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l. Faglig tradition og praksis i fremmedsprogsundervisningen

Det meste af den litteratur der er udkommet om fremmedsprogsun-
dervisning er skrevet ud fra katederets sYnspunkt. Standardver -
ket er bygget op saledes: Sprogteorier, indlaringsteorier, me-
toder, undervisningsteknik (sml. f.eks. Corder, 1973). Elevernes
forudsetninger og interesser inddrages blot som en af de mange
elementer lzreren ma "tage hejde" for (l). Ingrid Dietrich
(Dietrich 1979) gor opmerksom pa et s®rligt trek ved den fag-
didaktiske litteratur: ... diskussionen indenfor fremmedsprogs-
undervisningen forbliver - bortset fra lejlighedsvise 3bninger
mod nabovidenskaberne - indenfor fagdidaktikkens og -metodikkens
snavre granser, hvor detailproblemer opdyrkes til et heijt spe-
cialiseringsniveau, medens almentdidaktiske, padagogiske eller
sociologiske problemer kun bereres tevende" (s. 155). Overfor
alment-padagogiske krav om "emancipation, kommunikation og med-
bestemmelse" har den fremmedsproglige fagdidaktik afgranset sig
under paberabelse af sine specielle faglige lovma@ssigheder (jvf.
sammesteds s. 154).

Den faglige praksis, den faglige selvforstdelse lareren erhver-
ver i sin uddannelse og den videnskabelige litteratur trzkker

i samme retning. Det opger med de faglige traditioner, som kom i
kelvandet pa& studenterbevagelser, har ikke haft den gennemslags-
kraft indenfor fremmedsprogene som f.eks. indenfor modersmdls-
studierne og psykologi. (2)

Det er ikke tilfeldigt at det forholder sig sdledes. Nyere
"klasserumsforskning" har vist, at netop timerne i fremmedsprog
er meget lererstyrede (jvf. Baunbek m.fl. 1978 og A.M. Petersen
m.fl., 1975).

Laust Riemann har offentliggjort en undersegelse (Riemann, 1980)
over elevernes vurdering af deres medbestemmelse i forskellige
fag pad Herlev Statsskole. Her ligger engelsk, tysk og fransk og
russisk lavt, i navnte rzkkefglge (helt i bunden ligger nogle

naturvidenskabelige fag) - i toppen ligger f. eks. dansk og
nistorie.

<




Stillet overfor disse kendsgerninger m& man sperge: er det
rigtigt at fremmedsprogene - i modsetning til andre humanis-
tiske fag - har en sadan karakter, at de ligefrem kraver, eller
1 det mindste opfordrer til mere autoritere undervisningsformer?
Det der adskiller disse fag fra andre er deres ferdighedsmessi-
ge aspekter, sprogindl@ringen. Og klasserumsanalyserne viser da
osse, at det er dette aspekt der barer hovedansvaret for under-
visningens autorit®re form. Typisk foregir det pa den made, at
lereren stiller et spergsm&l til teksten, eleven svarer ind-
holdsm®ssig rimeligt men sprogligt ukorrekt, lareren korrigerer
fejlen. Den sproglige korrektur dominerer over indholdet i un-
dervisningen, som reduceres til blot og bar anledning til sprog-
lige kommentarer. Hermed gar sammenha&ng og argumentation tabt
for eleven: det han/hun siger har ingen gyldighed i sig selwv.
Elevens rolle bliver den "ufuldkomne talers", som korrigeres af
den "fuldkomne taler", l®reren. I alle andre situationer end
netop skolesituationen ville mennesker ved deres ful_.e fem negte
at kommunikere pad sddanne betingelser. Denne kommunikationstype
har mest lighed med .skznderier, hvor parterne desavouerer hin-
anden med usaglige bem@rkninger - L1lot meé den forskel at det

her er forbeholdt den ene part at “skandes". (Jvf. Harms Larsen,
1977).

Men hermed adskiller fremmedsprogsundervisningen sig ikke afge-
rende fra situationen i andre fag. 0Ogsd inden for faget dansk
findes denne type klasserumsinteraktion. Kommunikationen er ogséa
her "u®gte"” i den forstand, at lzreren ikke sporger fordi hun/
han er interesseret i at €3 information fra eleven, men i at f&
et "evalueringsgrundlag". (Jvf. Heltoft/Paaby, 1978). Der er
grund til at antage, at denne s®rlige kommunikation er bundet
til skole- og klassevarelsessituationen, og ikke til bestemte
fag og deres indhold.

Det der adskiller fremmedsprogene fra f.eks. dansk og historie
er, at evalueringen retter sig mod elevytringernes form mere end
deres indhold (omend man nok skal vare forsigtig med en skarp
skelnen her), og at kriterierne oftest fremtrader som indisku-

table ("der kan i«ke vere to meninger om et ords ken").




P& denne baggrund er det meget ta@nkeligt, at den typiske klasse-
rumsinteraktion opleves mindre belastende i fremmedsprogene (mu-
ligvis ogsad i andre "eksakte" fag som f.eks. matematik), end i

de "hermeneutiske" fag, hvor fortolkning og forklaring og dermed

i en vis forstand elevens "hele personlighed" er i spil. I rap-
porten "Sproglig interaktion i klassevarelset"(A.M.Petersen m.fl.,1975)
berettes der sdledes om en mere bred og livlig, omend sterkt le-

rerstyret, kommunikation i engelsk sammenlignet med dansk.

Men fremmedsprogene er jo langtfra udelukkende "ferdighedsfag",
indholdsmassiét:harde meget tilfelles med de andre humanistiske
skolefag. Denne karakteristiske dobbelthed peger atter tilbage
pa& de faglige traditioner: Pa den ene side en tradition som gym-
nasialt "dannelsesfag", pa den anden side en praktisk-teknisk
tradition som "realfag". De moderne fremmedsprog har redder i
det 19. Arhundredes borgerskoler (forleberne for realskolerne},
og blev ferst for élvor - sammen med naturfagene - integrerec i

gymnasiet med reformen af 1903. (Jvf. Bregengard m.fl. 1975,
s. 253 ff).

Denne dobelthed prager -ogsd fagenes nyere udviklingstendenser og
selvforstielse. Efter de nyeste bekendtgorelsesreformer kan man
dog se en tendens til, at modseatningen til de "gamle dannelses-
fag" er blevet skarpet. Mens det her er mere og mere udbredt at
se disse fag - sammen med samfundsfag - som et bidrag til cle-
vernes selv- og omverdensforstdelse, er vagten i fremmedsprogene
forskudt fra dannelsesindholdet til praktisk-kommunikative fer-
digheder (Jvf. Humaniora-krise og kritik, 1975, s. 51 ff).

I den aktuelle debat er det de fa@rreste der som Uwe Geist (Geist,
1979) forseger at fastholde fallesskabet mellem f.eks. moders-

m&lsundervisningens og fremmedsprogsundervisningens pa&dagogiske

opgaver, som et bidrag til elevernes erkendelsesma&ssige og socia-
le udvikling.

I den allerseneste debat om fremmedsprogenes status i skolen
(Jvf. debatbogen "Ud med sproget" fra sproglzrerforeningernc)

viser det sig at disse modsatninger er blevet meget kritiske.

(6]




Fremmedsprogene fgler sig truet bade fra hejre og venstre: Med
nedskaringer fra den centrale uddannelsesplanl&gning Oog med re-
duktion til "redskabskurser" for de "samfundsorienterende fag".
Et af de mange problemer e netop, hvorvidt de sarlige krav til
ferdighederne i disse fac blokerer for en udvikling af deltager-

styrede, fagintegrerede undervisningsformer.

Vi konfronteres daglig med spandende, tverfaglige projekter der
iverksattes af vore kolleger i samfundsfag, historie, geografi,
dansk etc. og hvor det kan veare svert som sproglarer at finde en
rimelig plads. Vi stilles over for tanker om at sprogfagene hurde
reduceres bade i antal og omfang, og den slags argumenter far
vegt, nidr vi samtidig kan beskyldes for at drive en "gammeldags™"
pedagogik med et praestationskrav, der skaber sociale tabere."
(Bennedsen og Hayrup, 1979).

I denne situation mener jeg at det er i hej grad nedvendigt at
tage sprogfagenes fardighedsside op under sYnsvinklen: Er det
muligt at organisere en selvstyret sprogindlering, og hvorden
kan det lade sig gere?

En sddan bearbejdelse af ferdighedssiden burde vere en del af
gymnasielareruddannelsen - ikke som en genstand for abstrakte
pedagogiske overvejelser, men som en del af de studerendes egen
praksis i forbindelse med en bevidst tilegnelse af sprogferdig-
hed. Dette er s& meget desto mere pakravet eftersom de efter
endt uddannelse er henvist til P& egen hadnd at videreudvikle
deres sprogfzrdighed.

Denne artikel er en beskrivelse af et sddant forseg.




2. Motivationens rolle og karakter i tilegnelsen af fremmedsprog

Udgangspunktet for deltagerstyrcede lereprocesser er de deltagen-
des motivation. Indenfor den almindelige pzdagogiske forskning
0og ogsa inden for nogle fagomrader er der fremkommet udferlige
beskrivelser af sammenhangen mellem motivation, lareprocess og
dennes karakter (Jvf. f.eks. Illeris, 1974). Den fremmedsprogs-
padagogiske forskning om motivationens rolle er imidlertid ikke
serlig omfattende, og stoerstedelen af den er udfert i sammen-
haenge (isar i USA) der ikke uden videre er sammenlignelige med
. danske. (Et godt overblik giver Solmecke, 1976). Den erfarings-
' pedagogiske tradition, som med udgangspunkt i Oskar Negts arbej-
der (Negt, 1969) efterhdnden spiller en ganske betydelig rolle
for dansk padagogisk t@nkning og praksis er s& godt som ikke re-
presenteret i den fremmedsprogspzdagogiske forskning.

Det felgende er derfor et ganske forelebigt forseg pa at ridse
nogle sammenhange op mellem motivation, holdning og tilegnelse
af fremmedsprog, med sarligt henblik pa denne artikels problem-
stilling: larerstuderendes tilegnelse af fremmedsprog, med ud-

gangspunkt i deres motivation og styret af dem selv.

I deres studie "Attitudes and Motivation in Second-Language
Learning" (3) har Gardner og Lambert (1972) undersegt motivatio-
nens rolle p4& et omfattende empirisk grundlag. De gar her ud fra

to motivations-begreber: en instrumentel og en integrativ. Den

instrumentelle er: Interessen i at lazre et sprog fordi man har
brug for det til et bestemt form&l. Den integrative motivation
er kendetegnet ved et enske om at identificere sig med den gruppe,
hvis sprog man larer, p& den ene eller anden made at "blive
optaget" i sprogsamfundet. De navner et ekstremt el sempel pd en
amerikansk franskstuderende der var meget kritisk overfor det
- amerikanske samfund og som orienterede sig sterkt mod Frankrig
og pad langere sigt enskede at bosatte sig der. Gardner og lLam-
bert kommer til det resultat at begge typer af motivation spiller
en vaesentlig selvstendig rolle for sprogtilegnelsen, altséd uaf-
h&ngigt af andre faktorer som f.eks. intelligens, eller sproglige

forudsatninger som f.eks. auditiv skelneevne.




Motivationen er ikke nogen fast og upavirkelig sterrelse. Slet
ikke for helt unge mennesker som gymnasieelever, som ferst er
ved at erhverve sig orienteringer og holdninger i forhold til
sig selv, omverdenen Og deres livsperspektiv. For voksne menne-
sker er den mere stabil (jvi. Fbrster, 1975) men kan stadig ud-
vikles, forandres eller blokeres. Her spiller undervisningens
indhold og form en vigtig rolle. En del studieskift, frafald,
eller blot passivisering i undervisningen ha&nger uden tvivl sam-
men med, at de interesser og forventninger som de studerende

kom med ikke er blevet indlest i undervisningssituationen. Det
er kun sarligt aktive og bevidste studerende der formadr at fast-
holde deres motivation og kritisere undervisningen udfra den,
henholdsvis opseger en anden hvis de har mulighed for det. I
perioder med stor bevegelse, som f.eks. i 68-69, kunne man se
kollektive kritikker og udvandringer og etablering af alternativ
undervisning, ofte med det formal at opdyrke sider af faget som
de studerende kunne identificere sig med socialt og politisk. Der
er nappe tivl om, at disse studerende har varet gennem intensive

l®reprocesser som har styrket deres forhold til faget som s&dan.

Men forsavidt fremmedsprogene har varet aktive i denne bevagelse,
(Jjvf. note 2), er det primaert kultur- og samfundsforholdsstoffet
der er blevet bearbejdet. Denne prioritering afspejler nogle
dybtgaende problemer med fagenes sproglige sider. Her er vi atter
tilbage ved larerrollen, billedet af tysklazreren, hvor netop tysk
Sprog spiller en sarlig rolle. Hvad de moderne klasserumsforske-
re har fundet ud af, er gammel viden i den folkelige bevidsthed:
begrebet "tysk" og "tysklerer" er ofte associeret med meningsles
gloseoverhering og grammatikterperi. Denne erfaring, hvadenten
den er personlig eller blot en "topos" i de studerendes bevidst-
hed, spiller utvivlsomt en stor rolle for "bereringsangsten"

i forhold til de sproglige dele af faget, mens litteratur- og
kulturstoffet, evt. historie og samfundsforhold, kan regne med

en mere positiv vurdering. F.eks. skrives der langt flere litte-
rerc specialer end sproglige, selv om der ofte or ot bhetydeligt
misforhold mellem den kvalificering det litter®=re speciale giver,
09 den undervisningspraksis kandidaten har at se hen til, hvor

de sproglige problemer fylder mindst lige s& meget som fortolk-
ni~gcsproblemer.

Doty




Denne tendens hanger sammen med, at det er gennem beskazftigelsen
med litteraturen og kulturen den integrative motivation kommer
sterkest til udfoldelse, undertiden i form af en sterk identi-
fication med bestemte perioder, stremninger eller "yndlingsfor-
fattere". Traditionelt er det denne motivation der har domine-
ret i valg af fag, undertiden oven i kebet i modsatning til er-

hversperspektivet som gymnasielarer.

Denne tradition kan ikke opretholdes med udviklingen af univer-
sitetet til et masseuddannelsessted for gymnasie/HF-larere. 0Og
omvendt har mange studerendes motivationsbasis @ndret sig: De
identificerer sig ikke blot med deres "fag" men i hej grad ogsé
med deres kommende larerrclle. For denne gruppe studerende er
det ikke rimeligt at opretholde Lambert og Gardners mots&tning
mellem integrativ og instrumentel motivation i umiddelbar for-
stand. Snarere ma man tale om en "dobbelt" integrativ motiva-
tion badde i forhold til faget og den kultur det er en del af, og
i forhold til erhversperspektivet.

Men med denne - mere omfattende - motivationsbais opstéar der nve
problemer: Mens den fagorieriterede studerende - i hvert fald ind-
til videre - har mulighed for at skyde dele af faget fra sig

{(og dermed have et blot instrumentelt forhold til dem), har den
dobbeltmotiverede studerende ikke denne enkle udvej, slet ikke i
forhold til fagets sproglige sider.

I denne situation m& man regne med at der opstar en betydelig
ambivalens: P& den ene side en identifikation med larerrollen,
som pa& den anden side nu som for er belastet, is@r billedet af
lzreren som "sprog" - la@rer. Samtidig er betingelse¢ 'ne for at
@ndre det forringet: de tilleb der var til en positiv og offen-
siv forandring i slutningen af 60'erne, risikerer at blive kvalt
i en blot og bar eksistenskamp, hvor larere og studerende trak-
ker sig tilbage til "velerhvervede" faglige positioner. (J~f.
debatten om Herlev-forsegene i Gymnasieskolen 5, 1980).

I det felgende vil jeg med udgangspunkt i nogle konkrete erfa-

ringer p4 RUC beskrive denne ambivalens' udtryk 1 de studerendes
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forhold til sprogferdighed og korrekthedskrav, og de forseg vi
har gjort pa at tage den op. Da problemerne udspringer af pro-
blemer med opfattels -~ af lererrollen som sé&dan, spiller over-
vejelser over og eksperimenter med larer- oy elevroller en vig-

tig rolle.




3. Gruppeorganiseret og selvstyret sprogtilegnelse pa RUC

I efterdret 79 - fordret 80 forsegte jeg 0og en gruppe studerende
pa& RUC at lave en sprogfazrdighedsundervisning der tog udgangs-

punkt i nogen af de problemer, jeg har skitseret ovenfor.

Situationen var meget fordelagtig. Dels er der meget fa stude-
rende pd RUC, dels var det p.g.a. en heldig le®rerallokering mu-
ligt at afsatte forholdsvis mange krafter til denne undervisning
sammenlignet med "normal®-situationen.

Gruppen bestod af 5 studerende med temmelig forskellige forud-
s@tninger - og derved afveg de ikke fra de studerende iovrigt.
Begge kon var reprasenteret, nogen havde studentereksamen,
andre ikke. Aldersspredningen var fra begyndelsen af 20'erne
til midt i 40'erne.

Her er der nok en karakteristisk forskel sammenlignet med andre
universiteter. Forholdsvis mange R,C-studerende kommer ikke di- r
rekte fra et gymnasium, men har flere ars erhvervserfaring,

evt. overhovedet ikke nogen adgangsgivende eksamen, eller ogsa
har de erhvervet den via HF-kurser. Det vil sige at de ikke har
varet gennem nogen stabil socialisering til akademisk-videnska-
belige normer, og heller ikke til den tilsvarende standard for
sprogbrug, hverken indenfor deres modersmal eller fremmedsprog.
Deres holdning til institutionens normer kan vare meget blandet:
"fremmedheden” kan give sig udtryk i bade en defensiv og angst-
praeget underordning under nogle normer, som er opfattet urealis-
tisk i forhold til de virkelige normer - eller ogsd@ kan den kom-
me til udtryk som en offensiv kritik af de herskende normer og
instituering af andre. Men hermed adskiller de sdkaldte "dis-
pensater” sig ikke vasentligt fra de andre studerende. I mildere
form findes den ogs& her, sandsynligvis fordi den akademiske so-
cialisering i gymnasiet i dag er langt mere brudt og konflikt-
fyldt end tidligere, og fordi vi pa& RUC nok modtager forholds-
vis mange "utilpasse" gymnasiaster.
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Disse modsaztninger kommer ogsa til udtryk i holdningerne til hvad

det vil sige at tilegne sig et fremmedsprog og at "tale rigtigt

tysk"”. P& den ene side finder man en overdreven og rigid opfat-
telse af korrekthed. N&r man som larer ikke kan afgere om f.eks.
et oversattelsesforslag er "rigtigt" eller "forkert" vil det of-
te blive oplevet som utilfredsstillende. Eller en studerende kan
finde pa at rette "tegnfejl" og "retskrivningsfejl" i en bandud-
skrift. En "moderne" liberal-akademisk holdning til sproget vir-
ker i ferste omgang uforstéelig og forvirrende.

Men her ligger der ogsd en afgerende tvetydighed i universitetet.
Med den ene hdnd tilbyder man relativerende opfattelser af kor-
rektheds- og normbegrebet, mens man med den anden straffer dem,
der ikke inden deres eksamen lzrer at tale nogenlunde "korrekt
tysk". Hvad dette krav egentlig indebazrer er ikke nzrmere defi-
neret, men fastlagt gennem tradition, og det optrader som en pa
en gang uhandgribelig og uomgengelig fordring:

" Hertil kraves evne til skriftligt og mundtligt at udtrykke
sig flydende og nuanceret pa tysk uden nevnevaerdige afvigelser
fra tysk normalsprog" {Fra bekendtgerelsen for tysk p& RUC).

For dem der ikke er fortrolig med denne tradition og som ikke

er vennet +il at forholde sig analytisk til Sprog og sprogbrug,
er det meget vanskeligt at t@nke i andre baner end rigtigt/
forkert. En teoretisk-analytisk skoling kan lange blive en tynd
fernis, som ikke - og jo langt hen ad vejen med rette - anfegter
den grundleggende holdning. (4)

P4 den anden side feler de studerende, at skolens korrektheds-
krav, bade til eleverne og til dem selv som vordende lerere, of-
te er overdrevne, urealistiske og virker urimeligt blokerende . .
for en socialt og indholdsmassigt orienteret sproglig prakéis.

(Jvf. deres egen analyse af klasserumsinteraktionen i Baunbek
m.fl., 1978).

Det h@nger sammen med at de ogsd har en stark, bevidst og velbe-

grundet modstand mod autoritare "skolepr®zgede" undervisningsfor-

<
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mer. Den er nok mere udpradget blandt RUC-studerendé end andre,
idet projektarbejdsformen ofte er starkt motiv til at valge at
lase ved RUC. Nar de studerende i deres fagstudier konfronteres
med disciplinorienteret kursusundervisning som de skal deltage i
ved siden af deres projektarbejde, er der lagt op til undertiden
ret voldsomme konflikter. Kursusundervisningen, heriblandt sprog-
ferdigheder, opfattes - atter javnthen med rette - som den tra-
ditionelle autoritert formidlede faglighed, i modsatning til et
ofte nyskabende og selvbestemt projektarbejde. Men som navnt
forholder de sig ikke blot afvisende til disse kursers indhold;
det er klart at det har en "brugsverdi", omendt opfattelsen af
den kan vare meget ambivalent, men som overordnet stammer fra

de studerendes interesse i at kvalificere sig til gode lzrere,
indenfor alle fagets aspekter.

P& baggrund af disse overvejelser mitte der stilles folgende

krav til undervisningen i mundtlig sprogfardighed:

- den skulle knytte an til de studerendes motivation, i feorste
omdang formuleret som deres erhvervsinteresse

- den skulle vere selvstyret
~ den skulle bearbejde korrekthedsproblemerne
- den skulle formidle bevidsthed om den egen sprogbrug

- den skulle formidle strategier som de studerende kunne bruge
i en selvstendig videreudvikling af deres sprogfardighed

I omsaztningen af disse ambitioner i praksis blev jeg inspireret
af Johs. Wagners "Spieliibungen und ﬁbungsspiele im Fremdsprache-
unterricht" (Wagner, 1979) forst og fremmest hvad selve den meto-
diske tilrettelaggelse angdr. Elementerne i et "spil" er fol-
gende: Et spil er at forstd som en sproglig interaktion i en
mindre gruppe. Den indledes med en sproglig, evt. indholdsma&ssig

forberedelsesfase, dernast gennemferes spillet som kan optages

p& bdnd, og endelig evalueres spillet af deltagerne, evt. pd bag-
grund af b&ndudskrifter.

Denne metodik har flere fordele. Forst og fremmest er larerens

rolle sterkt defineret: Hun tilrettelagger og bidrager til for-

16
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beredelsen og til evalueringen. Under selve spillet er hun
"Observater". Dvs. at der pa& forhand er en vis definitionsmes-
sig garanti for, at det faktisk er de studerende der taler,

ikke le@reren. Endvidere medferer denne tilrettelaggelse en mind-
re stereotyp fordeling af typer af sproghandlinger; i en "klasse-
samtale om en tekst" er der en tendens til at lareren sperger,
eleven svarer (kortfattet), lereren kommenterer etc. Den skulle
indebere, at det bliver de studerendes opgave at tage initiativ
til samtalesituationer, styre dem, gribe ind og korrigere for-
lobet etc., det vil p& et sprogligt plan sige at producere de
"metaytringer" som i klassesamtalen normalt er forbeholdt lmreren.

