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Undervisnings-
ministeriets forord

En nzrmest eksplosiv vidensproduktion og omfattende foran-
dringer i kultur og samfund satter vore uddannelser, fagene og
fagligheden under pres og gor det mere end nogensinde pé-
kravet at forlade en traditionel pensumtaenkning og anlegge
nye vinkler pd undervisningens mél og indhold og pa evalue-
rings- og preveformer. Som led i denne proces har Uddannel-
sesstyrelsen nedsat og finansieret analyse- og arbejdsgrupper i
udvalgte fag og fagomrader. I oktober 2002 udgav Undervis-
ningsministeriet rapporten fra den forste af disse grupper,
Kompetencer og Matematiklering, og i februar i &r er rapporter-
ne fra arbejdsgruppen om fremtidens danskfag udkommet.

Nearverende publikation, Fremtidens sprogfag - vinduer mod en
storre verden er udarbejdet af den arbejdsgruppe, som Uddan-
nelsesstyrelse nedsatte for moderne fremmedsprog. Gruppen,
der har haft Per @hrgaard og Peter Harder, begge professorer
ved Kegbenhavns Universitet, som formend, fremlegger med
denne rapport sine anbefalinger for undervisning og kompe-
tenceudvikling i fremmedsprog og for udvikling af sprogfagene
pa alle niveauer i uddannelsessystemet.

Ansvaret for rapportens indhold og anbefalinger ligger fuldt
ud hos arbejdsgruppen. Uddannelsesstyrelsen vil gerne rette
en stor tak til gruppens medlemmer for gennemforelse af dette
meget omfattende projekt, der forventes at sztte et betydeligt
preg pa udviklingen i sprogfagene, men ogsé bredere pa den
faglige tenkning i andre fagomrader.

Det kan varmt anbefales, at alle med interesse for undervisning
i fremmedsprog - eller faglighed pd andre fagomrader - lader
sig inspirere af publikationen. Det gelder ikke mindst leerere
pa alle niveauer, leerebogsforfattere og tilretteleeggere af efterud-
dannelse. Ogsd Uddannelsesstyrelsen vil i arbejdet med forny-



Undervisningsministeriets forord

else af sdvel sprogfag som andre fag legge vagt pd at nyttiggere
de spendende ideer og perspektiver i rapporten.

Der er adgang til samtlige materialer fra arbejdsgruppens
oprindelige websted - og fra de tre gvrige arbejdsgruppers - via
www.nyfaglighed.emu.dk .

Undervisningsministeriet har finansieret udarbejdelsen og
udgivelsen af publikationen.

Jarl Damgaard
Uddannelsesdirektor
Undervisningsministeriet
Uddannelsesstyrelsen
Marts 2003



Arbejdsgruppens forord

Undervisningsministeriet nedsatte i foraret 2002 en arbejds-
gruppe vedr. kernekompetencer i fremmedsprog, svarende til
tidligere nedsatte grupper vedr. matematik og dansk og en
senere nedsat gruppe vedr. de naturvidenskabelige fag.

Arbejdsgruppens kommissorium fremgar af appendix 1.

Arbejdsgruppens formandskab har bestdet af Peter Harder
og Per @hrgaard, sekreteer har veret Birgit Hiittmann. Med-
lemmerne har i gvrigt i alfabetisk orden varet Lars Damkjer,
Birte Hasner, Grete Trudse Johansen, Anne Knudsen, Chresten
Kruchov og som kontaktperson til Undervisningsministeriet
Jorgen Balling Rasmussen.

Arbejdsgruppen har holdt 10 meder og i evrigt korrespon-
deret livligt. Den har derudover atholdt 3 konferencer med
deltagelse af en storre kreds af fremmedsprogsfolk samt geste-
talere, og den har nedsat undergrupper inden for de forskel-
lige sprog for dels at holde en stadig kontake til baglandet,
dels oge detaljeringsgraden i de givne anbefalinger. Navne pé
deltagerne i undergrupperne er vedlagt denne rapport som
appendix 2. Endelig har arbejdsgruppen oprettet et websted
(www.fremtidenssprogfag.u-net.dk), som har stdet til fri recep-
tiv og produktiv afbenyttelse. P4 webstedet finder man under-
gruppernes rapporter og oversigt - med navne - over konferen-
cerne m.m. Der henvises til webstedet undervejs i denne rap-
port.

Arbejdsgruppens formandskab har holdt 3 meder med for-
meandene for de andre ovenfor nevnte arbejdsgrupper og her
konstateret betydelig overensstemmelse i grundleggende
premisser og synspunkter.

