil nu
har domineret danskundervisningen.

Den direkte metode og dog is@r grammatik-overs@ttelsesmetoden
stammer fra og er udviklet i et helt andet samfund og i en helt anden
skolesituation end den vi har i gymnasieskolerne i dag. I de sidste artier
er der sket en utrolig eksplosion med hensyn til antallet af gymnasieele-
ver. Ifolge oplysninger fra undervisningsministeriet blev der i 1984
dimitteret 1633 studenter fra samtlige gymnasieskoler, og til sammen-
ligning kun 144 i 1944. Det er indlysende at en forandret situation i
gymnasiet krever nye arbejdsmetoder, som imodegér de behov som en
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ny elevgruppe i et forandret samfund har. Inden for den kommunikati-
ve fremmedsprogspadagogik har man udarbejdet undervisnings-
metoder og strategier som svarer til tidens krav om aktiv og kreativ
sprogindlering. Danskundervisningen i de islandske gymnasieskoler
kunne afgjort drage nytte af disse strategier. I sé fald ville undervisn-
ingen vere mere i takt med tiden og de formél man har med danskun-
dervisningen.
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