Forberedelses- og evalueringsfasen indebarer flere fordele. I

en tekstcentreret og larerstyret sprogferdighedsundervisning

er der adskillige problemer, ikke mindst nar det gelder under-
visning af viderekomne. Der er her en tendens til, at de stude-
rende enten holder sig til et meget tekstnart referat, dvs. at
de ikke né&r til frit at bruge de nye ord og begreber, vendinger
og syntaktiske strukturer. Eller ogs& kastes de uforberedt ud i
en "fri samtale" p& baggrund af teksten, som de ikke magter, og
hvor lererprocessens vardi siledes ogsd er meget begrenset. (JvEf.
FSrster, 1975). I en forberedelsesfase er det opgaven at intro-
ducere det ny sproglige materiale, som de studerende kon stotte
sig til i selve spillet. Det er ogsa et problem at det kan vere
meget vanskeligt at fastholde de sproglige problemer der er op-
stdet og de lesninger de studerende er ndet frem til. Derfor
gjorde vi det til en fast regel, at alle situationer blev ind-
spillet p& bénd, og blev helt eller delvis udskrevet, og pa bag-
grund af band og udskrift blev samtalesituationen som helhed og
den enkelte studerendes sproglige produktion evalueret af stu-
derende og lerer i fallesskab.

Med denne metode habede jeg at indlese i hvert fald nogle af de

krav vi stille til undervisningen:

l. Selvstyring: de studerende skulle helt styre selve samtale-
situationen, idet jeg dog gik ud fra, at efterhidnden som
det blev til en "selvfolge", s& kunne jeq vare med som del-
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tager. Gennem forberedelsesfascen skulle de studerende fa
erfaring med selv at tilrettclagge og styre undervisning-
en som helhed, ligesom de selv efterhdnden skulle beslutte
hvilke typer af situationer de onskede at "spille". Ende-
lig skulle de gennem den udferlige dokumentation af deres
sproglige produktion og gennem evalueringsfasen fd erfa-
ring med selvstandig vurdering og kritik af deres egen
sprogbrug, og vurdering af, hvilke sproglige indla&rings-
behov de havde.

2. Korrekthedsproblemer: den omfattende dokumentation af talt
"elev"-sprog skulle give gode muligheder for en diskussion
af korrekthedsproblemer: hvilke fejl er meningsforstyrren-
de/hvilke ikke, henholdsvis tolereres af forskellige grun-
de (f.eks. talesprogssituationen) - hvilke fejl stammer
fra performansproblemer (hvor den studerende "“gecdt ved
hvad det skulle have heddet") og hvilke fra kompetance-
problemer - hvad mener vi ndr vi bruger ordene "fejl"/
"ukorrekt" (normproblematikken) - hvilke aspekter af kom-
munikationen dakker de over/hvilke ikke (syntaks, semantik,
pragmatik, averbal kommunikation) - og endelig: hvilke stra-
tegier kan vi bruge for at opnd en hejere grad af korrekt-
hed/acceptabilitet? Endvidere skulle b&ndoptagelsen give
gode muligheder for ogsd at arbejde med denne problemstil-
ling i forbindelse med udtale og intonation.

3. Bevidsthed om egen sprogbrug: Gennem dokumentationen og
evalueringen skulle den enkelte studerende efterh&nden
danne sig et hillede af sin egen sprogbrug, dens styrker
og svagheder, og vennes til at reflektere over den.

4. Strategier til selvstendig videreudvikling af de studeren-
des sprogbrug skulle opnas gennem analysen af fejltyper og
diskussionen af den enkelte studerendes sproglige udvikling/
evt. manglende udvikling eller regrediering, og gennem
diskussionen af hvordan en videre udvikling kan befordres
(se ogsd de foregdende punkter).

5. Motivation og erhversinteresse. I og med at de studerendes
sproglige kompetance og korrekthedsproblemer er sat i cen-
trum, gik jeg ud fra at vi tog fat om et "omt punkt" i for-
hold til deres kvalificeringsinteresse (jvf. ovenfor om
deres ambivalente holdning til korrekthed), og at under-
visningen hermed ville imwdekomme et latent behov for at
fd disse, tildels ubevidste, konflikter frem i dagens lys
og behandlet. Endvidere giver metoden god mulighed for pa-
dagogisk-didaktiske diskussioner om tilegnelse af sprog-
ferdighed, hvad de studerende har en klart formuleret in-
teresse 1i.

P& endnu et punkt har Wagners bog varet hjelp. Han gor omhygge-
ligt opmarksom pad at det "fri rollespil" rummer en rakke proble-
mer i forhold til eleverne; det er langt fra alle elever der har
socialpsykologiske forudsetninger for at "te sig" i form af
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noget der minder om "teater", men vel at merke uden rollehafte
at holde sig fast i. Hans spil er defineret ved et regelsat,

©g minder p& sin vis mere om ludo eller bridge, dvs. der kan
vere farre eller flere "strategiske" variationsmuligheder. Poin-
ten er, at spillets krakter Og den enkeltes opgave {("rolle")
skal vere klart defineret rd forhadnd, for ikke at kaste de del-
tagende ud i uoverskuelige situationer. Dette problem viste sig .
nu at vere begranset for vores vedkommende. Meget hurtigt ven-
nede de studerende sig til spille-situationen O0g onskede selv,
efter de forste mere "rigide" situationer, at f& mere lejlighed
til at udfolde deres sociale ©g sproglige fantasi. Der er her
selvfoelgelig nogle forskelle blandt de enkelte studerende, men

ikke sa& store, at de grundlaggende har anfagtet metodens hold-
barhed.

Indholdsme@ssigt har jeg derimod ikke stottet mig til Wagner.

Indholdet i hans spil er - formentlig inspireret af den gruppe-
dymaniske tradition - nzrmest ™ tilfeldigt". F.eks. foreslar han
en "Nasa-spil" hvor de deltagerde skal finde ud af, hvilke
rekvisitter de har brug for p& en mane-ekspedition. (Eksempel

péd en "diskussionsspil"). Men der er 0gsd eksempler med mere ge-
halt i, f.eks. et "kensrollespil™.

Men under alle omst@ndigheder forudsztter denne metode, at de
deltagende selv indenfor fastere eller losere rammer pr&ciserer
det nazrmere indhold. I vores sammenheng var det nerliggende at
géd ud fra situationsdefinitioner der er vasentlige for vordende
tysklerere. Det blev til falgende tre:

- YUndervisningsspil, dvs. spil med fordelte larer- 0g elev-
roller

- to typer informationsspil: sperge om tyske forhold
fortelle om danske forhold

- diskussionsspil (i tilknytning til de to ferste, herunder:
diskussion af de deltagendes indbyrdes ageren)

Med denne indholdsmassige fastleggelse skulle der vare taget

sterkt hensyn til de studerendes motivation 0g erhvervsinteresse.

of
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Hos Wagner er der endvidere en hvis tilrettelzggelse med hensyn
til progression, bdde hvad angdr spillznes kompleksitet og krav
til fri ageren for de deltagende, og hvad angldr de sproglige

krav der stilles. Der er imidlertid tale om en ret grov tilret-
teleggelse, f.eks. udfra begreber som 5Freies, nicht-dialogisch-
es Sprechen", "Beschreibung", "Freies dialogisches Sprechen",
"Frage-Antwort-Sequenzen" etc., hvis mere konkrete sproglige

. manifestation kun groft antydes. Det er en naturlig konsekvens
af en undervisning, der ikke tager udgangspunkt i en gramma-
tisk defineret progression, men i en situationsdefineret. For
vores vedkommende har vi helt givet afkald p& p& forh&nd at
fastlegge nogen sproglig progression. Dette ville ndr det dre-
jer sig om viderekomne under alle omstandigheder vere temmelig
spildt ulejlighed, idet det forudsatter en beskrivelse af de del-
tagendes niveau, som p& grund af sprogbesiddelsens omfang er me-
get sver at lave (jvf. FOrster, 1975). Det forekom mig at vere
en mere brugbar fremgangsmade, med udgangspunkt i den faktiske
sproglige produktion efterhdnden at fremanalysere de problemer,

der médtte vere - denne metodes padagogiske fordele ufortalt
(jvf. ovenfor).

Muligvis kunne man, med baggrund i eksisterende sproghandlings-
analyser af f.eks. undervisningssituationer, tilrettelagge nogle
spil, der is@r satte fokus pd bestemte handlingstyper.

Imidlertid har det vis sig, at den "induktive" fremgangsméade
ogsd pa dette omrade er brugbar. F.eks. demonstrerede undervis-
ningsspillene, undertiden i karikeret form, i hej grad netop
de handlingstyper, der karakteriserer undervisning (se ndf. s. 21)
R Ved hjzlp af et sproghandlingsteoretisk inspireret begrebsappa-
rat var det muligt at fremanalysere disse typer, karakterisere
deres sproglige fremtredelse og diskutere, evt. kritisere deres
funktion i situationen. P& et mere h&ndfast plan kunne man f.eks.
konstatere, at der findes forskellige typer p& "ordforklaring"
eller forklaring af en setning eller tekststykke, at de egner
sig  forskelligt  ved forskellige lejligheder, at nogle er me-
re forstdelige end andre etc. Med udgangspunkt i s&danne erfa-

ringer kunne vi si beslutte at gore mere ud af denne sproglige
aktivitet.




I det felgend= vil jeg beskrive det ferste forleb (som tidsmes-
sigt svarer til nasten 1. semester). Der er i fremstillingen ik-
ke skelnet skarpt mellem forlebsbeskrivelse og -analyse. Det
henger sammen med, at analysen for en stor del er blevet frem-

stillet af de studerende og mig som en del af selve undervis-
ningen.

Afsnittet rummer:
a) "indkeringsfasen" og de ferste "undervisningsspil" (3.3)
b) deres evaluering (3.4)

c) rejsen (“informationsspil") (3.5)

Jeg slutter med en fremstilling af denne metodes muligheder og

grenser, hvor jeg ogsd inddrager senere erfaringer (3.6).

Som bilag findes:
I. badndudskrift fra undervisningsspillene (brudstykker)
II. eksempler pd en sammenfattende analyse: "Sprachliche Pru-
file"

TTI. udskrift fra diskussionen af de "Sprachlichen Profile"

1. gang: Vi startede med en snak om selve ideen i sprogfardig-
hedsundervisningen (al snak foregdr pa tysk). Den blev meget po-
sitivt modtaget. Egentlige kritiske indvendinger og forbedrings-
forslag var der ikke, bortset fra at de studerende efterlyste
"hverdagssituationer" og at de 0gsa gerne ville snakke om aktuel-~
le forhold af interesse, efter den mere traditiconelle "konver-
sations" menster. Det sidste gik nu stort set i glemmebogen, sik-
kert fordi undervisningen ievrigt efterhdnden optog sindene mere
og were. Endelig besluttede vi at vi ville forsege at komme pa
en grupperejse til Bremen, hvor tysk pd RUC i forvejen havde no-

gen kontakter. Vi vedtog en arbejdsplan, som jeg havde udkastet.

Vi prevede at gennemfore et "spil" uden ba&ndoptager pa:
Gruppen blev opdelt efter ken, som hver fik udleveret begyndel-
sen til en selvbiografi (fra Erika Runge: Frauen, 1970) hvor ho-

vedpersonens ken ikke fremgik). De to delgrupper skulle i store
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trek udtenke biografiens fortsatte forleb og dernsst fortzlle

den ferdig for den anden gruppe. "Mandegruppen" lavede et situa-
tionsspil, hvor hovedpersonen var en ung mand, og hovedpointen
faderens undertrykkelse af kone og sen. "Kvindegruppen" havde en
kvindelig hovedperson, og fortalte pa skift om hendes skazbne,

via undertrykkende agteskaber til studium og kollektiv boform.
Denne start var meget positiv: Gennem "overspil", vittigheder,
latter - det var meget morsomt - fik de deltagende lejlighed til
at "tage gas pa" spillesituationen og dermed oprette en forste
distance til det at "skulle spille komedie" for hinanden. Dect
blev fastsliet, at det er en leg, ikke de rigtige personer som

de gar og star, og hermed skaffet en forste forudsatning for at
lempe pa blokeringerne. P& den anden side var det ogs& alvor;
fortellingerne havde et realistisk indhold som ogsd var udtryk
for nogle erfaringer hos deltagerne. Samtidig fremgik det at

man "kunne lare noget" af at spille; f.eks. var der problemer med
ordforradet omkring "intimsfare"-problemer. Og endelig viste der
sig her et forste konsspecifikt traek ved deltagernes made at age-
re pd: Mandene er mere offensive og fantasifulde, taler mer, men
ogsa mere tilbejelige til at "klovne" - kvinderne er mere tilbage-

holdene og tager "opgaven" mere alvorligt.

2. gang startede vi med en gennemgang og diskussion af "spil som
padagogisk metode”. Jeg kom med et oplag, pa basis af Wagners
bog. Her gav de studerende bl.a. udtryk for at de mente at spil-
lene matte have et vist realistisk indhold. Jeg introducerede til
arbejdsgangen omkring et spil, "spillets faser". Vi forberedte

og gennemferte et "hverdags-spil": "Einkaufen". Vi gennemgik ord-
forriddet omrking butikker, varer, og faste vendinger i indkebs-
situationen. Jeg havde uderbejdet en "spilleanvisning"; 4 for-

skellige spil blev optaget pa band.

3. gang evaluerede vi spillene. Det viste sig, at den slags spil
var for "kedelige", de deltagende krydrede dem pad forskellig vis,
ved f.eks. at lade ekspedienten vare uforskammet overfor kunden
etc., til de ovrige deltageres store morskab. (Det har nu nok
cJsd varet "ventil"). Med udgangspunkt i de steder hvor der blev

grinet hejt og hjerteligt fandt vi frem til de "skave sproghand-

X
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linger" og karakteriserede p& den baggrund betingelserne og reg-
lerne for de "normale". Endvidere lavede vi en mere almindelig
“"fejlanalyse", bl.a. fandt vi ud af, at der er tendens til brud
pad tvers af replikkerne (f.eks. m.h.t. kongruens) og at fejl
"forplanter sig" fra en taler til en anden. Endvidere gennemgik

jeg begrebet "interimssprog" med eksempler fra Wagner, Hach og

Petersen: "Liegt oder liegen das Liebespaar auf der Bank?" (Wag-
ner m.f1., 1978). '
Sekvensen med "Einkaufen" var for sd vidt hensigtmessig, som den -

ikke stillede de store krav til deltagerne, hverken spillemassigt
eller sprogligt, pd et tidspunkt hvor der var nok at gere med at
tilegne sig spilleformen, vaenne sig til bandoptager, gore de
forste forseg pad en evaluering, og danne sig de ferste begreber

om sit eget sprog som et sprog i udvikling.

Gennemgangen af interimssprogs-begrebet havde den funktion, at de
studerende skulle tilegne sig et begreb der kunne dakke en opfat-
telse af deres egen sprogbrug som noget andet end blot "util-
Straekkelig" eller "ukorrekt". Bl.a. gennem en parallelisering til
baernesprogs—analyser segte jeg at tydeliggere forskellen. En mere
stabil holdning i retning af en analyserende selvrefleksion skulle
dog ferst og fremmest opnds gennem de tilbagevendende analyser

af de studerendes egen sprogbrug.
P& baggrund af denne forst erfaring mente de studerende selv at
de havde brug for mere udfordrende situationsspil, og vi beslutte-

de derfor at g& direkte i gang med "undervisningsspil".

4. - 7. gang: undervisningsspil.

Som materiale udvalgte jeg en tekst fra en antologi til gymnasie-

brug: Max von der Griin: Paul Murawski, Portrdt eines Krankenpfle- .
gers, i: Wohlfahrt Andersen und Esben Pedersen: Dichtung und Be-

rich, Gad 1976.

Vi gennemferte to gange fire spil, det forste omkring "Textver-

stdndnis", det andet "Texterl&uterung".

De studerende fik udleveret teksten + tilherende gloseliste og re-

Aalkommentar, og en instruktion.
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Forberedelsesfasen til feorste spil bestod i e¢n gennemlasning af

teksten og en speciel forberedelse af det afsnit, som den studeren-
de skulle gennemg& som "larer", dvs. hun/han skulle forberede sig
pa at besvare forstaelsessporgsmdl til teksten.
Spilleinstruktionen bestod i en fastlaggelse af larerens opgave:

"Sicherstellen dass die Schiller den Text verstehen".

Til det andet spil bestod forberedelsen i en "brainstorming" om

emner, der kunne vare interessant at tage op i forbindelse med

teksten, og en individuel forberedelse af "la®rerrollen": en un-

dervisningssamtale om et emne med udgangspunkt i teksten (=spille-
instruktion).

Som bandudskrifterne dokumenterer (se bilag I), blev spillene
gennemfort energisk og veloplagt og med en livlig sproglig udfol-
deise. Man kan stadig registrere dobbeltheden i situationen - nar
der optrader interaktionsmassige og/eller sproglige problemer i

situationen forskydes kommunikationen i retning af "at tage gas

p&" larer- eller elevrollen. Men over store strek koncentrerer de
studerende sig om deres definerede opgaver. Disse forskydninger
ber heller ikke vurderes som "afvigelser" fra "det egentlige” -
udover at have funktion som nedvendig "ventil" og distancerings-
mulighed, er det i sig selv en ikke uvasentlig situation at sta

i, at skulle forholde sig ironisk, vittigt etc. - i den "normale"
klassesituation sker der det, at denne kommunikation fortreanges
"bag lererens ryg" og den foregar selvfelgelig "pd dansk". licrmed
sker der en kraftig indskrankning i den "officielle" fremmedsprog-

lige udfoldelse, som netop bidrager til dens autoritere karakter.

For mig var det overraskende at se, med hvilken interesse de stu-
derende lyttede til bandoptagelserne og laste udskrifterne fra

samtalerne. Umiddelbart havde jeg vere indstillet pa at det ville
vere en vanskelig opgave at satte analyseprocesserne i gang, men

tvert imod viste det sig at disse gennemgange blev nasten den mest
intensive del af undervisningen.
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Jeg tror at der er flere forhold i spil her: For det forste er
det i sig selv p& en elementar made "interessant" at se sine eg-
ne mundtlige sproglige produktion dokumenteret. Man kan sammen-
ligne med skriveprocessen som er af en helt anden karakter: Her
sker der ogsa en dokumentation af en sproglig produktion, men i
og med at der skrives sker der en objektivering af bade indhold
Og form, idet den skrivende fremstiller et produkt, der skal op-
fylde bestemte genrekrav. At skrive har karakter af at fremstille

noget andet. I talesituationen sker der derimod en spontan selv-

fremstilling og produktion af en social situation, som man selv
umiddelbart ingar i. Den fastholdes normalt ikke af andet end de
deltagendes individuelle erindring om "hvad der skete". N&r en
samtale dokumenteres har man siledes en vis "Ver fremdungseffekt”,
man har mulighed for at iagttage sig selv O0g sin sproglige age-
ren i forhold til de andre deltagende, og man har mulighed for at
dele disse iagttagelser med andre. Vi er ikke vant til at "se

gennem vores edgne vinduer" pad denne made.

Det spiller formentlig ogs& en rolle, at de studerende ikke er
vant til at dokumentere deres fremmedsprogsproduktinn i serligt
stort omfang - det eneste regelmessige krav om skriftlig produk -
tion og dokumentation er oversattelserne, og de er jo ifelge sa-
gens natur ikke udtryk for nogen sarlig personlig sproglig udfol-
delse. Mange studerende og akademikere skal overvinde en blokering
for de giver sig til at skrive i det hele taget, og sa meget des-
to vanskeligere er det for de fremmedsprogsstuderende at overkom-
me skriftlig produktion i noget sterre omfang. Dokumentationen af
deres talesprog betyder for dem en meget stark udvidelse af doku-
mentation af deres sproglige produktion i det hele taget (nasten
hver uge fik de et par sider med "deres eget sprog"). Nar de mod-
tog disse sider s& positivt og med si stor interesse er det mulig-
vis udtryk for en glade over en "literarisering", som de ellers
har vanskeligt ved at opn&. (Som pxdagogisk metode har min metode
pa dette punkt visse ligheder med den, man i Freinet-inspirerede
kredse anvender crerfor bern, der ckal lzre at lase og skrive:

Forst fortalle, dernast - ved larerens hjelp - skrive.)

3.4.1. Samtaleanalyse.

' 'n efterfeolgende analyse af band og bAndudskrifter konstaterede

DD
<
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vi, at de studerende defincrede deres "larer"- og "elev'-roliiler
temmelig traditionelt og autoritert (sdledes er der ikke helt fa
eksempler at "lareren" satter en "gatteleg" i scene, hvor det dre-
jer sig om at f& elegen til at svare p& en sadan made, som le®re-
ren forventer. Der er tildels "gode grunde” til at det gik sddan:
Oplagget var forholdsvis traditionelt, idet det var centreret om
en tekstgennemgang - omend selve spilleinstruktionen (bevidst)
var formuleret sadan, at der stod andre muligheder &bne end netop
"gettelegen". Vi ndede frem til, at de studerendes spontane valg
af denne mulighed gggé er et tegn pa, hvor kraftigt den traditio-
nelle larerrolle er indsocialiseret. N&r man sta&r overfor at
skulle "spille lerer" og "spille elev" - og der ikke er noget der
trekker i en anden retning, ja s& velger man den rolle man kender
sa udmerket fra sin egen skolegang. Dette spils vasentligste sam-
taleanalytiske og padagogiske udbytte var nok, at vi blev gjort
opmarksom pa&, hvor starkt de indsocialiserede forestillinger om
hvad det vil sige at "vare lazrer" og "vare elev" virker, pd trods

af alle gode indsigter og viljer ievrigt.

P4 ¢c andet niveau kan man registrere, hvordan de deltagende for-
holder sig til hinanden og til situationen p& hver deres karakte-
ristiske mdde: samtaleanalyserne viser ogsd noget om den enkecltes
"kommunikative stil". Den er selvfelgelig dels praget af den sprog-
lige. kompetance, men man kommer her ogsa til at berere den enkelites
hele mdde at vare m&, hans/hendes "forhistorie" og de deltagendes
forhold til hinanden. Analyserne og diskussiocnen af dem viser of-
te, at den mere specifikt sproglige adferd hanger sammen med disse
dimensioner, og den made de indgdr i kommunikationssituationen

pd. Bl.a. kan man registrere en rakke konsspecifikke trak: til-
hageholdenhed, "holde sig til teksten", "tage opgaven alvorligt",
kooperativ kommunikativ adferd, omhyggelig sprogbrug, synes at
vere kvindelige trazk. Offensivitet, engagement kombineret med en
vis selvhavdelse, ogs& pd bekostning af "opgaven" og omhyggelig
sprogbrug, synes at vare mandlige trak. Men det er tydeligt at
disse trak modificeres af den enkeltes personlige foruds@tninger

som helhed. (Se bilagene II og III. Jvf. ogsd Marianne Kristian-
sen, 1980).
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3.4.2. Korrekthed.

Derudover gennemgik vi udskrifterne replik for replik, idet de
studerende fik som opgave selv at forholde sig til deres egne
sproglige ytringer under synsvinklen: hvor bryder ytringerne med

deres forestillinger om korrekthedskrav.

Forst wviser det sig, at det er svart at "tyde talesprog". Man

er tilbejelig til at le®se udskrifterne med "skriftsprogsbriller".
Ikke helt sjaldent dukker der den opfattelse op, at cn passage er
"helt forkert", nir der eor tale om afbrydelser, seclvkorrektur,
eller anakolutter der or al fadt al talesprogssiteationen - eller
hvor det i hvert fald ikke kan udelukkes, at det er det der er
tale om.