Den folgende rapport med anbefalinger fremsendes af en
enig arbejdsgruppe.
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Anbefalinger

Nedenstiende skal betragtes som den endelige formulering af
gruppens anbefalinger. En tidligere udgave blev indsendt i
december 2002 (for at overholde den aftalte frist, mens den
endelige rapport mitte afvente bearbejdningen af tilbagemel-
dinger fra de nedsatte undergrupper).

1. Et normalt skoleforlgb skal fore til god beherskelse af mindst
to fremmedsprog samt kendskab til andre fremmedsprog -
herunder forstaelse af nabosprog i en sidan grad, at de kan
anvendes i forskellige arbejdsmassige og daglige situationer
(jf. EU-kommissionens anbefalinger). Det skal fortsat vare
muligt fra 1.g at tilvelge yderligere fremmedsprog i de gym-
nasiale uddannelser (herunder de nuvaerende 3. fremmed-
sprog samt fx latin eller arabisk).

2. Der skal tilvejebringes en tydeligere progression inden for
sprogtilegnelse og undervisningsindhold (med hensyn til
stof, aktiviteter og arbejdsformer) pd de enkelte trin af ud-
dannelserne sivel som i uddannelsesforlobet som helhed.
Progressionen skal bl.a. indebzre en tydeliggarelse af, at
sprogfagene bide rummer momenter af fri udfoldelse og af

“hard” faglighed (fx ordforrad).

3. Der skal derfor skabes mulighed for, at elever kan selveva-
luere, herunder teste deres standpunkt. Desuden ber lerere
have mulighed for at inddrage diagnostiske prover som et
led i den lgbende interne evaluering. Begge dele bor ske i

forhold til de sproglige niveauer, som er opstillet af EU og
Europarédet, bl.a. i DIALANG.

4. Der skal etableres klare og formaliserede afleveringsforret-
ninger, som sikrer information mellem de forskellige trin i
uddannelsen, og som forpligter ikke kun det afleverende,
men ogsi det modtagende trin. Informationen skal omfatte
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mél for undervisningen og for det tilegnelsesniveau, som
hvert trin stiler imod at fere eleverne frem til.

. Resultatet af et uddannelsesforlgb skal vise sig i de opndede

kompetencer, som arbejdsgruppen forestiller sig inden for

folgende omrader: a) sprogfag som vindue mod verden, b)
kommunikation med relevante mélgrupper, c) @stetisk for-
stdelse og respons, d) interkulturel transmission.

. Integreret i arbejdslivet skal der etableres en systematisk,

fagdidaktisk uddannelse og efteruddannelse for sproglerere
pa alle niveauer. Disse initiativer skal forankres i de lokale
undervisningsmiljoer.

. Uden personlig tilegnelse af viden og ferdigheder i en bre-

dere horisont skabes ingen kompetencer. Derfor skal den
kompetenceorienterede faglighed forstis som dannelsesbase-
ret. Kompetence er dannelse i aktion.









Indledning: Kernen i
fremmedsprogene

Historien

Sprogundervisning i Danmark, som den har udviklet sig gen-
nem de seneste smi 100 ir, er en veletableret succeshistorie.
Under inspiration fra lederskikkelser som Otto Jespersen har
man formdet at udvikle en pedagogik, som tidligt har frigjort
sig fra den gamle terpeskole og har forméet at give sprogunder-
visningen en form, der har fulgt med tiden og formiet at enga-
gere eleverne helt frem til i dag. Dette forspring kan man med
rimelighed anse for en stadig levende realitet pa de punkter,
der vedrorer ferdigheder, som hanger sammen med selvstendig
elevdeltagelse og frimodighed i mundtlig diskussion.

Dette ber imidlertid ikke betragtes som tegn p4, at alting er
godt. Moderniseringen af sprogpadagogikken har ikke marke-
ret sig lige klart i alle klassevarelser og i alle fag, og uddannel-
sessystemet er ikke indrettet til at sikre en fortsat fagdidaketisk
opdatering. Desuden er der, iser pd de hgjere niveauer, ydre
krisetegn, som vanskeligt kan ignoreres. P4 universiteterne har
sprogfagene ikke leengere den tiltrekningskraft, som man har
varet vant til, og frafaldet ligger ogsé i den ovre ende. Kvalite-
ten af det sproglige gymnasium har ogsd varet genstand for en
del kritik.