Denne opfattelse er jo pd ingen m&de tilfzldig, i og med at den
norm, korrekthedsforestillingerne relaterer sig til, har en stark
Dinding til skriftsprog. Men det viser sig, at sadanne korrekt-
hedsforestillinger kan medfore, at de studerende far en urimeligt
lav vurdering af sig selv som brugere af tysk sprog. F.eks. kan
man registrere en tilbejelighed til at "se fejl" ogsa hvor der pa
ingen made kan vere tale om det, - hvilket dog ikke betyder, at
de spontant registrerer alle de korrekthedsproblemer der reclt kan
vere tale om. Man kan snarest beskrive situationen sadan, at do-
res sproglige praksis og sproglige selvvurdering har en tendens
til at "falde fra hinanden" i jo hejere grad jo mere usikker de
foler sig. Denne holdning minder cm den man kan finde hos visse
indfodte sprogbrugere, hvor det ser ud til at et starkt socialt
pres henger sammen med sterk korrekthedsbevidsthed og heje kor-

rek thedskrav.

Denne erfaring viser, at det er meget vasentligt at arbejde med

korrekthedsproblemet, da det i 5ig selv blokerer for en realistisk
selvindsigt. Det galder om at f& afdramatiseret forestillingen om
korrekthed og at fa den praciseret til det den er: et begreb der

“an giver mening i relation til en bestemt norm - men uden at be-
smykke den kendsgerning at det forventes af tyskl®rere at de fak-
tisk lever op til den, 1s@r p& omrd&der hvor der foreligger nogen-

Tunde faste beskrivelser (udtale og morfologi/syntaks). (5)




En anden vigtig grund til at arbejde med korrekthedsproblemer er,
at korrekthedsangsten kan medfere devhed for hvor der er kommmu-
nikationsproblemer; f.eks. nar der ikke bliver hert ordentligt ef-
ter, ikke svaret pa det der bliver spurgt om etc. Bla. derfor ecr

det vaesentligt ogsé& at ofre nogen tid pad selve samtaleanalysen.

Diskussionerne omkring korrekthed viste ievrigt gang pd gang at
det naesten kun er i forhold til formelt grammatiske fejl vi har
en nogenlunde sikkert fungerende korrekthedsnorm, og det er hel-
ler ikke altid her lige enkelt at konstatere om der er tale om
brud eller ej, ganske enkelt p.g.a. talehastigheden. Leksikonfejl
er forholdsvis sjaldne, og nar der opstar problemer er den talen-
de ofte selv bevidst om at hun/han "wangler et ord" eller usikker
pPa brugen af det ord der valges, saledes at den talende selv

"ger opmaerksom pa" at her er der et problem.

Misforstdelsir opstar praktisk taget aldrig p.g.a. formelt-gram-
matiske fejl eller leksikonproblemer (p.g.a. deres sjzldenhed).
Det er der intet overraskende i; toleransundersegelser synes at
vise det samme billede {jvf. Xvistgaard Jakobsen og Larsen, 1977).
Misforstaelser opstdr snarere nadr de talende "taler forbi hinan-

den" fordi de har en forskellig opfattelse af indholdet eller af
situationen.

Analysen demonstrerer saledes, at det i praksis er en forholds-
vis beskeden del af den totale kommunikation der omfattes af
korrekthedsproblematikken, og at det eond ikke er sarligt relevant
lor kommunikationens vel- eller mislykkethed. Men stadigvek ma
det fastholdes at de indgdr i de faktiske kvalifikationskrav der
stilles en la@rer.

Analysen har derfor ikke mindst et kontant praktisk formdl: den
enkelte studerende skal efterhdnden danne sig et overblik over,
pad hvilke omrader han/hun isar er tilbejelig til at gere fejl,
og/eller i det hele taget har sproglige udtryksvanskeligheder.
P& denne baggrund skulle vi s& tage stilling til, hvordan grup-
pen eller den enkelte skulle arbejde videre med disse sarlige

sproglige problemer, evt. i mere systematisk form.

C
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Det viste sig imidlertid, at efterhanden som de studerende blev
fortrolige med talesprogets serlige karakter kunne de i vidt om-
fang "korrigere sig selv" nar de blev konfronteret med udskriften;
ofte spontant og praktisk taget altid nar det sprogliygye problem
blev udpeget, alts& ndr de blev konfronteret med ot bestemt citat
fra udskriften. Vi mente derfor at systematiske ovelser, evt. i
form af udvalgte Strukturoevelser, nappe ville vare virksomme
(rent bortset fra de indvendinger af generel art man kan have mod
denne type sprogindlaring). Vi overvejede ogsa at lade de stude-
rende fremstille deres sproglige "problemomrider" for hinandéen

pé& et analytisk niveau, men opgav ogs3 dette af samma grdnd. Vi
mente, at de sproglige problemer, isear korrekthedsproblemerne i
snever forstand, langt overvejende stammede fra vanskeligheder
med den spontane produktion og den spontane taleplanl®egning og
selvkorrektur. I hovedsagen fortsatte vi derfor pa den made, at
vi gennemgik udskrifterne idet den enkelte studerende gennemgik
sine egne replikker og beskrev de problemer der var dér. Malet
var at udvikle opmarksomheden overfor de sarlige problematiske
omrader og opeve en mere sikker ng hurtig identifikation 0g selv-

korrektur.

Arbejdet med den enkeltes sproglige vanskeligheder 0g diskussio-
nen af korrekthes- og normproblematikken p& et mere generelt plan
var altsa en del af det samme forleb. I forlengelse af det oven-
stadende kan man g& ud fra, at arbejdet p3 disse to omrider stot-
ter hinanden: Indsigt i korrekthedsproblemernes karakter gor det
mere overkommeligt at forholde sig til sin egen sprogbrug, idet
den mildner utilstrazkkelighedsfelelserne - og omvendt ¢ “nner en
realistisk selvindsigt og milrettet arbejde med de konkrete kor-
rekthedsproblemer et godt udgangspunkt for en "sfdemonisering"
af og en analytisk forholden sig til korrekthedsproblematikken som
sadan.

Informations"spillene" blev ikke til meget "spil" men snarere til
"egite" kommunikationssituationer i og med at vi besluttede at ta-
ae p3 en grupperejse til Bremen. N&r jeg lagde op til at give

dette aspekt sd stor en vagt, er det atter ud fra overvejelser

y .
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over larerens kvalificeringsbehov: Det at kunne skaffe sig ny in-
formation og ny materialer fra det fremmedsprogede land, at have
kontakter og venner i landet er en nedvendig forudsatning for at
kunne fungere som sproglarer. Omkring en rejse hvor man opseger

sammenh&nge man kan identificere sig med vil man erfaringsmessigt

bruge sit éprog meget mere end i andre situationer, og l@re moget
nyt.

Det viste sig da ogséd at en vasentlig del af udbyttet af rejsen
hang sammen med, at de studerende blev indkvarteret i kollektiver
hos studerende ved universitetet i Bremen, og at der var afsat
regen tid til informelle aktiviteter sammen med vertsfolkene.
Derudover var de studerende opdelt i mindre grupper med sarlige
emner de skulle undersege: en kvindegruppe, en skolegruppe og en
gruppe omkring de "grenne lister", hvad de gennemforte med skif-
tende held. (Rejsegruppen var stoerre end kursusgruppen, idet der
deltog folk som senere sluttede sig til undervisningen.) Kvinde-
gruppen var den der fungerede bedst - det er hert fer - og det
henger uden tvivl sammen med at de som kvindegruppe havde nemmest

ved at definere sig selv og deres opgave.

Det var aftalt at programmet skulle vare &bent, at de Studerende
skulle have lejlighed til pd egen h&nd at udnytte de muligheder

der var i situationen. Det oplevede de stort set meget positivt:

"Man braucht nicht so etwas - wie heisst es auf deutsch -

so gane Spezifisches zu lernen. Man brauch nicht mit ganz
bestimmten Leuten zu reden oder zu sprechen. Ich fand es
war gut dass man selber bestimmen konnte so einigermassen
was man von der Reise mit nach Hause nehmen konnte. (...)
Ich fand es auch gut dass man die Leute hier, die d&nischen
Studenten besser kennengelernt hat. Denn sonst lernt man
sich nur so Uberflachlich kennen. Da hat es sich auch ge-
zeigt dass einige von denen man dachte dass man derselben
Meinung war wie die, die haben dann ... hat es sich heraus-
gestellt dass man vielleicht besser mit anderen konnten als
man sich vorgestellt hat."

Den"usedvanlige situation” indebar ogsd, at de studerende skulle
forholde sig til hinanden pd en anden mdde, og at ogs& jeg som
lerer kom tattere ind pa& livet af dem. Det var ikke uden proble-

mer, hvad folgende citat viser (S = studerende, L = larer):
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S: “...die anderen die fanden das SO ein bisschen merkwiirdig
die konnten nicht richtig in Kontakt mit dir kommen. Die
haben so empfunden dass du - du hast dich zu viel zurlick-

gehalten, eigentlich, sie wussten einfach nicht wie sie sich
dir gegeniiber benehmen sollten. Einige haben versucht ein
Gesprdch einzuleiten und die fanden vielleicht dass du

nicht richtig hinhSrtest oder so."

L: “Ja, ja das ist wahrscheinlich ... kommt das so dass ich
meine Aufmerksamkeit ... ne, erstens habe ich mich zuruick-
gezogen, das stimmt. Zum Teil. Ich habe auch einiges mitge-
macht, aber eben nur einiges, nicht alles. Und das war be-
wusst, denn ich wollte aus dieser "Mutterrolle" irgendwie
raus. Und das fand ich, das tat ich dann am besten, wenn
ich nicht unbedingt iiberallt mitmischen musste, sondern
eben nur da mitgemacht habe, wo ich selbst irgendwie sehr
gerne wollte, wie zum Beispiel da in der Schule ..."

S: " ... bevor wir von Kopenhagen abfuhren, da hast du ja

schon gesagt dass du so ein bisschen nervés warst, wie es
gehen sollte und so ..."

L: "ja, ja das stimmt"

S: "ich glaube der Lehrer muss vielleicht versuchen so mehr als
Teilnehmer einfach mitzumachen,auf der selben Ebene wie die

anderen. Denn es gab ja auch keinen Altersunderschied oder
so, damit du nicht mitmachen konntest ..."

u

L: "ne

Rejsen gav siledes lejlighed til at bearbejde indbyrdes person-
lige konflikter pa tysk, et omrade der ellers sjezldent dukker op
i en fremmedsprogsundervisning.

Men der var ogséd kritik af, at de studerende kunne have fiet no-
get mere indholdsmassigt ud af rejsen med en planlegning o9 for-
beredelse, som var mere mdlrettet. F.eks. fik nogle af de stude-
rende lejlighed til at oververe en tysktime i et gymnasium, hvor
lereren gennemgik Ulrich Plenzdorf: "Die Leiden des jungen W".
Bagefter lavede de interview med ham, hvor han dels fortalte om
sin klasse og sit arbejde med den, dels om hvordan han havde ve-
ret udsat for berufsverbot. Det var en indholdsmassigt og sprog-

ligt meget givende kontakt som der uden tvivl kunne vare kommet

mere ud af.

Her er vi nok stedt p&d nogle granser for, hvad der kan lade sig

gore nar man forseger at lave en sprogferdighedsundervisning
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isoleret fra de studerendes ovrige faglige arbejde. Forudsatning-
en for at f.eks. en rejse kan udnyttes mere mdlrettet, er at de
studerende pd forh&nd udger en mere sammentemret interessegruppe,
det vil i praksis sige at rejsen skal defineres ud fra deres pro-
jektarbejde. '

BAde som forberedelse og resultat af rejsen modtog vi gaster fra
. Bremen, som de stuaderende tog sig af - altsd igen en situation

der giver god lejlighed til omgang pad tysk pa en masse forskelli-
de niveauer.

3.6.1. Undervisningsspillene.

Som navnt viste de spontane undervisningsspil, at de studerende
kommer. til at reproducere deres tillarte forestillinger om lerer-
og elevroller. Spergsmdlet er, om det er muligt at tillrettel&gge
dem anderledes, sd de f&r mulighed for at fungere socialt og sprog-
ligt p4d en for dem mere tilfredsstillende made. Vi har prevet,

men det er ikke nemt. Her g&r nok graznserne for, hvad denne meto-
de kan yde. Her mAtte man til syvende og sidst drage den konse-
kvens, at de studerende skulle i praktik i lebet af deres studie-
tid, at deres timer skulle dokumenteres og at de skulle have lej-
lighed til at evaluere deres ageren som larer padagogisk ©g sprog-
ligt. Det ville uden tvivl vare en rigtig vej at ga, men inden

for de nuvarende rammer er det ikke muligt. De m& vente til de
skal i padagogikum, men hvor de jo s& har eksamenspresset hangen-
de over hovedet, hvad der virker starkt blokerende for en aben,

selvkritisk analyse af hvad der sker i timerne.

Men der er ogs3 andre, mindre ambitiese muligheder inden for de
nuverende rammer.

F.eks. kan man opdele undervisningssituationen i dens forskellige
elementer, og definere spillene ud fra dem. Uanset hvordan et un-
dervisningsforleb er tilrettelagt, vil man som larer fa brug at
kunne fungere sprocgligt f.eks. i forhold til felgende opgaver:
Resumere én tekst, forklare ords og konstruktioners betydning og

funktion, stille en opgave, strukturere en diskussion blandt ele-
verne.
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Det betyder ikke at man ikke vil lebe ind i problemer der ligner
dem jeg har skitseret ovenfor, tvartimod; men de vil blive speci-

ficeret og konkretiseret ©g dermed give anledning til mere m&l-
rettede diskussioner og kritikker.

F.eks. viste det sig i forbindelse med to tekster om DDR ("Zen-
suren langsam abschaffen" og "Interview mit Pit A.", fra Wohl-
fahrt Andersen og Esben Pedersen, 1976) hvordan en diskussion kan
forlebe, hvis ikke "lareren" formdr at forholde sig til den og
gribe ind. Det var tekster der P.g.a. politiske differencer satte
sindene i bevagelse, og det resulterede i en "tromling" (med ka-
rakteristisk kons-"arbejdsfordeling"). Den der som "larer" havde
sOm opgave at strukturere diskussionen mente i forste omgang, at
der jo var en livlig debat i gang; det ville vare dumt at gribe
forstyrrende ind i den. En samtaleanalyse af forlebet viste imid-
lertid, at den ene parts synspunkter ikke blev udfoldet, og at

de ovrige deltagere efterh&nden blev helt udelukket fra samtalen
P.g.a. dens karakter af "tvekamp”. Resultatet af analysen var,

at "lereren" burde have f&et begge de stridende parter til at ud-
folde deres sysnpunkter og argumenter, og dernast formulere dem
pPd en s&dan made at de evrige deltagere var i stand til at for-
holde sig til dem. Det ville blandt andet indebare at debatten fra
at kere pa et generelt-politisk niveau (hvad er socialisme?)
skulle konkretiseres til at handle om sammenh@ngen mellem karak-

terer, prastation og de sociale konsekvenser, som teksterne lagde
op til.

3.6.2. Spillenes indhold (materialer).

I forste omgang gik jeg ud fra at det eneste krav der skulle

vere til indhold og materiale i spillene mitte vere, at de egne-
de sig og var fremstillet til undervisningsbrug. Jeg hentede der-
for primert materialer fra en gymnasieantologi og bandmaterialer
{ra skoleradion. Men det er ikke noget tilstrekkeligt kriterium.
Det var helt klart sddan, at de materialer som de studerende pPa
forhand havde et forhold til, var det bedste udgangspunkt for un-
dervisningsspillene. Det har vist Sig at vare et problem at der
ikke er nogen indholdsmassig kontinuitet fra sekvens til sekvens.
Hvis ellers materialet er heldigt valgt, gir det endda ~ men det
er lidt af et lykketraf hver gang.
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Det har endvidere betydning for deltagernes mulighed for selv
at styre samtalesituationen. Der er klart en tendens til, at
dem der feoler sig fortrolige med emnet eller pa forhand har dan-
net sig en mening om det har lettest ved at fungere i situatio-

nerne. Det er en banalitet men den er vasentlig.

Her kunne man s& drage den konsekvens, at man matte opgive at

kere undervisningen i sprogfardighed isoleret fra de studeren-

des projektarbejde. Vejen frem m& vare den, at de studerende un-
dervises i sprogfardighed i deres projektgrupper. I praksis vil
det sige at projektgruppen har tilknyttet en sproglig vejleder,

som med udgangspunkt i projektarbejdets indhold organiserer fer-
dighedsundervisningen. En sadan fremgangsmade vil ogsd have and-
re fordele: den ville kunne styrke de padagogiske sider i projekt-
arbejdet, og man ville undgd den uheldige "konkurrence" i uddan-

nelsen mellem de indholdsmassigt-faglige dele og ferdighedsdiscip-
linerne.

Det er ikke uden videre givet, at en s&dan undervisning p& lang
sigt vil blive mere resursekrazven. Efterhanden som de studerende
venner sig til denne arbejdsform bliver de selv i stand til et
stykke af vejen at klare den selv, og den sproglige vejleder vil-
le kunne nejes med en konsulentfunktion. En stor del af arbejdet
i den nuvarende form ligger i "at holde sammen pé& gruppen" - det-
te arbejde ville blive mindre eller overfledigt hvis projektgrup-

pen udgjorde en undervisningsenhed ogsd i ferdighedsundervisningen.

3.6.3. sproglig selvindsigt og udvikling.

Det har vist sig, at denne undervisning giver de studerende
lejlighed til at bruge tysk i langt flere typer af situationer
o9 funktioner end den "normale", ofte udelukkende tekstcentrere-
de, undervisning giver anledning til. Jeg vil is@r fremheve to
omrader: Indbyrdes personlige relationer, mader at kommunikere
P&, og sprog. Nar disse omrader spiller en sa forholdsvis stor
rolle, hanger det ganske enkelt sammen med, at de si at sige er

"programsat" i og med at samtalerne er dokumenteret og skal ana-
lyseres og diskuteres.
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De studerende har efterhdnden udviklet en betydelig indsigt i
deres made at fungere kommunikativt Pa& og en god evne til at ver-
balisere og diskutere denne indsigt. Men det er P& ingen made
sket "af sig selv". Lidt inde i forlebet havde jeg en fornemmel-
se af, at der ganske vist fra gang til gang kom vasentlige ind-
sigter frem, men at de ligesom "smuldrede” undervejs, de blev
ikke fastholdt i et samlet hillede af, hvordan den enkelte og
gruppen fungerede. Det gjaldt ogsa de formelt-grammatiske omra-
der; selv om vi gang p& gang fastslog at X er tilbejelig til at
gore Y fejl, sa "glemte" X det igen til naste gang - ikke sddan
at forstd at X ikke gjorde fejlen, det gjorde hun selvfelgelig,

- men sadan at hun ikke ved den naste analyse umiddelbart sagde

Her kan man igen se, at jeg bliver ved med at gore Y fejl. Jeg
havde vel for store forventninger til, hvor hurtigt det kunne
lykkes for den enkelte at kende cg genkende sine sproglige szr-
egenheder, og efterh&nden ogs& bevidst arbejde p& at udvikle sin
sprogbrug.

Som en stette til denne erkendelses- og udviklingsproces udar-
bejdede-jeg et stykke inde i forlebet noget jeg kaldte "sprogli-
ge profiler”, dvs. en slags karakteristik af den enkeltes made

at fungere kommunikativt p& og af de fejl hun/han er tilbojelig
til at gere. Det var med nogen spanding jeg udleverede analyserne
til deltagerne - jeg var ikke sikker pa om ikke jeg tradte dem
for nzr. Den bekymring kunne jeg nu have sparet mig - jeg gdr ud
fra at den positive reaktion kan skrives pd en konto der er pa-

rallel til den jeg omtaltei forbindelse med dokumentationen af
samtalerne (s. 20).

Der er pad visse omr&der sket nogen fremskridt. Det ser typisk
sadan ud, at X i en periode udvalger sig en bestemt fejltype,
f.eks. et udtaleproblem. (Der er en tendens til at udvelge de
"overskuelige" problemer fremfor de mindre overskuelige -~ f.,eks.
har X ogsad problemer med ordstilling i leds@tninger.) Bevidsthe-
den om dette problem viser sig i selvkorrekturer, ofte stottet af
de andre deltagere, som pd forskellig made signaliserer at "nu

cr den gal". Der er altsd tale om en vis "kollektiv bevidsthed"

om hvilke sproglige problemer den enkelte for tiden "arbejder med".




31

Men man kan ikke havde at undervisningen p& dette omrdde er til-
fredsstillende og har indlest alle forventninger. Man kunne fo-
restille sig, at de studerende forholdt sig langt mere aktivt

til deres sproglige problemer, at de f.eks. i forbindelse med ana-
lyserne selv noterede ned, hvad de enskede at arbejde med, at de
selv udarbejdede "protokoller" over deres sproglige problemer og
analyserede dem narmere. N&r dette ikke sker, hanger det uden
tvivl sammen med, at denne undervisning trods positiv interesse
og engadgement alligevel har en forholdsvis lav status sammenlig-
net med deres ovrige faglige arbejde, isa@r projektarbejdet. Dette
dilemma k-n man formentlig kun komme ud af, hvis man opgiver at
isolere fardighedsundervisningen fra projektarbejdet (se ogsa
ovenfor).

Nar man betanker, hvor megen interesse og energi de studerende
trods alt ofrer p3 denne undervisning sammenlignet med ferdigheds-
undervisning ievrigt, har man lov til at g& ud fra, at en pro-

jekttilknyttet undervisning vil kunne give dode resulatater.

3.6.4. Lererarbejdet.

Nar man forseger sig med en undervisning man ikke har prevet fer,
vil den altid krave mere tid og energi end den gamle "velprovede".
Men sproergsm&let er, om denne undervisning ogsa p& lang sigt er
urimeligt ressourcekravende.

Den er utvivlsomt noget mere ressourcekravende end fardighedsun-
dervisning normalt er. Men hertil kan der egentlig bare siges, at
det er nedvendigt og rimeligt at investere krafter i et omréade

der er s& vasentligt som de studerendes tilegnelse af sprogfear-
dighed.

Det specielle ved denne undervisning er larerarbejdets organise-

ring. Nasten alt arbejde ligger i planlaegning, forberedelse og

"efterberedelse", medens lektionerne stort set "kerer af sig

selv". Det er for mig at se en meget tilfredsstillende arbejds-
form, som kompenserer for det ekstra arbejde der matte vare tale
om. Den traditionelle "konversationsundervisning" har jeg ople-

vet som meget psykisk nedslidende, fordi den er meget afhangig
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af lzrerens sociale indsats med at holde samtalen i gang og i

det hele taget holde sammen pa undervisningen.

Strukturen i denne undervisning har faktisk visse lighedspunk-
ter med den teknologiske fremmedsprogsundervisning, hvis formal
var at spare larerarbejdskraft. Logikken i den teknologiske pada-
gogik er den, at lazrerarbejdet skal reduceres til testning af

eleverne og henvisning til egnede programmer.

Med medens teknokraterne tror, at larerarbejdet kan overtages
af undervisningsmaskiner, gar denne undervisning ud p&, at de
studerende skal vejledes i selv at overtage lzrerarbejdet, at de

skal blive deres egne larere for de bliver lzrere for deres ele-

ver.

Denne undervisning er ogsa givende for lazreren. Gennem arbejdet
med dokumentation og analyse fa&r man som larer en mangde materia-
le til iagttagelse af "elevsprog" og af sprogindler ingsprocesser.
Der er sdledes god mulighed for en forskning i tilknytning til

undervisningen i sprogfardighed.
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4. Motivation: faglig, erhversorienteret eller politisk?

Da manuskriptet til denne artikel var omtrent fardigt gav jeg

det til de studerende og bad dem tage stilling til det. i dis-
kussionen af det kom der vasentlige sysnpunkter frem, isar om-
kring motivationens karakter og konsekvenser for fardighedsunder-
visningens tilrettelazggelse.

De studerende mente, at for dem hang identifikationen med faglige
problemstillinger og med larerrollen neje sammen, og de modifice-
rede dermed mit begreb om "dobbeltmotivation". Faktisk var deres
motivation primert hverken faglig eller erhvervsorienteret i sna—
ver forstand, men politisk. Gennem deres faglige arbejde udvikle-
de de politiske orienteringsmenstre, som spillede en vasentlig
rolle for deres opfattelse af larerperspektivet.

S: "Fir mich besteht die Motivation nicht darin dass ich spiter
Deutschlehrer werden will. (...) Das ist mehr inhaltlich,
eigentlig. Man hat eigentlich {iber die Geschichte Deutschlands
gelesen, auch mit den Verh&ltnissen in den zwanziger und dreis-
siger Jahren sich auch auseinandergesetzt, und dafiir fihlt man
auch etwas, und das ist eigentlich fiir mich auch die Motivation
gewesen auch lber die Verhé&dltnisse auf deutsch zu sprechen.

Und lber diese Beschdftigung mit den deutschen Verhidltnissen

in den zwanziger Jahren, ist man dann heute dazu gekommen, dass
man sagt, wir haben gesehen was damals mit den Leuten passiert
ist und wie so ein autoritdres Bewusstsein sich durchsetzen
konnte, und deshalb interessiert uns das eigentlich heute, ob
andere Moglichkeiten sind, und welche Verhidltnisse miissen da
sein um ein anderes Bewusstsein zu schaffen. Und das ist nicht
weil ich Lehrer werden will (...)"

S: "Das glaube ich auch, ich habe auch ungefihr die selbe Moti-
vation, dass Deutschland dieser grosse gefdhrliche Nachbar
ist. Aber ich weiss auch dass ich als Lehrer arbeiten muss um
Zzu leben. Aber das ist unbedingt erstens die besondere Lage
Deutschlands in der Weltgeschichte und so weiter, das ist die
Motivation (...)"

L: “(...) wahrscheinlich habe ich ein etwas verzerrtes Bild davon
. weil wir gerade in diesem Zusammanhang immer ziemlich viel
iber pddagogische Fragen diskutiert haben. Und dann habe ich
den Findruck gekriegt, mensch das sind Leute die setzen sich
ernsthaft mit ihrer Zukunftperspektive als Lehrer auseinander(..)"

S: "Nicht die Zukunftperspektive als Lehrer, aber die Perspektive
heute und auch die Zukunftperspektive wie man dazu beitragen
kann, andere Leute Bedingungen zu schaffen wo sie sich sclber
entwickeln koénnen und wo sie Bewusstsein entwickeln k&nnen
das gegen autoritdres Denken ist. (...) Das ist nich die Lehrer-

EBJK; £
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funktion als solche, aber da besteht nicht der grosse Unter-
schied."

S: "Also wenn man Lehrer ist hat man an und fir sich gute Chancen
um dieses autoritadre Bewusstsein zu bearbeiten."

L: "(...) also fiir euch habt Ihr dann die Perspektive, wie kann
man Uberhaubt arbeiten, um eine Entwicklung von autoritirem
Bewusstsein zu verhindern, oder um emanzipatorisches Bewusst-
sein zu entwickeln. Und darunter falt danmn natlirlich auch die

l.ehrerperspektive. Wie kann man dann als Lehrer dazu beitra-
gen."

S: "Oder ob man dazu beitragen kann"

S: "ja ob man das Uberhaupt schafft, das ist eine andere Sache,
denn die objektiven Verh&ltnisse in der Schule sind ja
schlecht. Deswegen sollen wir auch fiir die Integration arbei-
ten, so dass wir Geschichte und so weiter in das Fach rein-
treiben, dann werden die M8glichkeiten grdsser".

S: “Ich bin darin einig was die anderen gesagt haben, (...) Auch
die Sprache interessiert mich, weil ich mit den selben Proble-
men gearbeitet habe. Ich habe mich friiher nicht mit Deutsch
identifizieren k&dnnen, da war es nur so ein mechanisches Ver-
hdltnis, wie Latein. Das ist ganz anders jetzt."

De studerende gik Jerfor princigielt ind for en projekttilknyt-
tet undervisning. Ikke p& den made at der i selve projektarbejdet
skulle tales og evalueres pa tysk, idet det ville ga& for meget

ud over enten det indholdsmassige arbejde eller den sproglige

bearbejdning, men parallelt.

Men de enskede at bevare og udvikle den form vi hidtil havde
brugt, idet de dog betonede bestemte sider af den. Vi skulle sat-
se mere pad at udvikle interaktionsformer - ikke nedvendigvis som
"spil" af en eller anden art - der tog hejde for de forskelle der
er 1 gruppen m.h.t. at gribe ordet, lxegge pramisserne for samta-
len, styre den etc. - altsd de trak vi konstaterede gennem samta-
leanalyserne. Det gelder her om en bearbejdning af forskelle, der
ytrer sig i deres brug af sproget og kommunikationsstil, men som
er bestemt af deres socialisering og erfaring i det hele taget,

herunder deres kenssocialisering.

Arbejdet med korrekthedsproblemerne er fortsat vesentligt, men
skal! altsa forbindes med bade et fagligt og politisk relevant

indhold og en bearbejdelse af kommunikations- og samvarsformer.

Ry
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En sadan tilrettelaggelse har for de studerende bade et politisk

©g

pzdagogisk perspektiv:

*

"Fiir mich ist dieses Unterrichtsspiel, das ist nicht so viel
..., das sehe ich in einem grdsseren Zusammenhang, um Fremd-
sprachen lernen zu kdnnen. Das ist mehr paddagogisch gesehen.
Wir haben nicht nur gelernt vielleicht ein bischen besser
deutsch zu sprechen, wir haben mehrere Dinge dgelernt. Und wir
haben die Mdglichkeit gehabt auch liber unser Verhdltnis hier
in der kleinen Gruppe zu sprechen. Man bekommt auch ein ande-
res Verhaltnis zu den anderen Studenten und zu dem Lehrer."

"Ahja, an und fiir sich die Form als pddagogische Praxis."

"Denn wenn man einen anderen Inhalt haben will, teils im Un-
terricht aber auch draussen, wenn man ein anderes Bewusstsein
entwickeln will, dann glaube ich auch, dann muss man neue
Formen schaffen (...) Und diese Form die hat sich gezeigt
dass sie eigentlich recht perspektivreich ist."




36

Note 1:

T f.eks. Glahn, Kvistgadrd Jakobsen Og Larsen (red): Fremmedsprogs-

pedagogik fylder motivationsproblemet meget lidt. Foldberqg 0y
Sorensens bidrag: "Fremmedsprogsstatus 0g elevmotivation" er en re-
degoerelse for en spargeskemaundersegelse, der mere handler om
starttidspunkt, vurdering af undervisningens indhold m.v., ond om
motivationsproblemer.

Note 2:

Den danske studenterbevagelse har inden for mange fag betydet et
Oopger med autoritare undervisningsformer 09 medfort faglige forny-
~lser. Men det er bem@rkelsesverdigt at sprogyfagene har ot vist
"efterslaeb" sml. med f.eks. dansk, og selv om der efterhanden

2r sket en hel del inden for disse fag, er deres sproglige og
sprogf&rdighedsm&ssige sider blevet forholdsvis 1idt bearbeijdet.
Jra refererer her primaert til erfaringer fra institutternc i Ko-
henhavn. (Jvf. diskussionen af sprogfagene i Videnskab, uddannelse,
kKapital, 1973, s. 225 ff. ©g Humaniora,krise og kritik, 1975,

€. 51 ff.). Denne situation har ogsd haft felger for RUC. Mens der

i andre fag var fagkritiske traditioner at trakke pa, befand+ frem-
medsprogene sig i en meget uheldig defensiv og havde fra starten
Svert ved at definere sig positivt i forhold til RUC's faglige
milje og de studerendes interesser. Samtidig kom der et meget
sterkt pres udefra, en situation der har truet med at lamme fagene
nesten totalt. - RUC's "fremmedsprogsproblem" som bl.a. vtrer sig
1 manglende tilgang, - er ikke skabt af €cg pd& RUC - som udenfor-
stdende er tilbejelige til at tro - 0g kan derfor heller ikke
loses gennem disciplinering af studerende 0g le&rere. Tvertimod:
netop fordi fremmedsprogene sta&r under et sterkt internt legiti-
mationspres er der gode muligheder for at udvikle og lese op for
nogle af de problemer fremmedsprogene star i, forudsat at man ikke
forseger at "normalisere" fagene indholdsmessigt og administra-

tivt, men tvertimod s& smat er ved at komme i gang.

Note 3:

Goardner og Lambert har oprindeligt udviklet deres teser om moti-
vationens rolle og motivationstyper gennem undersegelser i ot to-
Spreget samfund (Canada). For at efterprove gyldigheden har de
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gennemfort parallele undersedelser i USA, dels i Louisiana og
Maine, hvor der er betydelige fransk-amerikanske minoriteter, dels
i Connecticut, hvor der findes forskellige minoriteter, heri-
blandt fransk-amerikanere, men hvor de studerendes kendskab til
fransk primert stammer fra undervisningen og er orienteret mod
europaisk-franske forhold. Selv om der selvfolgelig er store for-
skelle pd amerikanske og danske forhold, er forskellene hvad
dette punkt angdr dog til at overskue. (Det forholder sig altsé
ikke sadan, som Seorensen og Foldberg (1977) mener, at dette stu-
die udelukkende vedroerer canadiske forhold.) Det viser sig fak-
tisk at de high-school-elever der er gode til "school-taught
french" ingen kontakt har med fransk-—-amerikanere, og vice-verse.
Forfatterne antager at der her er tale om et socialt fenomen,
idet det er unge fra lavere sociale lag der har kontakt med et-
niske minoriteter, og de konstaterer at deres sproglige erfa-

ringer herfra &benbart ikke aktiviseres og honoreres i skolesam-
menhaeng (s. 48).

I ovrigt kommer Gardner og Lambert desvarre kun perifert ind pa
den sociale baggrunds betydning, primert i form af forzldrernes
opmuntring eller mangel pd samme. I et specialstudie (p& Louisiana-
materialet) underseges sammenhangen mellem social baggrund, ver-
diorienteringer og "akademisk succes" med sarlig henblik pa
fransk. Det viser sig, at studerende med fordelagtig social bhag-
grund og opmuntrende hjemmemilje er nasten sikre p& gode resul-
tater, og at en stark orientering mod succes kan kompensere for
et "uheldigt" hjemmemilje. Men der er en gruppe der volder for-
fatterne hovedbrud: "den socioekonomisk underpriviligerede stu-
derende, som ikke desto mindre er godt begavet (...) I dette til-
felde er der ingen tegn pad akademisk succes, hverken i alminde-
lighed eller med hensyn til fransk. Der melder sig nogle sporgs-
mdl overfor denne profil. Ville de studerende vare i stand til

at udnytte deres evner, hvis de var orienteret mod succes? Hvor-
for t@nker studerende pad et sadant begavelsesniveau ikke i baner

af succes? Spiller familiens socio-ekonomiske baggrund en sa& af-
gerende rolle?" (s. 117)

Hovedresultatet i de tre studier er, at motivationen spiller en
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vesentlig selvstandig rolle for sprogtilegnelsen, omend den o
forbundet med forskellige holdninger og foraskelligt indhold.
Connecticut viste det sig, at on instr umentel og integrativ
orientering (mod Frankrig) kombineret med lav grad at autorita-
nisme og positiv holdning til franskmend og fransk kultur, har

en positiv virkning p& tilegnelsen af fransk.

Ncte 4:
firrom siger Ulf Teleman: "Sproget er licesom en del af en selv,
09 det foles ligesom at blive pillet i smastykker, som maske

atdrig kan sattes sammen igen, n&r ens sprog ikke la&ngere tages

‘or givet af en selv og andre" (Teleman, 1979, s. 17).

Selvom situationen nok er anderledes for en fremmedsprogbruger
en en indfedt, tror jeg den er lige s& kritisk, da selvtilliden

ner pd en gang er meget vasentlig og meget sé&rbar.

Note 5:

Her rejses sporgsmalet om, hvad norm-begrebet dezkker over. Jeg
Stotter mig her til den diskussion der feres hos Paul Diderich-
sen (1968) og Ulf Teleman (1979). Hos Diderichsen finder man den
opfattelse, at korrekthedsproblemer i egentlig forstand forst
opbstdr pa baggrund af en fast og beskrevet norm (jvf. s. 151),
altsd er forholdsvis snavert norm-begreb (hvilket dog ikke bety-
der at han ikke har blik for de mere "implicitte" normers betyd- -
ning, jvf. afsnittet om "Sprog som klasseskel", s.172 ff.). ULf
Teleman har den opfattelse af "sprog er normer" (jvf. s. 17 ff.),
idet han gar ud fra at der eksisterer en rakke forskellige nor-
mer, der regulerer den sproglige kommunikation i alle dets aspek-
ter "selv om de undertiden er sd komplicerede at vi ikke engang
med det videnskabelige apparat vi i dag rader over rigtigt kan
beskrive eller bevidstgere dem" (smst.). Korrekthedsproblemer
opstdr sd i og med at disse normer pa forskellig vis kolliderer
v swrogbrugeren, og at der er én bestemt norm der dominerer,

navnlig 1 skolesystemect, nemlig det "offentlige sprog".

pen norm fremmedsprogsundervisningen orienterer sig efter, er
Ligrledes "det offentlige sprog", eller "standardsprog". Det er

¢ct sprog der danner grundlaget for de anvendte ordbeger og
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grammatikker, og som den sprogstuderende kommer i kontakt med
gennem medierne.

Men denne beskrivelse er stadig meget almen. Hvordan kan man
f.eks. nejere beskrive den norm fremmedsprogslarere forventes

at leve op tii? De officielle retningslinier (bekendtgoerelser
m.v.) er ikke til megen hjzlp. I faglitteraturen findes der ef-
terhdnden nogle bud p&, hvilken slags fremmedsprog eleverne for-
ventes at lere pa de forskellige trin(jvf. Kvistgard Jakobsen

og Larsen, 1977), men der foreligger (mig bekendt) ikke tilsva-
rende analyserende og argumenterende bud pa, hvilken sprogbeher-
skelse lareren ber rdde over. Det er dog abenbart, at der reelt
er en betragelig modsatning mellem de officielle, idealistiske
krav og virkeligheden (jvf. f.eks. klasserumsanalysen af Baunbek
m.fl., 1978). Det er almindelig viden, at f.eks. bifagskandida-
ter ofte ikke lever op til de forventninger der stilles til dem
ved padagogikum. Det er ogsd narliggende at g& ud fra, at selv
den "dygtige" sproglarer efter nogle ar i gymnasiet med ringe
mulighed for udlandsophold efterhanden "dekvalificeres" sprog-
ligt. Det er forbavsende, at disse oplagte problemer ikke for-
lengst har affedt en omfattende diskussion af, hvad der egentlig
forventes af lererne - man kunne fristes til at tro at der her

er tale om et stykke handfast fortr@ngning.

Den idealistiske fiksering ved forestillingen om lareren som en
"nezsten-indfedt" bruger af "standard-sprog" blokerer for en dis-
kussion af, hvilken rolle larerens sprogbrug spiller i forskel-
lige typer af undervisning. Det er ikke nogen urimelig tanke, at
der er en sammenhang mellem p& den ene side korrekt, men stereo-
typt "larersprog” og p& den anden side mindre korrekt men mere
omfattende og *levende og "larersprog", og at den sidstnavnte
variant har betydelige padagogiske fordele.

Det ville vare interessant nermere at undersege, hvordan "larer-
sprog", larerrolle og "undervisningsstil" spiller sammen i for-
skellige typer af undervisning.
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Qversigt over bilagene

BILAG I

Udskrift af to "Unterrichtsspiele"
"l. Unterrichtsspiel", bestdende af tre runder":
Spiel A, Spiel B og Spiel C.

"2. Unterrichtsspiel", bestdende af to "runder":

Spiel B og Spiel C.

Der er tale om udsnit. "Klippene" er markeret med (...)

Der er ikke foretaget nogen systematisk transkription, da ud-
skrifterne kun skulle fungere som stette til aflytningen. Dvs.
der er stort set anvendt normal ortografi og interpunktion, idet
dog pauser er markeret med - , afbrydelser, herunder selvafbry-

delser med ... Der er brugt daknavne, bortset fra mit (KSJ)

BILAG II

Eksempler p& to "Sprachliche Profile". Jeg har valgt to personer
med forholdsvis mange sproglige vanskeligheder.

BILAG III

Udskrift af diskussionen om "Sprachliche Profile"

- e
D
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BILAG I

1. Unterrichtsspiel "Textverstandnis"

Spiel A, Teilnehmer: Svend ("Lehrer"), Mads, Sara, Karen S.J.

(...)
Karen: Auf der ersten Seite habe ich eine Frage: Alle andere

Freiheit, eben die Phrase, ist weiter nichts als Touris-

mus mit Freiheit verwecheln.

Svend: Ja, das ist ja ein schwieriger Satz muss man sagen. Er
hat oben gesagt dass Freiheit flir Murawski ein leeres
Wort ist. Wenn er um seinen Arbeitsplatz bangen muss und
wenn er nichts weiss ob er morgen eine Wohnung hat, ist
es eine Phrase fir ihn. Und wenn er nicht ... wenn er
sich in so einer Situation da befindet, wo er nicht mor-
gen weiss ob er noch Arbeit hat ... wern er weiss ob er
morgen Arbeit hat und eine Wohnung, das ist die einzig-
ste Freiheit fiir ihn. Und sonst kann man nicht von Frei-

heit sprechen. Das meint er.
Karen: Warum steht hier Tourismus?
Svend: Ja etwas muss er ja schreiben.

Mads: lacht.

Svend: Jaja, er meint dass andere Leute die iiber Freiheit sprech-
en, wenn es nicht diesen Inhalt da hat, dann verwenden
sie das Wort Freiheit als ob es Tourismus sei. Ich weiss

nicht - das ist ein bisschen schwierig.

Mads: ja, ich habe auch nichts begriffen. Aber Tourismus ...
also wenn man zum Beispiel zehn Tage nach Mallorca fahrt,
dann glauben die Leute dass sie Freiheit haben, aber sie
haben ja kein Freiheit, weil alle die Probleme die sind
jo immer noch geblieben in D&nemark. Ist es auf der

Weise dass er Tourismus meint?

Svend: das ist Jja ein bisschen ... ich finde man muss auf den

ganzen Inhalt sehen bevor man unterscheiden kann oder

4y
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herausfinden kann was er eigentlich meint. Man muss den
Text mal niher analysieren oder durchgehen um so den

Sinn herauszubekommen. Wir besprechen ja zuerst hier ob
man Worter nicht verstanden hat, das werden wir ja morgen

dann machen.
Die Anderen: protestieren.

Mads: Ja, das passt nicht - Inhalt, Inhaltsverstédndnis ygehort

ja auch heute, nicht.

Svend: Ja aber das ist ja ein ganzer Satz, man kann ja nicht
einfach ein Wort aus dem Satz nehmen und sagen was be-
deutet das. Man muss ja den Kontext mal anschauen.

(Mads lacht). Ja und wir gehen Jjetzt weiter.
(---)

Svend: .. und die von der Innung, steht hier unten in Zeile
29. Das ist .. Innung ist eigentlich das selbe als friiher..
jetzt habe ich das Wort vergessen.. Zunft hat man friher

gesagt.
Sara: Was ist eine 2Zunft?
Svend: Das ist eine Innung.

Mads: zunft, 2unft das ist die Handwerkerbund. Fir Unternchmer,

fir die Arbeitgeber.

Svend: Die Handwerker haben sich frither in Ziinfte organisicrt.
Und da hatten sie das Recht ihre Arbeit auszufiihren, und
kein anderer durfte dies Handwerk ausfithren. Er musste
Mitglied des Zunftes sein. Wenn er jetzt .. damals hatte
man ein 2Zunft fir Schuster und fir Bdcker und so and

dann konnte man nicht in den Zunft kommen. Ja, wir gehen

weiter ..

Mads: Ja, ich habe eine Frage. Es gibt heute noch diese Zinfte ..
Svend: Ob es sie gibt? Nein, das kann man nicht sagen, man hat

ja ..
Mads: Doch, das gibt immer noch. Die Zimmererzinft liegt immer noch

in Nybrostrede gegeniiber die Museum Thorvaldsens. T¢mrer-
lauget.

DAY
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Mads:

Svend:

Mads:

Svend:

Mads:

Svend:

(3)

Ja aber .. das ist nicht so stramm geregelt wie es friiher

war. Heute kann man leichter Backer werden, als man friiher
konnte.

Aber trotzdem gibt es immer noch diese Arbeitsgeberver-
bande.

Ja das ist richtig Mads

Aber sie sind frei, heute sind sie frei. Man kann Mitglied

sein und nicht.
Wir gehen weiter auf Seite 40.
Du ved ikke nok om det.

Ja man kann ja nicht das ganze wissen

o
[
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Spiel B,

Sara:

Mads: '

(eed)
Mads:

Sara:

Mads:
Sara:

Mads:
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Teilnehmer: Mads ("l.ehrer"), Svend, Sara.

45 habe ich eine Verstadndnisfrage, Z2eile 32: damals der

goldene Westen.

- der goldene Westen. Es ist ja so, in Deutschland ist
immer ein Unterschied zwischen Osten und Westen gewesen.
Osten es war frither Landwirtschaftgegend, und Westen immer
diese Gegend wo Industrie ist. Man muss dran denken, dassg
dies ist bevor der Teilung Deutschlands. Und da hat Westen
immer so etwas besseres Okonomisch geworden als Osten.

In Osten haben die Bauern, die armen Bauern delebt, und
im Westen ist immer Wirtschaft gewesen, die Leute haben
bessere Lebensverhdltnisse gehabt. Und goldene Westen,
das ist also wo man Geld verdienen kann. Ruhrgebiet be-
steht ja von grosse Stddte mit viel Wirtschaft. Und Kohl-
bau und Stahlwerke usw. Und Osten ist so - man kan wohl
nicht sagen Entwicklungs .. Unterentwicklungs - kann man
sagen .. Entwicklungsgegend. Und so wars immer friher und
auch heute ein bisschen. Die meisten Wirtscnaft .. Indu-

strie liegt immer noch im Westen.

Ja, sonst fragen?

Seite 46, Zeile 8: Dann bewarb er sich mit Unterstidtzung
von 5000 Mark Arbeitgeberdarlehen.

Ja das ist auch so ..
Was ist damit gemeint und warum hat er das Geld bekommen.

Ja, das ist ja so, das ist sehr viel verbraucht in Deutsch-
land, dass die Betriebe auch daflir sorgen dass die Arbeit-
er Wohnungen haben. Zum Beispiel -~ und das ist heute noch
so - dass die grossen Baustdtten zum Beispiel auch Hauser
machen, also Buden, wo die Arbeiter wohnen kann so dass
die Arbeiter von Gegend weit davon zu der Baustelle recisen
kann und von Montag bis Freitag da wohnen und denn nach
Hause fahren. Und hier dreht sich um .. Darlehen - det

er 14n - zum zu Hauser so dass die Arbeitgeberdie immer

Arbeitskraft da hatten. Die eingehen an und fir sich ein




48

Sara:

Mads:

Svend:

Mads:

Svend:

Mads s

(5)

Kontrakt mit der Firma mit der Betrieb dass sie da wohnen
kann und dann bekommen sie einen Leihen und dann miissen
sie immer .. Amortisation .. und sie miissen immer bezah-
len, ein bisschen von der Lohn wird vion der Firma zurick-
dehalten als Miete, Miete zum Beispiel. Weisst Ihr was

Miete ist? Husleje.
Was passiert denn wenn man seine Arbeit verliert?