Det er et udbredt indtryk, at problemerne har at gore med
forhold, som ogsa har vist sig andre steder i uddannelsessyste-
met, séledes specielt i de naturvidenskabelige uddannelser: At
de mere kraevende former for faglighed, de der sa at sige kre-
ver storst frustrationstolerance, har fiet det vanskeligere i ud-
dannelsessystemet, mens de, der manifesterer sig i mere umid-

delbart engagerende udfoldelse, fungerer bedre end tidligere.

Forestaende opgaver

En afklaring af, hvad fremmedsprogsfagenes centrale opgaver
er, omfatter i den aktuelle situation i hvert fald folgende to
momenter:
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(1) En pracisering af, hvilke former for grundleggende viden
og ferdigheder, som ma sikres i forbindelse med undervis-
ning, der er forpligtet p& det specifikt sproglige, samt en
pracisering af en hensigtsmessig fagdidaktik - fordi grund-
lzeggende viden ikke kan forventes at opstd som sidegevinst
i forbindelse med undervisning med andet formal, fx pro-
jektorganiseret og problemorienteret undervisning (jf. her-
om ogsd undersegelser af, hvilke fag der fik gavn af forseg
med projektarbejde i hf i Pd vej mod et nyt hf, Undervis-
ningsministeriet, 2001, p. 406).

(2) En gennemtenkning af fremmedsprogenes opgaver, der
tager den udfordring op, som ligger i kravet om, at skole-
fagene skal se ud over deres faginterne selvforstielse. Denne
fordring udtrykkes i tidens debat i form af kompetence-
begrebet, hvor man ved kompetence forstdr evne til at lose
opgaver og deltage i funktioner uden for en skolesammen-
heng. Men hvor det rent faglige synspunke risikerer at
blive snevert og konserverende, risikerer kompetencetenk-
ningen til gengeld at blive diffus og uforpligtende for bade

leerere og elever.

Kernefaglighed defineret pa to niveauer
Gruppens anbefalinger vil derfor operere med en kernefaglighed
defineret pa to niveauer: dels et internt fagligt ‘kvalifikations-
niveau’ svarende til punkt (1) ovenfor, dels nogle ‘kernekom-
petencer’, som udtrykker, hvilke typer opgaver disse kvalifika-
tioner sztter eleverne i stand til hdndtere. Der galder her et
gensidigt forudsztningsforhold: Sprog lever i kraft af den
funktion, de tjener, og derfor skal ssmmenhangen mellem
sproget og det, det skal bruges til, veere synlig i undervisningen;
det er den funktionelle padagogiks berettigelse. Men pa den
anden side skal indholdet ogsa anskues og fungere som béret af
en konkret sproglig viden og bevidsthed.

I undervisningssammenhang er den traditionelle regelstyring
i vidt omfang identisk med en styring efter et bestemt fagligt
indhold (‘pensum’), som lerere og elever er forpligtet pa.
Denne méde at definere fagene pa soges i disse dr erstattet af
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en mélstyring, der udover at koble fagene mere direkte pa en
samfundsmassig mélsetning giver friere rammer for stofmang-
den. Men selv om man principielt er tilhanger af ‘mélstyring’
frem for ‘indholdsstyring’, kan man godt tvivle pa, om der kan
formuleres mal, som er pilidelige nok som styringsinstrumen-
ter: Hvis man fjerner styringen af indholdet uden at fi nogen
anden effektiv styring i stedet, risikerer man, at forskellen mel-
lem de enkelte skoler, klasser og kommuner bliver helt uaccep-
tabel i forhold til elevernes forventninger om at kunne vare pd
hojde med kravene, hvis de skifter skole, eller ndr de gir videre
1 systemet.

I sprogfagene har méilene hidtil veret formuleret pd en méde,
der gor det nasten umuligt at afgere, om man nér dem eller
¢j. Hvordan afger man fx, om elever har erhvervet et ‘rigt og
nuanceret ordforrdd’ De flydende definitioner viser sig ogsd
ved, at der er forholdsvis ringe forskel pi mélene fra grundsko-
len til kandidatgraden, siledes som de traditionelt har veret
formuleret. At fravaeret af eksplicit kontrol kan virke tilbage pd
undervisningen, ser man fx i forbindelse med den skriftlige
dimension i 7.- 9. klasse: Siledes betyder fravaret af en skrift-
lig prove i engelsk efter 9. klasse, at den skriftlige kompetence
i nogle klasser nedtones i en sddan grad, at eleverne ved medet
med en fortsat skoleuddannelse har et handicap i forhold til
deres kammerater, uden at de har haft nogen chance for at
opdage og athjzlpe dette problem.