Ja dann verliert man wohl auch sein Geld. Das kan ich mir
denken. Ich weiss nicht genau, ich habe nie davon gehodrt

-+ aber dann arbeiten die Arbeiter fleissiger.
In Danemark gibt es ja auch das in Munkebo in Odense.
Ja

Wenn man sein Job da auf dem Werft verliert, wenn man
keine Arbeit mehr hat dann muss man auch von seiner Woh-

nung ausziehen.

Das glaube ich das ist auch so in Deutschland, das glaube
ich. Aber ich weiss nicht genau. Aber es ist ja klar,
Aber es ist klar, es ist ein Politik von der Arbeitgeber

um die Arbeitskraft festzuhalten.
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Spiel C, Teilnchmer: Sara ("Lehrer"), Mads, Svend.

Sara:

Svend:

Sara:

Svend:

Sara:

Mads:

Sara:

Svend:

Mads:

Sara:

Svend:

Sara:

Svend:

Sara:

Mads:

Sara:

Svend:

Wie hat seine ¥rau seine Krankheit erlebt - Svend.

Sie wurde unsicher, denn sie wusste ja nicht ob er wieder

zu Bewusstsein kommen wiirde.

Hm.

Sie wusste auch nicht woher sie das Geld fiir das Essen
bekommen sollte. Und sie hat immer die Arzte gefragt ob

der Mann wieder gesund werden ...

werden wilrde.

Ja det md det vare det er jo konjunktiv.

Ja das hat sie gefragt und was haben sie dazu gesagt?
Vielleicht (lacht).

das ist ecine typische Schiilerantwort.

Ja, also, aber - wie glaubst du hat sie diese Situation
im Krankenhaus erlebt? Hat sie ein Gefihl gehabt dass die
Arzte sie gut behandelt haben? Freundlich, verstand ..
verstehend?

(Pause) Das glaube ich nicht.

Und warum nicht?

Ja er schreibt etwas davon dass die Arzte die Kumpels
da schlechter behandelt haben als die reichen Leute. Des-

halb haben sic ihn wohl auch nicht so gut behandelt.

Aber es gibt ja auch eine anderc Andeutung davon 1iass
sie das alles als ganz schlecht erfunden hat. Wie kommt
das stilistisch im Text hervor? (Pause) Guck mal auf
Seite 48, Zeile 5 bis 20. (Lange Pause). Man hat ja ein
Gefithl dass sie das - dass sie die Behandlung der Arzte
als gleichgiiltig erfunden hat.

(mumler noget med "kleinbirgerlich"}.
ist ja Uberhaupt nicht kleinbiirgerlich.

.. kann ja kleinbiirgerliches Bewusstsein haben.

1

-
=,
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Mads:
Sara:

Mads:

Sara:

Svend:

Alle:

Sara:

Syvond:

Mads:

Sara:
Mads:

Svend:

Mads:

Svend:

Sara:

(7)
(mumler samstemmende).
Das ist aber etwas ganz anderes (lacht).

Aber das ist irgendwie autoritdres System Deutschlands
wenn die Arzte sagt "Vielleicht" brauchen sie gar nicht
mehr antworten.

Ja, aber warum wird das zwei mal gesagt? Wird er durch-
kommen - und die haben gesagt vielleicht. Und sie ist wie-
der ins Krankenhaus gegangen und hat gefragt. Wird er
durchkommen, und die Arzte haben gesagt: vielleicht. War-

um wird das zwei mal gesagt.
Weil sie zwei mal gefragt hat.
{lachen)

Ihr seid aber dumm.

Die Arzte wissen es ja nicht. Sie kénnen es nicht wissen.
Man kann ja viele Monate lang ohne Bewusstsein sein, und
dann kann man plétzlich wieder aufwachen. Das k&nnen die
Arzte eigentlich nicht szgen. Es kann ja sein dass da

auch solche schlechten xrzte ..

Aber das ist lar, da ist eine Bedeutung, weil es zwei mal
gesagt werd .. Aber das ist eine Inhaltsfrage, das sollen
wir heute nicht machen. Und wir wollen heute mit der In-
halt nicht arbeiten.

Nein?
Nein, das steht doch im Papier (zitiert).

Du hast richtig die Lehrerrolle hier {ibernommen. Du

stellst solche ganz bldden Fragen, die man einfach nicht
heantworten kann.

Also wir wollen den Text gar nicht interpretieren. Wir
wollen nur den Text erleben. Eine impressionistische Auf-

fassung des Textes ...
Wir missen uns einfihlen kdénnen.

Na also, denn habe ich eine andre Frage: Was ist im ganzen

Text zentral. K&nnt Ihr auf ein Wort hinweisen ...

-~ 5
A Y
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Spiel N,

(end)

Gorm:

Svend:

Sara:

Svend:

Gorm:

Svend:

Gorm:
Svend:

Gorm:

Svend:

Gorm:
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Teilnehmer: Svend ("Lehrer), Sara, Gorm.

... er ist zufrieden. Mich kann keiner rausschmeissen.
Mich nicht.

Ja, das sagt er. Aber dann fragt sein Freund ihn was er
tun will wenn dies Werk das ganze Wohngel&dnde verkaufen
will, um das Werk zu vergrdssern. Was antwortet er dann?

Kann er immer da wohnen bleiben ... Sara?

Er hidlt es fiir ganz unméglich, dass das geschehen sollte

oder konnte.

Er sagt es gibt Vertr&dge. Aber das Gelande woO die Woh-
nungen gebaut worden sind, das gehdrt dem Werk, und da
kann man sich vorstellen wenn das Werk zum Staat geht

und sagt wir missen einfach vergrodssern, das gibt dann
1000 Arbeitsplidtze mehr, was wird der Staat dann antwor-

ten? Gorm?
Bitte? Das habe ich nicht gehort.

Doch, wenn das Werk da zum Staat geht und sagt, wir wollen
gern das Werk vergrdssern und das gibt dann 1000 ncue Ar-
beitsplédtze. Will der Staat dann die Genehmigung geben?

Oder wollen sie nein sagen.
Das ist schwer zu beantworten.
Das findest du?

Ja, man kann nicht leicht,also ... soO einfach ist das
nicht dass das immer so ist dass die Stadt macht was die

Unternehmern wiinschen.

Man hat wohl auch .. man hat so viele Beispiele wo solche
Fabriken oder Werke, die haben son grossen Einfluss, dass
sie eigentlich durchgefiihrt kriegen kdnnen was sie

wiinschen.

Vielleicht ist das chemische Werk gar nicht daran interes-

siert das Werk zu vergrdssern. Das wissen wir nicht. Das
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Svend:

Gorm:
Sara:
Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:
Gorm:
Svend:
Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:

Sara:

Svond:
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missen wir im Zusammenhang beobachten mit .. mit dem Kon-

kurrenz, mit den anderen Liandern und so.

Ja das stimmt. Aber zu einem Zeitpunkt .. Man muss ja das
Kapital akkumulieren.

Ja das ..
Was heisst das, Kapital akkumulieren.
Ja was bedeutet das?

Das bedeutet aufhoben .. auf ... ne .. Ja man muss ein-
fach die neusten Maschinen kaufen und sein Geld in den
Maschinen anbringen um sich in der Konkurrenz mit den
andern Unternehmen durchsetzen zu k&dnnen. Denn nur dieje-
nigen die die neuesten Maschinen haben ... die haben
M8glichkeit miteinander zu konkurrieren. Und diejerigen
die die schlechtesten Maschinen haben die werden ... die

konnen dann Schluss machen und sind pleite.

Aber stimmt das? Akkumulieren ... das ist ein Ding in einem
Auto. Nicht? Ein Akkumulator.

Ein Akkumulator (lacht) nein ... das.
Warum verwendet man das selbe Wort.
Das ist nicht das selbe Wort.
Akkumulieren - Akkumulator.

In einem Akkumulator, da kann man Strom produzieren. Und

eine Akkumulation, da vermehrt man das Geld.

Aber Sie haben gesagt ... Hier ist es ja nicht im zusam-

menhang mit Strom. Es ist ja ein chemisches Werk.

Ja und da haben sie ihr Geld in das chemische Werk da ge-
steckt. Und sie haben das Geld da investiert um mehr Geld
kriegen zu kdnnen. Denn sonst hitte es keinen Sinn Uber-

haupt, das zu tun.

Und was denn wenn der Betrieb sich nicht im Konkurrenz
durchkommen k&dnnte. Denn verlieren die ja alle ihre Ar-
beitsplatze.

Ja ..
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Gorm:

Svend:

(ved)
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Also, das ist ja nur gut dass die Unternehmern akkumulie-

ren dann schaffen sie ja Arbeitsplatze und ..

(irritiert): Ja das habe ich ja auch gerade vorhin gensagt.
Deshalb kommt der Staat ja nicht, ihr konnt das Werk
nicht vergréssern. Aber es bedeutet ja nicht so viel dass
diese 500 Arbeiter eine neue Wohnung haben missen, wenn
1000 neue Arbeitspladtze geschaffen werden, nicht wahr?

Ja, dann kdnnen wir jetzt ein bisschen weitergehen ...
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(11)

Spiel C, Teilnehmer: Gorm ("Lehrer"), Sara, Svend.

(e0d)

Gorm:

Sara:
Gorm:
Sara:
Gorm:

Sara:

Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:

Gorm:

Sarac:

-+. aber nun will ich nicht so viel sprechen. Findest Du,

Sara, dass es jetzt m8glich ist diese Wirtschaftwunder in

den letzten Zeiten /Seiten (?) zu verstehen? Meinst du,

dass es ist m&glich verschiedene geschichtlichen Prozes- )
sen zu sehen im Text. Obwohl nicht nur ... das ist ja
nicht Geschichte, das ist ja eine Novelle hier, aber
wo kannst du das sehen?

Das es ein Wirtschaftwunder gab?
Eine Verbesserung von materiellen Lebensbedingungen.
.. eigentlich nicht ..

Ist es so dass er auch heute geht und Kartoffeln suchen

Nein er hat jetzt genug zu essen. Und kriegt auch Geld
und hat eine Arbeit. Er fiithlt sich sicher.

Er hat ein Auto, ja.

Man bekommt aber nicht den Hintergrund fiir dieses Wirt-
schaftswunder erkldrt hier im Text.

Nein das bekommt man nicht. Aber man kann verschiedene
Spliren sehen. Findet Thr dass es gibt ein Zusammenhang
zwischen seine Auffassungen von dass Sicherheit fast iden-
tisch mit Freiheit ist. Wovon hat er diese Auffassunger
bekommen. Svend.

Ja er hat ja frither nichts zu essen gehabt und deshalb
fihlt er es jetzt als eine Freiheit dass er sich satt y

essen kann und eine Wohnung haben.
| ]

Aber ist es wahr, hat er nun mehr Sicherheit als friiher?

Er bekommt mehr zu essen ...
(bandet skiftes)

also, was war natlirlich.

dass er Sicherheit und Freiheit gleichstellt.
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Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:
Gorm:
Sara:
Gorm:
Sara:
Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:
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Und Svend wie ... was meint er von ... den politischen Ar-
gumentationen in der Bundestag, wenn die CDU-er sprechen
von IFreiheit und so weiter. Was meint eor davon ...

Schlafst Du? Gutenmorgen!

Nein ich bin dabei nach lause zu gehen. Ja er sagt wohl
etwas davon dass diese Leute die von Freiheit reden, die
haben immer genug zu essen gchabt. Und deshalb wissen sie

nicht was Freiheit ...

Ja. Und in diesem Zusammenhang miissen wir verstehen dass,al-
so .. die blirgerliche Politiker in der Bundesrepublik verwendet
diese Argumentation. Sie haben zum Beipsiel davon ge-
sprochen "Freiheit statt Sozialismus", um auszunutzen die
... eine scharfer Ausbeutung der Arbeiter in der Bundesre-
publik ... Und warum ist das mdglich in der Bundesrepu-

blik eine solche Argumentation zu fihren ... Freiheit

statt Sozialismus und so weiter. Warum ist das moglich ..

Sara.

.. auch in Déanemark.

Halte die Klappe, das war Sara.

Weil DDR als Nachbar da ist.

Ja.

Und da konren die Leute sehen, wie unfrei die da sind.

Bist du darin einig Svend ... Mitglied der KP in Danemark?

Ich habe gerade n Zettel unterschrieben der von einem KP
oder DKP-er eingesammelt wird um DKP ... zu den Wahlen da

aufstellberechtigt zu werden.
Aber bist du einig mit Sara?

lch weinss nicht, das ist vielleicht ein bisschen zu his-
torisch spezifik. Denn man kanh wohl auch in Dancmari So-

zialismus statt Freiheit oder Fre’5heit ...

Aber hast du das in Danemark gehért? So offensiv ideolo-

gisch? Has du das in Danemark gehdrt?

Ja, Poul Schliter, der erz&dhlt ja, der redet ja immer da-

von dass man diese sozialistische Entwicklung stoppen

Y
ARV
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Gorm:

Svend:

Gorm:

Svend:

Gorm:

Sara:

Svend:

Gorm:

(13)

muss. Und das ist wenn der Staat etwas {ibernimmt. Das

meint er das sei eine sozialistische Entwicklung.
Glaubst du nicht er spricht in einen anderen Zusammenhang.

Ja das ist wohl auch der Sinn ... er sagt es sei Sozialis-
mus wenn der Staat etwas iibernimmt und das miissen wir

jetzt stoppen.

Ja aber glaubst du dass die biirgerliche Politikern in der
Bundesrepublik die haben viel grosser Mdglichkeiten um:

spezielle persdnliche Erfahrungen auszunutzen.

Die Leute in Deutschland haben ja nicht so grosse Erfah-

rung mit dem Sozialismus oder dem Kommunismus.

Und was meinst du Sara? Haben sie nicht so grosse Erfah-

rung mit Sozialismus?
Nee - welchen Teil Deutschlands?
Sowohl in West wie in Ost {Lachen).

Aber wir werden - wir wollen vielleicht ein Schluss hier

machen ...
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BILAG II

- Sprachliches Profil - M,

M. spricht fliessend und lebendig. Wenn er etwas zu sagen hat,
dann sagt er es. Er registriert sehr schnell und genau die Ge-
sprachsereignisse - Widerspriiche, Ungereimtheiten, Witziges -
und er tragt aktiv zu der Gestaltung der Situation bei - durch

Lachen, kleine Einwirfe, Widerspruch, Kommentar, Erklarung.

Z.B.

(S. 1) - ja, ich habe auch nichts begriffen. Aber Tourismus ..
- ja, das passt nicht ...

(S. 2) - Ja, ich habe eine Frage. Es gibt heute noch ...

(S. 6) - das ist eine typische Schiilerantwort - aber das ist

irgendwie autoritédres System Deutschlands ...

In der "Lehrerrolle" nimmt M. sich vor, komplizierte Zusammen-
hange ausfilhrlich zu erkldren. Er beniigt sich nicht mit kurzen,
einfachen Kommentaren, sondern fiihrt genau aus, was er zu dem

jeweiligen Punkt zu sagen hat. Und da M. sehr viel weiss, sind

seine Darstellungen informativ und interessant.

{(S. 4) - der goldene Westen ...

- ja, das ist ja so, dass ist sehr viel verbraucht in
Deutschland ...

Wenn er aber irgend etwas nicht weiss, dann gibt er es ohne wei-
teres zu, ohne dass sein Selbstverstidndnis dadurch ins Wanken

kame. Das Gesprach kann sich durch die Beteiligung anderer wei-

terentwickeln.
(S. 5) - Ich weiss nicht genau, ich habe nie davon gehort

M's Ausfihrungen sind vor allem deswegen horenswert, weil er
gleichzeitig Stellung nimmt zu den Inhalten die besprochen wer-

den; nicht durch moralische Statements, sondern durch Hervorheben
wesentlicher Beziehungen:
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(S. 5) - Aber es ist klar, es ist ein Politik von der Arbeit-
geber um die Arbeitskraft festzuhalten

Dieser "kommunikative Stil" M's hat aber wahrscheinlich auch
zur Folge, dass seine sprachliche "Selbstkontrolle" herabge~-
setzt wird. Er macht ziemlich viele Fehler. Sie fihren aller-
dings nie zu Missverstdndnissen, und der sprachlich "unverdor-
bene" Gespriachspartner wiirde wahrscheinlich bei weitem nicht
alle bemerken, weil der Inhalt und die Situationsbezogenheit

bei M. so stark in den Vordergrund treten. .

Der Eingeborene wiirde aber sofort M. als einen Auslander auf-
fassen. Erstens wegen seiner Intonation und Aussprache, die mit-

unter ziemlich stark vom Danischen bzw. Kopenhagenischen ge-

pragkt ist.

7weitens wegen seiner Strategie, sich in sprachlich schwierigen
Situationen zu helfen. M. bedient sich hier der Techniken, die

jeder Auslénder verwenden wiirde in einem Land, dessen Sprache

er nur unvollkommen bzw. kaum beherscht. Z.B. Reduktion der

Sitze auf "InhaltswOrter":
(S. 4) - so dass die Arbeiter von Gegend weit davon
- diese Gegend wo Industrie ist

— Darlehen zu Hauser

oder Einfilhren von einem Fremdwort, das vermutlich verstanden

wird:

(. 5) - und dann missen sie immer - Amortisation - und sie

miissen immer bezahlen ...

Ich habe auch den Eindruck, dass M. in grosserem Masse als die
anderen Teilnehmer von unterstiitzender Gestik und Mimik gebrauch

macht.

Diese Verstindigungsstrategie ist an und fir sich ausgesprochen

funktional. Auch fiir den Lehrer sollte sie <1ne ausgezeichnete
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Qualifikation sein. Das Problem fir M. besteht nur (?) darin,

dass die offizielle Qualifikation fir den Gymnasiallehrerberuf

auf verbale Kommunikation und deren Korrektheit grossen Wert
legt. ’

Wegen seiner schnellen Reaktionsféhigkeit treten bei M. kleinere
grammatische Fehler (Genus, Numerus, Kasus, Artikelfehler)

hidufig und verstreut auf.

(S. 1) sie haben ja kein Freiheit
(S. 2) - Zunft, das ist die Handwerkerbund
- gegeniiber die Museum Thorvaldsens
(S. 4) - Osten, cos war friher ...
- goldene Westen -
- die eingehen .. ein Kontrakt
- von grosse Stadte ...
- in Osten ...
- die Arbeiter ... reisen kann ...
(S. 5) - die Arbeiter wohnen kann
- mit der Betrieb
- dass sie da wohnen kann
- ein bisschen von der Lohn ...
(S. 5) - eine Politik von der Arbeitgeber ...
(S. 7) - das ist irgendwie autoritares System ...
- wenn die Arzte sagt ...

(S. 7) - mit dec Tnhalt ...

Dazu kommen nicht ein paar Danismen und Ausdruchsfehler:

(S. 1) - das passt nicht ...
(S. 2) - Doch, das gibt immer noch ...
(S. 4) - die eingehen and und fir sich ein Kontrakt ...

-~ ¢inen Leihen

- das ist sehr viel verbraucht in Deutschland ...

Bei den léngeren, komplizicerten und/oder abstrakten Darstellungen
kommen nicht nur einzelne Fehler vor, sondern die Satze sind

manchmal in einer schwierig zu beschreibenden Weise "kaputt".

ey
-
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Dabei muss man natiirlich bedenken, dass unvollendete Sadtze, in
denen verschiedene Konstruktionsméglichkeiten kollidieren (Ana-
kolute") in der gesprochenen Sprache durchaus {iblich sind und in
keiner Weise die Kommunikation beeintridchtigen miissen. Im Gegen-
teil, dadurch entsteht oft die fir die mindliche Kommunikation
notwendige Redundanz.

Fine ndhere Analyse der Ausfiihrung.
(s. 3, oben) ergibt folgendes Bild:

Die Anh&dufung von verschiedenen Fehlern hat zum Ergebnis, dass
die Rede nicht "richtig Deutsch" klingt. Es geht hauptsachlich um:

1) Das Auslassen der Artikel

2) Wahl des Verbs: Sein, werden werden zu hdufig, bzw. fehler-

haft verwendet (Das Problem taucht auf, weil es hier um einen
beschreibenden "Redetyp" geht) Statt Sein kann mitunter geben
verwendet werden (es gibt einen Unterschied, es gibt dort eine

Industrie) oder Prdposition (eine Gegend mit viel Industrie)

oder folgende Verben: gescheciien, stattfinden u.A.
3) Kasus

4) Wortstellung im Nebensatz, Stellung des Adverbs
5) "Wirtschaft" - aus dem letzten Satz geht hervor, dass damit

eigentlich "Wirtschaftliche Entwicklung" oder "Industrie"
gemeint ist.

M. sollte an einer genaueren Planung seiner Rede arbeiten, i.B.

in den léngeren Ausfithrungen.

Beim Sprechen der Muttersprache vollzieht sich die Redeplanung
zum grdssten Teil unbewusst, nur in formellen oder kritischen

Situationen greift der Sprecher zu einer bewussten Planung des
Ausdrucks.

Der Sprecher einer Fremdsprache - i.B. wenn er Lehrer werden
will - ist aber darauf angewiesen, laufend seine Rede bewusst
Zu planen. Wie es vor sich geht, ist wahrscheiniich vom Niveau
und itberhaupt von der Persédnlichkeit des Sprechers abhangiqg.

A
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In formellen Situationen ist es durchaus eine Moglichkeit, im
Voraus die wichtigsten Begriffe und Ausdriicke und deren Anwen-
dung bewusstzumachen. Das spontane Planen fillt aber dadurch
keineswegs weg. Fiir diese Planung ist es aber dann wesentlich,
sich Zeit zu geben, langsam zu sprechen, kleine Pausen zu machen.
Weiter ist es verninftig, beim Lesen und Horen sich bewusst Wen-

dungen und Ausdricke zu merken.

Es ist klar, dass ein solches Planen 2zu M's kommunikativem Stil

im Widerspruch steht. Dem muss er sich aber stellen.

At
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Sprachliches Profil - G.

G. spricht viel und ist dabei sehr lebhaft. Er unterstiitzt seine

Aussagen mit Mimik und Gestik. Auch wenn er ziemlich viele Feh-

ler macht und es ihm manchmal schwer fdllt, einen brauchbaren Aus-
druck zu finden, h&lt er sich keineswegs zuriick und versucht in
jedem Fall zu sagen, was er zu saden hat.

Seine Aussprache und seine Intonation sind verhdltnismidssig gut,
obwohl er auch hier "klassische" Fehler macht (Schwierigkeiten
mit dem stimmhaften s, danische Aussprache von z.B. "Argumenta-
tion" und "notwendig" - fiir ihn wiirde es sich lohnen sich grind-
lich mit den unterschiedenen ddnischer und deutscher Aussprache-
regeln zu besch&dftigen.

Obwohl er viele Fehler macht "klingt" seine Sprache erstaunlich
“deutsch”, und er hat einen verbliiffenden Kommunikationserfolg.

Das hdngt wahrscheinlich mit seinem offensiven Kommunikationsstil

zusammen - aber auf jedem Fall mit seinem grossen Wortschatz. Man
merkt dass G. viel gelesen hat und viele Ausdriicke kennt - wahr-

scheinlich ist er in dem hier relevanten politischen Bereich be-

sonders zuhause. Das zeigt aber, dass es sich lohnt, sich passiv
mit deutschen Themenbereichen zu beschiftigen.

G. bewegt sich frei und sicher in der Situation. Als "Lehrer"
nimmt er sich vor, eine bestimmte Okonomisch-politische Pointe
klarzustellen und er lenkt autoritativ das Gesprdch in seine
Richtung. Dass er dabei allerdings wenig Erfolg hat, hdngt damit
zusammen dass er in S. einen wiirdigen Gegner hat. Wozu diese
Strategie aber meistens fiihrt, zeigt sich an Sa's Beispiel: Sa
hat friihzeitig eine kurze "richtige" Antwort bereit - und dann
gibt es eigentlich nichts mehr mit ihr zu diskutieren. Aber als
vorfilhrung der Rolle des "guten", zielbewussten, aufgeschlosse-

nen Lehres ist diese Szene hervorragend.

G. ist ein ziemlich dominierender Gesprichspartner (vergl. auch
S. 9) - und zusammen mit S. gelingt es ihm Su v6llig aus dem Ge-
sprach zu verdrangen.

" ; P;'
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G's Sprache ist wie erwahnt sehr inhomogen. Man hat den Bindiuck
dass or besser spricht als er ooy tatsdchlich tut - bei naherem

Hlinschen macht er viele Fehler.

Vereinzelt fihren sie zu Missverstandnissen:

(s. 10) [saetSnJ Seiten oder Zeiten?
[ai:fdat) "die stadt" sollte sein "der Staat"

. Aber wie die Beispiele zeigen sind eigentliche Missverstadndnisse

nur unter ganz besonderen Kontextbedingungen moglich.

G. macht eine Reihe von clementaren grammatischen Fehlern.

Numerus beim Substantiv/Plural

(5. 10) die Unternehmern
(S. 11) Splren (statt Spuren)

(S. 13) die biirgerliche Politikern

Numerus beim Verb

(S. 11) er geht und Kartoffeln suchen
(S. 12) die Politiker ... verwendet

Genus

(S. 9) mit dem Konkurrenz

(s. 11) diese Wirtschaftswunder

Kasus
. (S. 11) dass es gibt ein Zusammenhang
zwischen seine Auffassungen
(S. 12) in der Bundestag
(S. 13) er spricht in einen anderen Zusammenhang

wir wollen ein Schluss machen
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Deklination/Komparation des Adjektivs

(S. 12) die bilirgerliche Politiker
(S. 12) eine scharfer Ausbeutung
(S. 13) die biirgerliche Politikern

(S. 13) die haben viel grosser MOglichkeiten

Pronomen

(S. 11) seine Auffassung von, dass Sicherheit fast
(S. 11) Wovon hat er diese Auffussung bekommen

Wortstellung im Hauptsatz

(5. 9) Dpas missen wir im Zusammenhang beobachten mit

Wortstellung im Nebensatz

(S. 11) meinst du dass es ist mdglich ...
(S. 1l) Findet ihr dass es bigt ein Zusammenhang
(s. 13) Glaubst du nicht er spricht in einen ...
(S. 12) Wenn die CDU-er sprechen von Freiheit ...
dass Sicherheit fast identisch mit Freiheit ist
Danismen

(sS. 12) CDU-er

(5. 11) dass er auch heute geht und Kartoffeln suchen
(S 11 hat er nun mehr Sicherheit als friiher

Fir G wiirde es sich lohnen, systematischmit den elementaren gram-
matischen und syntaktischen Problemen zu arbeiten.

‘“1
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BILAG T1IT7
Diskussion der "sprachlichen Profile".
Teilnehmer, Svend, Gorm, Mads, Trine og Karen S.J.

Karen: Ja vielleicht machen wir sowas wie eine "Runde" und Jjeder

. sagt ganz einfach was er dazu zu sagen hat.

Svend: Wer fangt an? ... Ich finde die Papiere beschreiben recht

. gut die verschiedenen Leute ...
Gorm: ein bisschen polemisch ...

Svend: Das finde ich nicht mal. Aber meine Kritik - die haben
wir eigentlich schon besprochen, denn - man muss ja sich
selbst orst verteidigen, und deshalb finde ich, dass die
Struktur die die spiele gehabt haben, die haben eincen ge-
zwungen diese Lehrerrolle da aufzunehmen. Und deshalb ...
ich will es nicht verteidigen, dass ich etwas gernc durch-
setzen will. Das kann man wohl nicht verteidigen. Ich

finde es liegt eine sehr grosse Arbeit hierdrin, una es

kann einem selber helfen wenn man wirklich versucht mit
seiner Sprache zu arbeiten. Dann kann man hier lesen
welche Fehler man so richtig bearbeiten sollte.

- Dpu findest dass du poelemisch dargestellt bist?

Gorm: Ne, aber inh finde es sehr interessant dass ... wonn man
die Sprache bt und versucht die Sprache zu verbessecrn

ist es sehr wichtig dass man verstcht es ist nicht nur

eine Frage von Grammatik und die Endungen und so weiter.
Pas hast du auch sehr betont dass est ist auch cine Frage
von wie man ... wie man sich ... wie man kommunikativ
agiert kann man sagen. Fs ist auch einc Frage von ... du
hast ectwas geschrieben ob man Gestik oder Mimik verwendet.
ind dass ist ja auch interessant weil man ... wenn man
cine spezielle Haltunyg in diesen sprachlichen Situation
hat, dann hat das verschiedene Konseguenzen, Es ist mog-
lich, dass man die Moglichkeiten fiir den Schiilern sehr ...
schlecht macht, also man hat zu viel all die Antworten,

man hat eine kommunikative Stil, die brecht ... die schafft

~1
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... die gar nicht M&glichkeiten schafft, so dass die Schii-
ler teilnehmen ké&énnen. Und das finde ich sehr wichtig. Und
nati-lich ist es auch wichtig dass man weisst, wo seine
eigene, worin seine eigene Probleme bestehen, was ich sel-
ber iiben muss - du hast etwas geschrieben mit Druck und
die Ausspracheregel, und das ist auch wichtig, aber wich-
tiger ist dass man die Sprache und die Fehler im Zusammen-
hang mit die, mit der (lachen - hvad hedder det ess) Mmit

dem kommunikativen Situation besteht.
Andere: mit der, mit der.

Mads: Ja, das war an und fiir sich wichtig was der Gorm gesagt
hat, ich koénne mir denken dass ich in der Unterricht viel
sprechen will. Die Schiller bekommen keine Chance in dem
Gesprdch zu kommen. Da muss man ... damit muss man arbeiten
weil ... wenn ich zum Beipsiel, man kdnne sagen ein
Spinner, kennst du ein Spinner? Versteht ihr was ein Spin-

ner ist?
Gorm: Ja, du spinnst heisst es auch.
Mads: wenn ... irgendeine Kleinigkeit bekommen dann ... werden

ich viel sprechen und werden eine Geschichte bauen, und

die Schiiler die schlafen ein, zum Beispiel, kannman sich
denken. Sie wollen gar nicht darauf héren. Und mit dem
Fehler, das ist ja klar, dass ... wenh man keine Worter
hat, dann muss man versuchen andere zu machen, und dann
kann dazu fithren, dass man lange S&tze bauen wo man auch
viel Fehler machen. Ich meine auch dass die Arbeit sehr
gross ist und gut, ich glaube du hast sa&mtliche Fehler

und so weiter registriert. Aber viele in jedem Fall.
Karen: ... die meisten ...

Trine: Bloss es scheint mir ein Problem zu sein, also wenn man _ .
liber die eigene Fehler bewusst wird, dann kann man sie
nicht immer korrigieren, das erlebe ich jedenfalls. Auch
.+. sowohl shcriftlich als sprachlich. Habe ich einen
Fehler gemacht in einer shcriftlichen Ubung dann mache ich
den gleichen Fehler das nidchste Mal auch. Und so ist es
auch mit der sprachlichen Seite. Also ich weiss - ich

weiss viele von den Fehlern die ich mache, aber ich kann
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Trine:

Mads:

Svend:

Gorm:

Karen:
Mads:
Gorm:
Karen:

Gorm:
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sie trotzdem nich korrigieren.

Aber irgendwie finde ich dass es eine Unterschied zwisch-
en Mads und Gorm liegt, weil ... also man bekommt den
Eindruck dass Gorm er denkt ein bisschen dariiber was er

sagt, also grammatisch, aber du nicht, du sprichst los.

Jaja, das ist mit dem Planung und sO weiter. Jeder

Satz vorbereiten.

Fs ist vielleicht auch schwierig, denn ich glaube cigent-
lich der Gorm ist dabei sein deutsches ... sein deutsch
aufzuarbeiten oder zu entwickeln, wogegen du in den letz-
ten 10-15 Jahren, da hast du ein Deutsch schon entwickelt,
und es sitzt bei dir im Kopf ganz fest, und deshalb ist

es sehr viel schwieriger ein anderes Deutsch dir zu geben,
und wir sollen auch dir kein anderes Deutsch geben, aber
... ich weiss nicht wie man solche rein grammatischen Feh-
ler vermeiden kann. Aber ich glaube auch es kann vielleicht
helfen wenn man ein bisschen langsamer spricht, und dann
auch versucht nachzudenken. Denn du ... wenn man dich
fragt wie es heisst, dann weisst du es ja meistens. Aber
es ist schwierig wenn man jetzt 10 Jahre so gesprochen hat,

dann das pldtzlich zu verdndern.

Es ist ja auch nicht notwendig dein Akzent zu verandern,
also, du sprichts nicht Hochsprache, aber ein mehr ...
kann man sagen Arbeiterklassedeutsch. Du hast etwas davon

geschrieben dass der Mads er spricht ... anderer deutsch,
ja?

llabe ich das geschricben? Habe ich nicht.

Ne das glaube ich auch nicht.

Ne das hast du nicht.

Aber du meinst es.

Ja das meine ich, jedenfalls. Und also, man kann sich vor-
stellen dass die Censoren die glauben es ist nicht Hoch-
sprache. {(...)
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SKOLESPROGENE -

om fremmedsprogenes status og funktion i gymnasiet

Karen Sonne Jakobsen

Det fglgende er et arbejdspapir, som skal indgd i en st¢rre
artikel om fremmedsprogene i gymnasiet.

Udgangspunktet er "fremmedsprogenes krisé“, nedskarings-
tendenserne, som de kommer til udtryk i uddannelsesplanlag-

ningen, og de faglige og padagogiske vanskeligheder fremmed-
sprogene har i gymnasiet i dag.

Malet er at formulere en fagpolitisk strategi, bide som et
langsigtet perspektiv for fagenes opgaver i forhold til ud-
dannelsen af de 16-19-arige, og som orienteringspunkt for det
daglige arbejde med eleverne.

I dette papir prever jeg at komme rundt om fagenes aktuelle
51tuat10n og problemer: Hvor s tdr gymnasiet og sprogfagene
i uddannelsesplanlagningen, hvilke problemer er der internt
i undervisningen, hvilke fagpolitiske bud findes der til lgs-
ning af bide de daglige og de langsigtede problemer.

{
Med udgangspunkt i en sddan forelgbig indkredsning af problem-

omridet skal nogle vasentlige aspekter af det undersgges negj-
ere:

Fagenes historiske forudsatninger:

Fagenes historie satter ogsa sit prag pd& den nuvarende si-
tuation; de faglige traditioner, bide aldre nyere, er med
til at prage det der kaldes "den faglige identitet".

Fagenes indholdsmessige og.padagogiske udvikling, deres siilry
1ihg?bb funkﬁlon)l bkde ‘zldre og ymgre skolefbrmer; kan bi=
dr?ge til at opdyrke en historisk bevidsthed om denne "fag-
lige” identitét™ og til en diskussiord af, hvordan fagenek tra-
ditioner kan bearbejdes pa en mide, s& de bliver frugtbare

- 7o
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for den aktuelle fagpolitiske diskussion.
Fagenes kvalificerende og socialiserende funktioner:

Udgangspunktet for en fagpolitisk diskussion md endvidere vare,
hvilke kvalifjicerende og socialiserende funktioner fagene er
. med til at varetage i uddannelsen. I en afklaring af dette spgrgs-

madl skal der dels bygges p& den faghistoriske indsigt, dels pa

. nyere teoretiske og empiriske arbejder om kvalificering og so-
cialisering i gymnasieskolen og de 16-19-3ariges uddannelser som
helhed.

Endelig er “er spgrgsmilet om'fagenes forhold til eleverne.

Hvad xarakteriserer de 16-19-3riges sociale og socialpsykolo-
giske situation? Hvordan kan fagene indgd i en padagogik, der
sigter pd at give de unge midler i h®nde, som de kan bruge i for-
hold til deres sociale virkelighed og de problemer de star i og
vil komme til at sta i?

I denne sammenhang skal der bygges pd padagogiske teorier og
erfaringer som er udviklet med dette sigte - men det galder ogsé
om at yde et bidrag til de padagogiske teorier og diskussioner
ud fra det sa®rlige erfaringsomrdde og de s®rlige erfaringsmilig-
_heder der er fremmedsprogenes. 1)

1) De her skitserede synsvinkler er udbygget i: Marianne Kristian-
gen, Karen Risager, Karen Sonne Jakobsen (red): Umoderne sprog ?
Om fremmedsprogene i gymnasiet, udkommer p& Gyldendals Sprog-
bibliotek i lebet af 1984. - Heri ismr indledningsartiklen:
Mellem tradition og modernisering. Om fremmedsprogenes historie
og funktion i gymnasiet
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Fremmedsprogene er pd dagsordenen i diskussionen om gymnasie-
skolens fremtid. I den faglige debat blandt fremmedsprogs-
lerere opleves sprogene som truet fra to sider: Fra den centra-
le uddannelsesplanla&gning frygter man is@r reduktion af antal-
let af fremmedsprog i skolen. Og i det padagogiske udviklings-
arbejde omkring tvarfagligt projektarbejde, som f.eks. pd
Herlev Statsskole, frygter man at fremmedsprogene reduceres

til "hjelpediscipliner" for de samfundsorienterende fag.

Skal man finde frem til arsagerne til fremmedsprogenes kritiske
situation i dag, skal man primart lede to steder: Dels gymna-
siets funktion som helhed, i forhold til det omgivende samfund,
dels gymnasiets "indre arbejde", her is@r fremmedsprogenes ind-
holdsmassige og padagogiske problemer.

Fra gymnasieskole til "en bred ungdomsuddannelse"

Gymnasieskolen er med sin nuvarende struktur og funktion et
problem for den socialdemokratiske uddannelsesplanl®gning: den
reprasenterer et urimeligt forbrug af uddannelsesmassige res-
sourcer pd& den priviligerede tredjedel af ungdommen; sammen-
lignet med EFG-l&rlingene og "restgruppen". I forhold til EFG
er der sa elementare problemer som manglende l¢n i basisiret

og utilstrakkeligt antal praktikpladser. Derudover er der ogsa
betragtelige problemer med det faglige og padagogiske indhold,
ikke mindst i de almene fag, som netop skulle sikre larlingene
den bredere uddannelse, som mesterlaren ikke kan give. P3 trods
af en lighedsorienteret socialdemokratisk uddannelsespolitik
siden begyndelsen af 60'erne, hvor der ogsd blev afsat store
gkonomiske ressourcer, er det stadig ikke lykkedes at integrere
den sdkaldte "restgruppe". Det er stadig 25-30 pct. af en ung-
domsdrgang der ikke fidr nogen uddannelse udover den obligato-
riske undervisningspligt. Siden begyndelsen af 7o'erne er dette
problem blevet yderligere skarpet: det er fortrinsvis disse unge
der rammes af ungdomsarbejdslgshed.

Nu som f@¢r er gymnasiet en del af et skolesystem, der sorterer
de unge socialt, sdledes at de ringest stillede forbliver de
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ringest stillede. I den sociale selektionsmekanisme spiller
gymnasiets fagrakke, heriblandt ikke mindst fremmedsprogene,
en vaesentlig rolle. Johs. Nymark (i Uddannelse 3/1978)pointe-
rer, at kriteriet for om man kommer i gymnasiet eller ej i vidt
omfang er, hvorvidt man har deltaget i folkeskolens fransk- og
latinundervisning. Gymnasiets fremmedsproglige fagrakke smitter
af nedefter i folkeskolen, saledes at man der arbejder med fire
- fremmedsprog, hvorafl de to sidste ngdvendigvis er reduceret til
en formel "adgangsbillet™ til gymnasiet. Denne afsmitning blo-
kerer for et mere vasentligt fagligt arbejde som f.eks. arbejds-
kendskab, hjemkendskab m.v. Han foresldr derfor fremmedsprogene
reduceret til to, engelsk og et valgfrit sprog. De nysproglige
gymnasiaster skal valge et tredje sprog, og dem der efter stu-
dentereksamen skulle savne sarlig sproglig kvalifikation mhp
bestrwte videregdende uddannelser, ma erhverve den via supple-
ringskurser. Nymark ¢nsker altsa atforskydé'en del af den frem-
medsproglige undervisning opad i systemet og ind i mere spe-
cialiserede dele, for dermed at sikre et sa langt falles ud-
dannelsesforlgb som muligt.

Det er ikke kun ud fra lighedsforestillinger, men ogsa ud fra
uddannelsesgkonomiske synspunkter gymnasiet i dets nuvarende
form er uholdbart.

Den g¢gede tilgang til gymnasiet, som nu er oppe pa omkring 4o
pct., betyder g¢get pres pad de videregaende uddannelser, hvor
der i forvejen for en stor dels vedkommende er adgangsbegrans-
ning og arbejdslgshed. Det galder om at f& en del af disse unge
kanaliseret ind i korterevarende, erhvervskompetencegivende
uddannelser. Som man siger det i U 90: "Den starke ekspansion
af de studieforberedende uddannelser, som tildels skyldes mang-
lende alternative muligheder, vil nappe fortsatte efterhanden

u

som hele viften af lgdige ungdomsuddannelser folder sig ud(..)
(U %, s. 171)

Det socialdemokratiske svar pad den skave ressourcefordeling

og planlagningsmassige lrrationalitet er "en bred ungdomsud-

~X
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dannelse som sgges af unge med meget forskellige uddannelses-
og erhvervsgnsker" (Nymark, smst.)

I U 90 forestiller man sig en samordning af ungdomsuddannel-
serne "hvori tyngdepunktet er et udbygget EFG-system, og hvori
ogs& indgdr overvejende studieforberedende uddannelser p& grund-

lag af et videreudviklet gymnasium og HF" (smst. s. 165).

Man forestiller sig en tilnzrmelse mellem EFG og gymnasiet/
HF, idet den almene undervisning i EFG bg¢r udvides, og gymnasiet
suppleres med praktiske fag og praktikordninger.

¢
Der opereres her med to begreber: "almen erhvervskompetence"
(som formidles i EFGs almene uddannelse) og "almen studiekom-

petence" (som formidles i gymnasiet/HF).

Den "almene erhvervskompetence" dakker over:
- evne til samarbejde og til at opfatte arbejdsvejledninger
og til at modtage og gengive besked

- bredere erfaring med de grundlaggende arbejds- og pro-
dukticnsprocesser og kendskab til ga&ngse arbejdsredskaber
og materialer og deres edgenskaber osv.

- kendskab til arbejdsvilkdr i almindelighed samt til sikker-
hedsforhold, arbejdsmiljgproblemer igvrigt og regler for
lpnfastsattelse, ansettelsesformer og arbejdsret

Den "almene studiekompetence" dakker over:

- evne til at analysere og drage slutninger fra egne erfaringer
og skriftlige fremstillinger og til skriftligt og mundtligt
at gg¢re rede herfor

~ godt kendskab til engelsk

-~ alment kendskab til metoder for indsamling og bearbejdning
af data og til kritisk vurdering af informationer og hypo-
teser

I U 90 mener man at der er "en klar tendens til, at almen er-
hvervskompetence f&r stadig ste¢rre betydning, og til at af-
standen mellem almen erhvervskompetence og almen studiekom-

petence svinder ind" (U 90, s 170, tekstens fremhavelse).

7Y
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I U 90 forestiller man sig altsd en ny falles almen uddannelse
hvis hovedindhcld er: Samarbejdsevne, kendskab til forhold

i produktion og pd arbejdsmarkedet, elementar "udredningstek-

nik" og endelig "godt kendskab til engelsk". Hvis gymnasiet
skal tilnzrme sig en sddan ny almen uddannelse md der ske en
nyordning af fagene og det faglige indhold. I U 9o foreslar
man da ogsd "en revision og fornyelse af fagrakken i gymnasiet.
En fortsat drejning i retning af samfundsfag, psykologi og
praktiske fag forekommer gnskelig, og dette m& g& hadnd i hand
med praksisorienterede arbejdsformer" (U 90, s. 171).

Udover de almene kompetencer forestiller man sigji U %0, at ung-
domsuddannelserne skal formidle dels "speciel erhvervskompe-
tence", dels "speciel studiekompetence”. Den "specielle stu-
diekompetence" indebazrer "at man pd de afgrznsede faglige om-
réder, som man gnsker at samle sin videregadende uddannelse om,
har forngden viden og kendskab til relevante arbejdsmetoder"

(U 90 s. 170).

U 90 spilder ikke mange ord pad fremmedsprogene. Men det er oplagt,
at hvis forskellene mellem EFG og gymnasiet/HF skal nedbrydes,

vil den gymnasiale fagrakke blive reduceret og revideret, her-
under ikke mindst fremmedsprogene. Kun engelsk kan regne med en
fortsat central placering i den almene del af uddannelsen, mens

de ¢vrige sprog stort set vil blive henvist til de specielt stu-
dieforberedende dele af uddannelsen. Det vil sige at de kommer

til at omfatte en mindre del af de unge, og sandsynligvis ogsi

vil blive sggt mere pracist tilpasset de videregidende uddannelsers

krav.

Johs. Nymarks forslag om en "koncentration af fremmedsprogene"

(se ovf.)falder smukt i trdd med denne tendens.

Hvordan den endelige struktur i en samordnet uddannelse vil blive,
og dermed hvor starkt disse tendenser vil sld igennem, vil vare
afhengig af politiske styrkeforhold og styrkeforholdene mellem

de forskellige interessegrupper (jvf. Uddannelsespolitisk debat-

oplag, sarnummer af Gymnasieskolen, august 1978). Man kan fore-
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stille sig forskellige varianter, fra en blot formel sam-
ordning af EFG, andre korterevarende uddannelser (socialpa-
dagogiske mv.) og et gymnasium som vi stort set kender det nu,
til et udbygget modulstrukturaret system, med staerkt definere-
de indgangs- og afgangskrav ofter svensk mgnster. Men et af
hovedformilene er utvivlisomt en reduktion af tilgangen til de
studieforberedende uddannelser og en indholdsmassig op-
stramning i forhold til de videregdende uddannelsers krav,
altsi et mere skarpt og smidigt selektionssystem Og en mere
milrettet kvalificering end det hidtidige gymnasium har magtet.

Hvilke indholdsmessige andringer der vil blive tale om kan man
ligeledes kun gatte pa.Men der er grund til at tro, at det/de
fremmedsprog der forbliver "almene" vil @ndre karakter i ret-
ning af fremmedsprog p& EFG i dag, altsd at vagten vil yder-
ligere forskydes fra "kulturfag" til redskabs- og kommunika-
tionsfag. Den samme tendens kan man formode vil g¢re sig gal-
dende i de studieforberedende wnddannelser, der ikke er sproglige,
altsd med vagten lagt p& fagsprog af forskellig type (f.eks.
"matematisk og naturfagligt engelsk og russisk","samfunds-
fagligt engelsk, tysk og fransk" mv.) I en sddan model vil kun
de (f&), der forbereder sig til en videregdende uddannelse i
sprogfagene kunne holde sammen pd de forskellige elementer, der
hidtil har karakteriseret fremmedsprogene, sproglig kompetence,
litteratur- og tekstlasning og indsigt i sprogomradets histo-
riske, sociale og kulturelle forhold.

Gymnasieskolens og fremmedsprogenes "indre krise"

Gymnasieskolens struktur har i store trak ikke @ndret sig siden
reformen i 1903, hvor gymnasiet blev forbundet med folkeskolen
via en mellemskole. Der er sket @ndringer mht linje- og gren-
deling og der er kommet nye fag til, og de gamle fag har for-
andret sig. Men der er stadig tale om en videnskabsorienteret
fagopdeling, som eleverne konfronteres med i1 en klasseunder-
visning i en rakke af daglige skematimer.

indenfor hvert fag er der medbestemmelsesret for eleverne;
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men denne ret bliver med den nuvarende struktur langt hen

ad vejen en formel ret. En ra@kke fag er fortrinsvis deduk-

tivt bygget op, hvad der vanskeliggg¢r en egentlig indholds-
diskussion med l®reren. Det gzlder ogsd sprogfagene, hvor selv
larere, der ellers gdr starkt ind for elevernes medbestemmelse,
mener, at den indskrankes af at eleverne ikke kan overskue og
vurdere et tekstvalg pga de sproglige problemer; Endvidere er
det meget vanskeligt for eleverne at forholde sig til de ialt
11-12 fag der undervises i p& en gang i et almindeligt skema.

Reelt struktureres elevernes aktivitet starkt af eksamen,
eksamensformen og om der er skriftligt arbejde knyttet til et
fag. Blandt de humanistirske fzllesfag er det sdledes kun dansk
der har en vis vagt, mens de g¢vrige fag enten opleves som spild-
tid ~'1levr rekreation. I bedste fald kan disse fag bruges til
"terapeutiske" form&l, til en drgftelse af problemer der har
med elevernes personlige situation og udvikling at gére. Men

dette sker lgsrevet fra det "egentlige" arbejde med linjernes
hovedfag.

Uddannelseseksplosionen i gymnasieskolen har medfgrt en rakke
alvorlige padagogiske og sociale problemer. Passivitet, "pjEk-
keri", frafald og dumpning prager gymnasiet i stadig hgjere
grad. Inden for gymnasiets fagopsplittede dagligdag er det
nezppe muligt at forholde sig til disse problemer. L&rerne er
faglarere i en razkke forskellige klasser, o9 kan komme ud for
at skulle undervise over 150 elever i lgbet af en uge. Mulig-
hederne for at fglge med i de enkelte elevers problemer, end-

sige gg¢re noget for at lgse dem, er altsd minimale.

I sammenstgdet mellem elevforudsatninger og gymnasieskole navner
Henrik Adrian i sin bog ("Va+ fra det splittede gymnasium", 1979,
som jeg ogsd har stgttet mig til i det forudgaende) tre vasent-
lige forhold:

- familiens sociale placering
- erhvervsarbejde
kgnsforskelle

Sty
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Ud fra de £f4 undersg¢gelser der findes af gymnasieelevernes

sociale baggrund og virkelighed opstiller han tre hoved-
grupper:

- elever fra borgerskabet og de bedst stillede funktionarer
0g selvsta®ndige. Disse elever har en "sammenhangende livs-
situation" sa lenge de g&r i gymnasiet. De er aktive, inter-
esserede og opnar hgje karakterer. Man ser ofte at disse
elever bevidst valger s®rlige timer og fag som de er inter-

esseret 1 og arbejder med: "et kvalificeret fravalg".

- b¢rn af selvstendige med mindre virksomheder og bgrn af de
bedst stillede arbejdere og lavere funktionarer. Det er fra
denne gruppe den udvidede rekruttering fgrst og fremmest
stammer, og det er samtidig denne gruppe der har de stgrste
problemer. De lever i "to verdener", fritidens og skolens.
Foraldrene har ringe mulighed for at forholde sig indholds-
m&ssigt til de krav skolen stiller, men er alligevel dem der
blander sig mest i lektielasning og gidr hgjest op i karakterer.
En rakke krav i undervisningen (f.cks. om ideologikritisk
lasning) vil g& direkte imod hvad foraldrene opfatter som sko-
lens cpgave.

Elevernes dagligdag er praget af faste krav til lektier, med-
hjelp hjemme, erhvervsarbejde, sengetid mm.

Eleverne oplever skolen som praget af tvang og manglende
interesse, og der er et klart skel mellem “skole" og "fritid".
Ofte er elevernes gamle kammeratskabsgruppe gdet i oplgs-
ning ved overgangen til gymnasiet; hvis de har bevaret den
vil aktiviteterne der vare uden forbindelse til det der sker

i skolen.

De udgg¢r den mest isolerede gruppe elever i gymnasiet.

~ be¢rn fra arbejderhjem. De er pd sin vis bedre stillet end den
2. gruppe, ikke fordi de klarer sig bedre, men fordi hjemmet
legger et mindre pres pd dem. P4 den anden side har de ofte
didrlige arbejdsbetingelser (bolig, gkonomi).
De har ofte opretholdt kontakten til deres gamle kammerater,
og de har en langt bredere erfaring med hvad der foregdr uden-
for skolen end de ¢vrige elever. Men hvis de vil klare sig i
skolen md de ‘velge verden: skolen eller kammeraterne. Fagligt

er skolen svar at klare, isar sprogfagene og de humanistiske

Sa
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fag, hvor socialt og kulturelt betinget viden spiller en stor rolle.
Nar de alligevel ikke klarer sig ringere end den 2. gruppe,

er det dels fordi der er sket en skarp sortering ved over-
gangen fra folkeskolen, dels fordi de pga hjemmets holdning

har mulighed for at udvikle et selvstandigt forhold til det
faglige indhold.

De fleste elever i dag har et erhvervsarbejde, typisk indenfor
servicesektoren, hvor de tjener ca. looo kr. om maneden. Pengene

gdr primert til personligt forbrug, ofte af varer fremstillet
af "ungdomsindustrien" (t¢j, musik mvy).

I valget af linjer og grene er k¢gnsforskellene blgdt op, men
g¢r sig dog stadigt starkt g®ldende. I den sproglige gren vil
der ofte s‘cde 20 piger og 2-3 drenge pd et hold. Diskussionen
af kgnsroller er et tilbagevendende emne i undervisningen, uden
at det dog tilsyneladende har @&ndret pd den k¢nsspecifikke ad-

ferd og den undertrykkelse pigerne sarligt bliver udsat for i
skoledagen.

Nogen samlet systematisk undersggelse af hvordan disse problemer
viser sig i fremmedsprogsundervisningen i Danmark findes mig
bekendt ikke. Jeg vil i det fg@lgende pd baggrund af et par
spredte undersggelser og pd baggrund af de problemer fremmed-

sproglarere rapporterer i de faglige blade pr¢gve at ridse nogle
linjer op.

Forskningen og diskussionen af, hvilken rolle sprog og social
erfaring spiller for elevernes "skolesucces" har mest centreret
sig om modersmidlsundervisningen. Det er dog narliggende at an-
tage at en undersg¢gelse af fremmedsprogsundervisningen vil tegne
nogenlunde det sarme billede.

I Tyskland er der foretaget en lille undersggelse p& baggrund

af en hypotese om, at "sammenhzngen mellem skolesucces og almene
sproglige evner og fardigheder udover modersmdlsundervisningen
ogsd viser sig 1 forstarket form i fremmedsprogsundervisningen"
(Markmann, i OBST 1l). Studiet st¢tter sig til Ulrich Oevermanns
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store undersg¢gelse (Oevermann, 1972) og lider desvaerre ogsld af
dennes svagheder. Bl.a. gir undersggelsen ud fra en ret s&
hindfast "deficit~hypotese", f.eks. formuleres et forventet
undersggelsesresultat sdledes: "jo mere differencieret sprog-
miljget (den sociale status) er, desto bedre er semantiserings-
evnen", (smst. s. 128). Med hensyn til undersg¢gelsen af semanti-
seringsevnen (dvs evnen til at aktualisere adakvate semantiske
associationer i forhold til et fremmedsproget udtryk) fér de
da ogs3 det forventede resultat; men det er her en alvorlig
svaghed at de ikke diskutererer testformen: en abstrakt og lg¢s-
revét ordassociationstest. For en nggtern betragtning viser
deres undersggelse egentlig kun, at middelklassebgrn er bedre
til at administrere en sddan test.

Deres anden unders¢gelse er noget mere interessant, da de her
benytter materiale der er produceret i1 en gangs undervisnings-
situation, nemlig tyske stile og engelske genfortallinger fra
en lo. klasse. Ud fra kriterierne "syntaktisk kompleksitet"”,
hyppige/sj®ldne adjektiver henh. adverbier, prepositioner og
"logiske fejl", ndr de frem til, at middelklasseeleverne har
bedre prastationer inden for samtlige katcgorier. For sa vidt
man g&r ud fra, at de undersg¢ggte kategorier spiller en rolle
for larerens vurdering af det skriftlige arbejde kan under-
s¢gelsen siges at vise noget om, at fremmedsprogsundervisningen
er et led i den sociale selektionsmekanisme af eleverne. (Der-
imod siger undersg¢gelsen ikke nogct om elevernes faktiske sprog-
lige potentiale, hverken i modersmdlet eller fremmedsproget,
som forfatteren giver det udseende af.)

Herudover er denne type undersggelse desvarre lidet oplysende,
da den isolerer bestemte sproglige fardigheder og ikke forholder
sig til undervisningssituationen som en helhed af social og
sproglig interaktion. Nogen indholdsma&ssig sammenhang mellem
elevernes fritids- og skolesituation etableres heller ikke.

Meget mere givende er en unders¢ggelse som Marianne Kristiansens:
"Hvem er det der taler" (Kontext 39). Hun giver her en omfattende

beskrivelse og fortolkning af nogle pigespecifikke problemer med

g!.)
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udgangspunkt i engelskundervisningen i en 1. G. Hun koncentrerer
undersggelsen om nogle "stille piger". Det er piger der ikke
gg¢r sig bemarket i undervisningen, som tilpasser sig larerens

forventninger, men som er hammet i deres sproglige udfoldelse.

I klassesamtaler svarer de kortfattet og tager sjaldent selv-
st@ndige sproglige initiativer. De deltager fortrinsvis med deres

reproduktive fa@rdigheder og allerede parate viden.

Socialt tilhgrer de den 2. gruppe indenfor den sociale gruppering
jeg har omtalt ovenfor (fazdrene er faglerte arbejdere, nogle af
mgdrene har en mellemuddannelse). De bruger megen tid pa lektierne.
De kommor ikke sammen med andre i klassen; deres primare kamme-
ratskabsgrupcpe er tidligere kammerater. De tilbringer megen tid
alene, f£.eks. med at tegne.

Deres psykiske situation er karakteriseret ved mindrevard, hvor
forazldrene, isar moderen, og skolen og kammeraterne optrader som
bdde ydre og indre autoriteter. Disse to autoriteter mgder med
forskellige krav: hjemme et krav om orden og lydighed, i skolen

ogsd et krav om selvstendighed, egne synspunkter og argumentation.

Marianne Kristiansens udgangspunkt er, at den traditionelle frem-
nmedsprogsundervisning fastholder disse piger i deres psykiske

og sproglige blokeringer, og at der md& tages andre undervisnings-
former i brug hvis disse piger skal &bne sig og dermed forst
egentlig lare noget. Men hendes erfaringer viser, at en mere "pro-
gressiv" gruppeorganiseret, evt. tvaerfaglig undervisningsform

ikke i sig selv er tilstrakkelig til at nedbryde blokeringerne -
tvertimod kan denne situation stille krav til pigerne som de lige-
ledes oplever autoritar: og som styrker deres fdlelse af mindre-
verd. Det er ngdvendigt samtidig at bearbejde autoritetsstruktu-
rerne mellem larere og elever indbyrdes, badde de &bne og de mere
skjulte, og forholde sig til disse strukturers udspring i for-
eldre-barn—relationep.

At denne situation ikke er enestdende, hverken for faget eller

aldersgruppen, dokumenteres i den store undersggelse "Skoledage"

5o
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(Projekt Skolesprog, 1979). Her beskrives bl.a. en lo-arig
pige fra arbejderklassen, dQer i timerne fungerer pad nasten
samme mdde som Marianne Kristiansens "stille piger". Hun del-
tager aldrig i de fri samtaler, og markerer sjaldent nar der
stilles "&bne" spgrgsmdl. "Hun forsgger sdledes at leve op til
elevrollen ved aldrig at gg¢re noget som kan betyde at lzreren
disciplinerer hende, men er omvendt ogsd tilbageholdende med
at g& positivt ind i undervisningen" (s. 156).

I fremmedsprogslarernes oplevelse af problemerne i deres under-
visning indgdr der en rakke forskellige elementer. I artiklerne
i de faglige blade er disse problemer ikke altid omtalt direkte;
ofte er'bidragene med udgangspunkt i registrering af nogle pro-

blemer formuleret som forslag til forbedring af undervisningen

og dens rammer. Men heraf kan man ogsd indirekte afl@se, hvor
de mener det "brander pa".

I det fglgende vil jeg prgve at strukturere disse problemer i
noge hovedpunkter:

eleverne

Den bredere rekruttering medfgrer ai flere elever har et ikke-
akademisk uddannelsesmdl. Den traditionelle faglige orientering
har svart ved at byde disse elever noget brugbart. (Susanne
Carsten Pedersen, Fkstramedd. f. Engelskforeningen 6, 79)

"Vi kan beskyldes for at drive en "gammeldags" padagogik med
prastationskrav, der skaber sociale tabere" (Ase Bennedsen 0og
Helle Hgyrup, Medd. fra Engelsklarerforeningen 86)

For eleverne pd den matematisk-naturvidenskabelige linje bliver
sprogene en "rekreativ blindtarm" (Inge Heise og Ole Meyer, Ud-
dannelse 9/1978), lgsrevet fra deres faglige hovedinteresse.

De nir ikke at lare s& meget, at sprogene fir en reel brugs-
vardi.

Eleverne pi den sproglige linje udover den nysproglige gren
fgler ikke at sprogfagene har tilstrakkeligt at byde pd i for-
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hold til deres hovedinteresser. (Ole Meyer og Inge Heise,

sammesteds)

Der er faldende tilgang til nysproglig gren og stark overvagt

af piger (Marianne Ravn og Per Helmer Hansen, Ekstramedd. f.
Engelsklarerforeningen 7, 1979). Sprogundervisningen "socialiserer lidt
for meget i retning af en traditionel introvert og forholdsvis

passiv kvindelig k¢nsrolle" (Ole Meyer og Inge Heise, smst.)

... den nysproglige gren har en tendens til at udvikle sig til

et dannet teselskab" (Referat fra sprogpolitisk debat pd Sostrup,
Medd. fra Engelsklarerforeningen 86).

Eleverne har en "supermarkedsholdning" til fagene, de "valger
sig hid og did mellem historiske perioder,emner og forfattere"
(Susanne Corsten Pedersen, smst.)

l®rerne

Lzrernes uddannelsesma®ssige baggrund, is®r dares litteratur-
(historiske) orientering g¢r det svart for dem at tilbyde de
"nyrexrutterede” elever noget brugbart (Susanne Carsten Pedersen,
smst.)

-

/

Isar savner de forngden padagogisk uddannelse og bevidsthed, ogsa

med henblik pd at planle®gge og gennemfgre sammenhangende forlgb.

Fagenes indhold/identitet

Fagene er traditionelt finkulturelt/litter®rt orienteret (isar
engelsk), hvilket stdr i mods@tning til elevernes baggrund og
interesser. I det omfang denne orientering er brudt savnes en
"ny identitet". ".... prim@rt ejer den nysproglige gren ikke
relevante kvaliteter som kan sammenlignes med tilbuddene p3d andre
grene og linjer" (Marianne Ravn og Per Helmer Hansen, smst.) I
den sproglige linje har sprogfagene mulighed for at valge et
stof der imgdekommer elevinteresser men "det er vistnok en ret
almindelige erfaring for fellesfaglerere (og en udbredt, ikke
helt ubegrundet fordom hos f.eks. samfundssproglige elever) at
de nysnrogligqe gymnasiaster sjaldent kan bidrage med s®rlige ting
til diskussioner og projekter i fallesfagene - at de m.a.o. ikke

on
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gennem sprogfagene synes at have fdet specifikke erfaringer,
som kan sattes ind overfor deres omverden som viden erkendelse®
(Inge Heise og Ole Meyer, smst.)

Den .sproglige formidling

Isar begynderundervisningen (fransk) “"fremstdr som et indholds~-
tgmt fardighedsfag, hvor man kan kommunikere om hvadsomhelst,
bare for at kommunikere" (Bodil Madsen og Karen Thygesen, Medd.
fra fransklarerforeningen 113), indholdssiden er tilfaldig og
underordnet den sproglige indle@ring.

Det er vanskeligt at arbejde med langere emneforlgb af ikke-=
fiktiv, teoretisk art pga den "sproglige barriere der skal pas-
seres f¢r teksten kan forstds indholdsmassigt" (Susanne Carsten
Pedersen, smst.)

De traditionelle korrekthedskrav virker blokerende for et me-
ningsfyldt arbejde; det ville vare fornuftigere at satse mere
p& opbygning af et ordforrdd. Der savnes imidlertid nye retnings-
linjer for opndelse af sproglig kompetence (Marianne Ravn og
Per Helmer Hansen, Ekstramedd. f£. Engelskf. 7, 79 og Marianne

Abrahamsen m.fl., Medd fra fransklarerforeningen 1llo).

Forhold til andre fag/tvarfaglig samarbejde

I de fleste forslag til forbedring af undervisningen ligger der
enten im- eller eksplicit forslag om tvaerfagligt samarbejde. Et
af argumenterne er, at netop pad grund af den "sproglige barriere"
er det vanskeligt at g& i dybden med et emne indenfor et sprog-
fag; i et tvarfagligt samarbejde vil problemerne kunne bear-
bejdes mere grundigt. (Susanne Carsten Pedersen, smst.)

Men der peges ogsd p& vanskeligheder: "Vi md markere os i sam-
arbejdet siledes at vi ikke g¢r os til hjelpelarere for andre
fag" (Susanne Carsten Pedersen). "Sprogfagene hagter sig tra-
ditionelt p& orienteringsfagene og betragter sig som redskabs-
fag for disse, f.eks. ved oversattelse af kildemateriale og be-
lysning af kulturelle forhold gennem litteraturen™ (Marianne
Abrahamsen m.fl., smst.) "Faget engelsk md dels bevise sin verdi
som et alsidigt fag i selv, dels kunne trade ind i et bredt
spektrum af samarbejdsmuligheder. Faget m& nok finde sig selv
fgrst" (Marianne Ravn og Per Helmer Hansen, smst.)

Ny
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Det viser sig altsi, at det fgrst vg fremmest er i sammen-
stgdet mellem pd den ene side elevernes forudsatninger og
interesser, p& den anden side de faglige traditioner, bade
indholdsmassigt og sprogfardighedsmassigt, problemerne op-
stdr. Og det viser sig ogsd, at emneorientering og tvarfagligt
samarbejde ikke i sig selv lgser disse problemer.

Lerernes erfaringer peger pd, at problemerne stikker dybere

end at de kunne lgses ved hjzlp af en "modernisering" af
fagene, og at udgangspunktet for en forandring ikke udelukkende
kan tages i de sarlige faglige erfaringer.

GLs og fremmedsprogslarerenes faglige politik

De udfarneisesplaner der har varet fremme om de 16-19-ariges
uddannelser udggr en klar trussel mod gymnasielarernes arbejds-
pladser, ikke mindst fremmedsprogslarernes. GL, gymnasiela-
rernes faglige organisation, har hidtil givet udtryk for den
hovedinteresse, si vidt muligt at bevare status quo. En sam=
ordning bgr efter GLs opfattelse begranses til et system af
overgangsordninger (jvf. "Gymnasiet - en af ungdomsuddannel-
se", sarnummer af Gymnasieskolen, februar 1977) . Man er dog
klar over uholdbarheden af den nuvarende situation, sdledes
forestillede man sig i en periode at gymnasiet kunne indoptage
visse erhvervskompetencegivende uddannelser idenfor f.eks.
handel, kontor og omsorgsuddannelser. Man anbefaler endvidere
en udbygning af de zlmene fag i EFG, tilsyneladende i hab om

at kunne satte sig pd disse arbejdspladser, hvilket dog er tem-
melig urealistisk, LOS og DAs modstand mod akademisk uddannet

arbejdskraft i EFG taget i betragtning.

Et af GLs vasentlige arcumenter for bevarelsen af status quo

er hensYnet til "et hgjt fagligt niveau". Man ¢gnsker ikke nogen
faglig @ndring i gymnasiet, atter af frygt for overflgdigggrelse
af medlemmernes akademiske kvalifikationer. Denne frygt viser
sig ogsd i GLs afvisende holdning til padagogisk udviklings-
arbejde, som bl.a. for nylig kom til udtryk i et angreb pa for-
spgene pd Herlev Statsskole (jvf. Gymnasieskolen 5/1980). GL

er altsd af den grundlaggende opfattelse, at en fastholdelse af
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den hidtidige fagstruktur og det hidtidige faglige indhold
er den bedste garant for opretholdelsen af medlemmernes ar-
bejdspladser.

En gruppe indenfor GL, som bl.a. taller den nuvarende "mindre-
tals" - formand Laust Riemann, er dog af den anden opfattelse:
"Det er strudsepolitik og pa langere sigt selvmorderisk at
nagte at diskutere @ndringer af gymnasieskolen, som den ser

ud i dag, fundamentalt set fordi den eksisterende struktur ikke
er i stand til at optage de stadig flere unge uden en eller
anden form for sankning af det traditionsbestemte og utidssva-
rende "hgje faglige niveau" og fordi gymnasiet/HF ikke vil vere
"publikumssucces" den dag, der findes attraktive paralleluddan-
nelser for de 16-19-&rige" (Uddannelsespolitisk oplag, s&rnummer
af Gymnasieskolen, august 1878).

Af debatten i fremmedsprogslzrernes faglige blade fremgdr, at
lererne falder i to grupper: tcm der ligesom GLs styrelse f@rst
og fremmest gnsker at opretholde status quo, og dem der nok
frygter tendenserne til reduktion af sprogfagene, men som sam-
tidig ser en razkke problemer for deres fag og i deres fag i den

nuvarende gymnasiestruktur, som det er padtrangende at f& lgst.

Den f@¢rste gruppe taller isar tysk- og franskfolk, der jo ogséa
er de sprog der umiddelbart er mest truet, men samtidig er det
ogsid de fag, der pad grund af deres nuvarende status som 2. og 3.

sprog har de stgrste padagogiske problemer.

Allerede i 1975 blev mods@tningerne i fransk trukket sterkt
op i en diskussion i Arhus Stiftstidende (d. 12. og 18. nov.,
siden optrykt i Meddelelser fra fransklererforeningen nr. 85).

Ole Tingsted Pedersen {(dansk og fransk) karakteriserer situa-
tionen i fransk s3ledes: P& trods af at der er sat mange timer
af til fransk i gymnasiet er elevernes udbytte ringe og ubruge-
ligt. Det ved eleverne godt, og derfor "fravalger" de fleste

af dem i realiteten faget, idet de blot satser p& at fi mindst 3

til eksamen. Heraf f@lger at "Fransklarerens dilemma i dag er

R
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valget imellem en jernhdrd faglig disciplin i klassen og en
opgivende "udblattet" undervisning, fordi ..an netop selv
har svart ved at se fagets relevans i forhold til eleverne,
hvilket formentlig ikke bliver lettere med de nye tanker

om de 16-19-3riges uddannelse." Birgit Setterberg mener i

sit svar, at de problemer Ole Tingsted tager op, kun vedrgrer
. en lille "gymnasieuegnet" gruppe: "elever som gerne indtager
en lidt opgivende holdning overfor faget, oftest pd grund af
manglende motivation eller arbejdssats". At sddanne findes
er ikke unaturligt "da nu en gang lyst, motivation og evne Og
energi ikke er ens fordelt".Men problemerne kunne risikere at
gribe om sig, hvis man fremturer med at kritisere faget: "Disse
maske lidt arbejdssky elever har gennem denne artikel af Ole
Tingsted Pedersen ligesom fdet rigelig medvind i sejlene. De
kan fiot sige til foraldrene og andre der vil he¢re pd: "Er det

ikke hvad jeg har sagt, hvad skal vi s& med fransk nu""

Denne holdning, at hvis faget ikke fungerer, sd er det ele-
vernes fejl, henholdsvis deres, der vover at kritisere faget,
finder man ikke i den senere debat. Hovedmodsatningerne gar her
mellem p& den ene side en gruppe, der ¢nsker at bevare fremmed-
sprogene i deres nuvarende omfang og stort set nuvarende ind-
hold, og som er mistanksomme overfor padagogiske fors¢g, og pa
den anden side en gruppe, der mener, at fagenes overlevelse

er afhangigt af, om det lykkes at lg¢se de faglige og padagogiske
problemer, fagene har i dag.

Den farste gruppe henviser til, at det er ngdvendigt at flest

- muligt er tresprogede i en eller anden forstand af hensyn til

- erhvervslivet

. "fra iskiosken i Hvide Sande til eksportvirksomheden i
Glostrup Jalder at tysk har en sikker status. Let er nappe
for meget sagt, at valutakurserne og samhandelen kurne vare
medbestemmende for fremmedsprogenes placering i den danske
skole. Var dette tilfaldet mitte tysk std starkt..... "

(P.V. Christiansen og Erik Jensen, tysk, i Uddannelse 9/1978)

"Nogle af dem skal direkte ud i erhvervslivet hvor sprog-
kundskaber anses for nyttige..." (Kirsten Gjersing, fransk,
Medd. fra fransklarerforeningen 1llo)

| RYY
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- videregiende uddannelse ("faglitteratur pad tre verdens-
sprog") -

- EF
Karl Hyldgaard. Jensen (tysk, Medd. fra tysklarerforeningen
maj 78) henviser til den europaiske kulturkonvention som
sit vasentligste argument: "Det er ingen hemmelighed at
ansvarsbevidste kredse inden for EF frygter en sprangning
af organisationen alene af sprogpolitiske &rsager."

- andre internationale organisationer

- 4uden1andske massemedier i Danmark

Der er altsi her tale om en rakke formodede og forskelligartede
kvalifikationsbehov. Flere af debattgrerne henviser da ogsd til

forventede behovsanalyser, siledes Karl Hyldgaard Jensen Og

Kirsten Gjersing, omend man tilsyneladende frygter at resultatet
ikke ngdvendigvis bliver som man hiber (siledes Kirsten Gjer-
sing, som fortsatter: "Men hvordan - bortset fra sprogfardig-
hederne — kan man mile sig frem til, hvilke vinduer der ande-
ligt er blevet abnet hos folk via sprog?")

I tilleg til de formodede kvalifikationskrav henvises da ogsé
til at "sprogene &bner for direkte indsigt i udviklingen i andre
lande, for andre skabner. Det giver frihed til i tid og rum at
passere granser. Vi behgver blot at vende tilbage til eksemplet
fra f¢r: Socialdemokratiets idegrundlag, for at se hvad vi ved
at slippe tysk fjerner os fra: Karl Marx, Bebel, Liebknecht,

Heinemann, Willy Brandt." (P.V. Christiansen og Erik Jensen,
smst.

Endelig skal det navnes at Kirsten Gjersing har et vasentligt
synspunkt:" ... lighedstanken, som i dag er meget dominerende
rent politisk, vil lide et knak, hvis sprogfagene bliver redu-
ceret mere end nu. Det bliver ikke akademiker- eller direktegr-
bgrnene, som betaler prisen. I de kredse skal man nok s¢rge for.

at de ved sommerkurser mm. skal f4 sprogkundskaber nok."

Argumenterne for opretholdelse af sprogene i deres hidtidige
omfang er mangfoldige. Der anl®gges tvangfrit fqrskelligartede
og uforenelige synsvinkler, medmindre det forudsattes at f.eks.

ismanden skal lare at lase faglitteratur pd tre verdenssprog.

q,
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I den "sprogpolitiske debat" pd Sostrup 1 1979 (refereret

i alle tre fagblade, bl.a. Medd. fra Tysklarerforeningen

febr. 1980) er det kun Erik Jensen, der giver synspunkterne

en gennemskueliyg politisk formulering: Efter at have veret

inde p& fcrskellige gymnasie"modeller" som han afviser (den
"tverfaglighedsorienterede", den grendelte og tilvalgsmodellen)
foresldr han "Endelig kunne man lege med tanken om en niveau-
deling. Hvem siger at alle skal have alle fag pa samme niveau.
Jeg mener, vi er ngdt til at g4 ind p& den tanke inden for
sprogundervisningen og andre fag. Vi kan maske bilde hinanden
ind, men ikke befolkningen og slet ikke politikefne, at vi til-
fredsstiller de efterhdnden 4o pct. af en &rgang.At s3 mange
kommer ind hos os, betyder nok ikke at vi er s& og ~& fortraf-
felige at *are hos." Endvidere bergrer han "koblingen af teori
og praksis"." Skal gymnasiet fortsatte som en teoretisk skole?
Hvad vil omkostningerne vare ved at lade studenterne smede - og
vil omkostningern vare ng¢dvendige Hvor skal der skeres? "

Han er her inde p& tanker der er forenelige med dem der er frem-
lagt i U 90 (jvE. ovf.), og han mener da ogsa konsekvent nok,
at det kan blive n¢dvendigt med "en omskolingsmodel af en art"
for overfl¢diggjorte gymnasielarere. Men man ma formode, at han

hermed stir i modsatning til de ¢vrige tilhangere af status quo.

Igvrigt er det karakteristisk for denne argumentation, at den
ikke bergrer interne faglige eller padagogiske problemer.
Tvertimod man er optimistisk og tilfreds pa elevernes vegne:
"Selvfglgelig kan den der efter &t eller tre ars franskunder-
visning kommer til Frankrig eller f&r en fransk fagbog lagt
foran sig, ikke uden videre klare sig." Men: "Der der er starkt
motiveret f.eks.af et fagligt speciale, vil med de danske sko-
leforuds®tninger som.oftest kunne klare faglitteratur pa tre
verdenssprog. Og det er ikke sa 1lidt!"' (Erik Jensen og P.V.
Christiansen i Uddannelse 9/1978) Kirsten Gjersing mener at
"matematikeren kan lare sprog" og "At satte spgrgsriltegn ved
udbyttet af sprogundervisningen er ogsd en udbredt fordom."
(Medd. fra fransklarerforeningen, llo)
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Men derimod mener man, at tvarfaglighed og projektarbejde ud-
ggr en trussel mod de gode resultater i fremmedsprog:

Kirsten Gjersing : "I mange &r har slagordet varet - inden for
gymnasiet og HF - at vores elever skulle lare metode, at sam-
arbejde, at vaere samfundsbevidste og lare at arbejde problem-
og projektorienteret. Altsammen udmerket, men (...) det er som
om man siger at g&r man med pd den malsatning, sd kaster man
de eksakte fag, sprogfagene, matematik, fysik og kemi ud i
mgrket." Erik Jensen: Den tvarfaglighedsorienterede model

"er nem at salge. Orienteringsfagene har kunnet beskrive hvor
fortraffeligt det var at samarbejde. (...) et eller andet pa-
pir kommer ud af det, mdske i sig selv en skuffelse - processen
derimod var en gribende oplevelse for dem allesammen." I det
tverfaglige arbejde kommer sprogfagene til kort, og han hen-
viser til RUC, hvor efter hans mening "de studerendes Sprog-
kundskaber er blevet solgt". (Den sprogpolitiske debat pa
Sostrup, Medd. fra fransklarerforeningen 1llo).

En alternativ fagpolitik i fremmedspragene?

Den anden gruppe er karakter wret ved at den tager udgangs-
punkt i, at der er faglige ¢« »adagogiske problemer med frem-
medsprogene i gymnasiet i dag. Hvordan den opfatter disse
problemer har jeg prgvet at skitsere i afsnittet "Gymnasiets
og fremmedsprogenes "indre krise"" (jvf. ovf.)

Denne gruppe er betankelig ved tendenser til nedskaringer

i fremmedsprogene som sidan. Hovedproblemet for dem er imidler-
tid hvordan fremmedsprogene kan komme til at fungere fagligt
og padagogisk tilfredsstillende for eleverne, og ud fra sadan-
ne overvejelser anser nogle af dem det for muligt, at en del

af eleverne ville vare bedre tjent med farre sprog, som sa til
gengald skulle opprioriteres kvantitativt og kvalitativt (jvf.
Inge Heise og Ole Meyer, Uddannelse 9/1978). Det dbne spgrgs-
m3&l er imidlertid "hvad vi som sproglarere vil have eleverne

til at kunne og "vaere" -~ udover sprogligt kompetente 1 snaver
forstand". (jvf. smst.)

{
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Hermed har diskussionen sa forskudt sig fra blot og bart at
handle om antal fag og antal timer til det helt centrale:

fremmedsprogenes opgave i forhold til elevernes kvalificering
og udvikling.

Den gennemgdende opfattelse. er, at sprogene har som opgave at for-
midle indsigt i fremmede samfund, at det bedst sker pid en made
der forholder sig til elevernes egen situation og i en eller
anden form for tvarfagligt samarbejde.

Men inden for denne mdlsatning kan man ¢jne forskellige varian-
ter:

Den ene - hedst reprasenteret ved Per Helmer Hansen og Marianne
Ravn, (Ckstramedd. f. Engelskforeningen 7,73), - lagger dels

vagt pd aspektet samtidsorientering som ses i relation til ele-

vernes kvalificering: "Vi m3 bevage grenen (den nysproglige)

henimod en ny identitet som "global samtidsorientering pd frem-
medsprog". Undervisninéen "starter med udgangspunkt i elevernes
situation og f¢rer frem til de kvalifikationskrav som et moder-
ne samfund i al sin kompleksitet stiller til en elev efter hgj-
ere almen uddannelse.” Udover samtidsorienteringen spiller end-

videre den praktiske kommunikationsevne en afggrende rolle.

En anden variant la&gger stor vagt pa fagenes historiske dimen-

sion og litteraturlasning. Man er kritisk overfor fagenes litte-
rere (eller litteraturhistoriske) ballast, men ¢nsker at bevare
fagenes identitet som "kulturfag", dvs arbejde mec. litteraturen
i historisk-samfundsma®ssig sammenh@®ng. Her spiller den praktiske
kommunikationsevne en mindre rolle end evnen til at lase og for-

holde sig til tekster og temaer. (Jvf. Susanne Carsten Pedersen,
Ekstramedd. fra Engelskforeningen 6,79).

Disse to typer "bud" pid fremmedsprogenes opgave# er udtryk for

to forskellige str¢gmninger( indenfor dén humanistiske "fagkritik".
Den ene er den "pragmatiske": Den lagger vagt pd at inddrage
flere teksttyper og at lase og analysere dem ud fra en forstaelse

af kommunikationsprocesserne i samfundet. Ligeledes la®gger den
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vagt pé at udvikle elevernes egen kommunikationsevne ud fra
en forstdelse af sprogs og teksters sociale funktion. - Den
anden er den "ideologikritiske", der har lagt vagten pé
lesning af tekster som en del af en bestemt historisk "be-
vidsthedsproduktion®.

Begge orienteringer har uden tvivl vasentlige bidrag til

en udvikling af fremmedsprogene. Men en videreudvikling kan
jkke udelukkende tage sit udgangspunkt her. Skal der formu-
leres en faglig politik for fremmedsprogene m4 det ske i sam-
menhang med en samlet vurdering af elevernes situation og

af gymnasiets udviklingstendenser og ydre og indre konflik=
ter.

En gruppe indenfor GL har forsggt en formulering af en *al-
ternativ uddannelsespolitik" (Sarnummer af Gymnasieskolen,

august 1978, som jeg ogsd har citeret ovenfor s. 84 ).

Udgangspunktet for denne politix er, at eleverne lever i et

samfund der er praget af gkonomiske, politiske og sociale
modsztninger, af gkonomisk og gkologisk ¥rise, og hvor cen-
traliseringen af gkonomisk og politisk magt ggr tilvarelsen
stadig mere uoverskueiig. Milsaztningen er at eleverne skal
sattes i stand til at gennemskue o9 forstad denne virkelighed

og gribe aktivt andrende ind i den. Det vil sige at de bl.a. skal
have:

- helheds- og sammenhangsforstdelse
- evne til at kunne formulere og lgse problemer

- evne til at arbejde og tage beslutninger kollektivt

For at ni disse mil stilles der en rakke krav pd forskellige
omrader:

Ydre ramme: F& lang sigt er kravet en n12-3rig enhedsskole for
alle der har nedbrudt skellene mellem teoretiske, praktiske og
kreative "begavelser" og trukket gkolehverdagen ud af sin nu-
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verende institutionelle ghetto". P& kort sigt mid enkelte
krav udformes sddan, at de imgdekommer en integration af de
1l6-19-3riges uddannelser.

Fagligt indhold: P& kort sigt ma der etableres tvarfagligt
samarbejde, pd lang sigt nogle nye "grundfag", f.eks. miljg-

lere, mediekendskab, fysisk planlagning, kulturlare. I denne

forbindelse omtales sprogfagene kort: "De nuvarende sprog-

fag vil kunne bidrage vasentligt til grundfagene, alene af

den grund at vigtigt materiale fra sdvel faglitteratur som
massemedier kun foreligger pa fremmede Sprog.Men for sprogfagene
er der en s@rlig vanskelighed ved at indgd i tvarfaglige forlgb,
idet en nogenlunde javn arbejdsindsats er n¢dvendig for at f&
sikre snrogfardigheder udviklet. Disse fa@rdigheder m& erhverves
genner: ¢gantlige sprogkurser. Det er vigtigt at fastholde at
konkrete vidensm@&ngder og arbejdsredskaber stadig kommer til at
indga i eiévernes kvalifikationer. Der ligger endnu ikke s& mange
erfaringer med tvarfaglige forlegb, og iszr ikke med sprogfag,

men det var nok sa pétrengende at f& afprgvet mulighederne."

Mere siges der ikke om sprogfagene, og i de eksempler p& tver-
fagligt arbejde der gives, optrader de ikke. '

Arbejdsform: Problemorienteret projektarbejde, kombineret med

indlaringskurser.

"Abning mod samfundet": Den omtalte nedbrydning af skellet

mellem teori og praksis kraver at eleverne bevager sig uden for
skolen. P& lang sigt i form af en prakt?Xkperiode pd v’ rksomheder,
institutioncr mv., der gennem projektarbejdsforman er integre-
ret i den teoretiske udcdannelse. P4 kort sigt md man udnytte de
muligheder der ligger i skolen selv og i lokalsamfundet. Eleverae
skal selv ggre praktisk arbejde pd skolen: F.eks. kan varmelare
og ¢gkologi knyttes sammen med indsigt i oo pasning af skolens
opvarmningsanlag og forsgg med alternativ energi. Ligeledes kan
lokalsamfundet bearbejdes p&d forskellig midde (kontakter til fag-

bevegelse, institutioner, boligomrider mv.)

Qg
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Dette oplags kvalitet er, at det forholder sig til vasentlige
udviklingstendenser og problemer i gymnasieskolen i dag og

opridser nogle perspektiver der peger ud over dem.

Men det er karakteristisk at fremmedsproyene stdr meget svagt.
Denne svaghed er problematisk pd flere mdder: For det fg¢rste

m3 den tages som et udtryk for, 2. det ikke er lykkedes for
sprogene og deres reprasentanter at formulere en offensiv fag-

lig og padagogisk strategi der har perspektiver ud over den nu-
verende gymnasiestruktur. "Fremmedsprogenes krise"ogsd en krise for
dem der ¢gnsker forandring og udvikling, som kan se de problemer
der er, men som abenbart har svert ved at forbinde dem med et

langsigtet perspektiv og dermed for alvor at l¢gse dem.

Det fremg&r at de langt hen ad vejen deler dette oplags syns-—
punkter hvad angdr mdlsetning, integration og arbejdsformer.

Men de kan nazppe finde "sig selv" og deres fag i det, mindst

dem af dem, der st&r for den ideologikritiske tradition.

Denne modsatning svarer endvidere til deres konkrete erfaringer
med, at gir man ind for tvarfagligt arbejde, risikerer man at
blive et vedhang til orienteringsfagene. Sat pd spidsen er dette
oplag et udtryk for sprogfagenes isolation i den daglige gymna-

sievirkelighed, som det altsd heller ikke lykkes at overvinde her.

Men denne svaghed svakker ogsd det uddannelsespolitiske oplaeg
som sidan. Der melder sig det spgrgsmal om det - ufrivilligt -
kommer til at g& den socialdemokratiske nedskaringspolitiks

#rinde. Men mere vasentliigt er det, at den udg¢r en indholds-

messig begrensning i de foresldede alternativer.

For det fgrste sker der det, at formuleringerne omkring "grund-
fagene" kommer til at reproducere "arbejdsdelingen"mellem de
forskellige linjer og grene, mellem natur- og samfundsvidenskab
p& den ene side og humaniora p& den anden side. Etiketten
"kulturfag" bliver et vedhang til nogle samfundsmassige pro-

blemomr&der, som dermed afslgres som udelukkende, eller dog

a4
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fortrinsvis, defineret som gkonomiske og sociale, og altsa
ikke som kulturelle.

Dernast er der i oplagget en tendens til, at de samfundsmassige
problemomrader opfattes i et "her og nu"-perspektiv; det kommer

iser til udtryk i afsnittet om "Abningen mod samfundet™.

Det er givet, at et sidant perspektiv langt fra er tilstrakkeligt,
nvis milet er en helheds- og sammenhazngsforstdelse af alvorlige

samfundsmessige problemer som gkonomisk og gkologisk krise.

Det aktuelle og lokale udgangspunkt er uden tvivl valgt med tanke
pad, at eleverne skal opbygge en omfattende forstdelse med ud-
gangspunkt i deres vmiddelbare erfaringer. Men man savner her

en op~rrksomhed pa, at disse "umiddelbare erfaringer" ikke kun
er autentiske erfaringer med det nare samfund. De er ogsd struk-
tureret af en "bevidsthedsindustri" som er alt andet end lokal;
f.eks. af massemediernes nyhedsformidling, som netop gennem sin
fragmentariske karakter er med til at skabe den fremmedggrelse
overfor de reelle ¢konomiske og politiske magtstrukturer, som
oplagget nzvner indledningsvis. Denne fremmedggrelse kan ikke
ophaves gennem lokalt arbejde men kun gennem en bevidst rekon-

struktion af "situmperne".
ud fra oplaggets intention m& en sddan rekonstruktion vare en

vaesentlig padagogisk opgave, og den kunne vare et orienterings-

punkt for en fagpolitik for fremmedsprogene.

o~
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3. Lis Glebe-Moller, Ansatser til et opger med den behavioristiske
sprogundervisning o
4. Peter Harms lLarsen, Papirer til 'Samtalens grammatik®'. April 1975 X
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5. Lis Glebe-Moller, Hvilken slags fransk skal der undervxses i vor .
. skoler?

Kennlng Sllberbrandt. Fremmedsprogsxndlarlnc og fagstruktur.:i
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6. ftahs Gregersen m.£f1., Rev1deret udgave af 1ntrodukt10nen og kap1~'4
tellndlednlngerne til antologien ‘'Klassesprog’ LR e °ﬁ§§§f 2
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7. Ulf Teleman, How to be concrete in linguistics. ;

8. Ulf Teleman, (1) On causal conjunctlon in Swedish, (2) Sprak och e i
socialisation. Reflexioner over reflexioner, (3) Grammatikens t111—
stind och behov

9. Hartmut Haberland, Keview of Bente Maegaard et al., Matematik og
llngv1st1k. )

o

10. Andrew Tolson, Approaches to language in cultural studies
- Ulrich Ammon, Probleme sozlollnguxstxscher Theor1eb11dung am Be1
' splel von Dialekt und Exnheltssprache. i

T

11. Ulf Teleman, Sprakriktighet i och utanfdr skolan.

12. Norbert Dittmar, Hartmut Haberland, Tove Skutnabb-Kangas and Ulf ;5c#_
‘Teleman (eds.), Papers from the first Scandinavian-German sympoéxun )

on the language of immigrant workers and their children. Roskilde "~
19-23 March 1978

13. Peter Harms Larsen, Tekst og tale - analyser og problemer.
14. Miels Haastrup og Ulf Teleman, Svensk, dansk eller skandinavisk? En: o

interviewundersogelse af svenske lareres sproglige situation pa et
dansk universitet. December 1978.

15. Karen Risager (red.), Fremmedsprogsunderv1sn1ng pa RUC. December o
"1978. ok

16. Karen Risager og Niels Haastrup (red.), Om anvendelse af sprog-
videnskabelig viden i erhvervsfunktioner udenfor skolesystemet.

Rapport fra den 4. konference i nydansk grammatik og sprogbeskii-
velse. Juli 1979.

17. Hartmut Haberland og Tove Skutnabb-Kangas, Political determinants
of pragmatic and sociolinguistic choices.

18. Hverdagsskrift i anledning af ROLIGs femdrsjubilazum. Januar 1980.

19. Elisabeth Bense, Linguistische Theorie und Sprachunterricht.

Hartmut Haberland, Status und Legitimation von Theorien der Sprach-
variation.
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* 20. Jergen U. Sand og Seren Kolstrup, 'Il fait rien? Je crois pas que

je le dirais.' Maj 1980.

* 21. Tove Skutnabb-Kangas, (1) Guest worker or immigrant - different
ways of reproducing an underclass. (2) Violence as method and
outcome in the non-education of minority children.

22. Karen Sonne Jakobsen, (1) Gruppeorganiseret og selvstyret fremmed-
sprogstilegnelse. Et undervisningseksperiment pd RUC, (2) Skole-

sprogene. Om fremmedsprogenes status og funktion i gymnasiet.
Januar 1981.

* 23. Qlf Teleman, Talet och skriften.
24. Arne Thing Mortensen, Jergen U. Sand og Ulf Teleman, Om at lase
"7 "fremmedsprogede tekster pd 1. del af universitetsstudierne. 15 be-
L " skrevne og kommenterede forsegqg. Juni 1981.

25.iﬁ1els Haastrup, Ferie i udlandet & Fardighed i fremmedsprog. Rap-

‘portering om bearbejdelse af to statistiske undersegelser. August
1981.

26. Karen Risager og Ulf Teleman (red.), Kensspecifik sprogbrug - hvad
_er det? Oktober 1981.

27 Nlels Haastrup, Tre debatoplag om sprogpolltlk og sprogundervisning
L Danmark. Apr11 1983.
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