Forudsztningen for, at arbejdet med at afklare kernefaglig-
heden kan 3 praktisk betydning, er alts, at man udvikler en
vesentlig mere operationel mide at definere og administrere
mélsetningerne pa. En del af dette arbejde vil veere en naturlig
del af arbejdet med de bindende trinmél, som der er enighed
om at indfere i grundskolen. Som led i dette arbejde ber man
for det forste etablere en langt mere pracis beskrivelse af, hvad
mélsetningen er pa de enkelte trin, og dernst ma den princi-
pielle afklaring folges op af en gennemskuelig kontrol med,
om madlene faktisk nds. Kun siledes kan man beskytte eleverne
mod at blive ofre for den egede forskelsbehandling, der ellers
kan forudses at blive resultatet.
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Ambitionsniveauet

Nar man vil reformere, falder man nemt for fristelsen til at
lave listen over gnsker for lang og for ambitigs. Gruppen
onsker derfor at markere, at den ikke tenker sig at padutte de
forskellige skoleformer et ambitionsniveau, som afspejler en
skrivebordslogik uden forbindelse med realiteterne. P3 visse
punkter kan man tvartimod tale om, at nogle af de mal, man
har sat sig i den seneste generations reformer, i hgjere grad
afspejler idealer end praktisk gennemforlige programmer.

Dette hanger ogsd sammen med, at skolen er under voksende
pres. Lererne oplever dette pres fra mange sider: Dels fra
eleverne, der har et liv - ofte et erhvervsliv - uden for skolen,
som i stigende grad konkurrerer med deres deltagelse i uddan-
nelsen; dels fra politikere, som har ensker om, at skolerne laser
stadig flere opgaver og loser dem pé nye méder; og endelig fra
foraldre, hvis forventninger pa deres egne berns vegne ogsa er
stigende og gores gzldende pd en mere insisterende méide end
for. Hertil kommer, at en voksende mangde af internationale
sammenligninger synes at sette sporgsmalstegn ved den danske
models succes, med alt hvad det betyder af mistenkeliggorelse
af lerernes indsats - bl.a. fordi det ofte drukner i debatten, at
sammenligningerne ogsd har meget godt at sige om det danske
uddannelsesvaesen!

Arbejdsgruppen skal derfor kraftigt understrege sammen-
haengen mellem mal og midler, herunder timetal, og at de mal,
der fastlegges, skal have en form, som lererne pa de enkelte
trin kan identificere sig med. Hertil horer, at der ikke skal ske
en uhensigtsmessig binding til bestemte snavre faglige mal,
som stiller sig i vejen for de overordnede mal med undervis-
ningen, eller som forhindrer leererne i at forfolge mél, der gir
ud over de generelt fastsatte. Sikringen af, at eleverne stilles
lige pd afgerende punkter, skal ske inden for rammer, der ikke
opleves snzrende af ‘den reprasentative leerer’. Den mest hind-
faste del af mélsetningen ber derfor ikke fremstd som noget,
der i omfang truer en tilretteleggelse ud fra almindelige pada-
gogiske principper. Heri ligger pd den anden side ogsa, at hvor
milene faktisk kommer til at virke snzrende, m3i dette ses som
tegn pd, at der foreligger nogle szrlige problemer, som m3
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udlese sarlige forholdsregler, hvis skolen skal kunne lgse sin
opgave.

Hovedansvar

Arbejdsgruppen har valgt at operere med begrebet ‘hovedan-
svar’ for bestemte faglige mél (en formulering, som oprindelig
stammer fra undergruppen vedr. engelsk). Dette begreb dek-
ker en beskrivelse af, hvad elever og larere pi forskellige trin
skal vere serlig forpligtet pa - uden at det pa den ene side
udelukker andre elementer, og uden at det pa den anden side
udlegges som en garanti (der i sagens natur ikke kan udstedes)
for, at enhver elev har ndet mélene. Det, man imidlertid opnér
med en beskrivelse af, hvilke hovedansvarsomrider der sorterer
under forskellige trin, er, at elever og lerere ved, hvorndr man
kan disponere ud fra, at et bestemt omrade bliver deekket. Hvis
det 53 af en eller anden grund ikke sker, kan man overveje
efterfolgende ‘opsamling’ - i stedet for, som det til en vis grad
er nu, at elevforudsetninger overalt er s& variable, at de samme
ting bliver ved at gd igen hele vejen igennem som problemer
for lerere og elever.

I verste fald kan det i det nuverende system betyde, at lere-
ren pa hvert nyt trin begynder forfra ud fra en antagelse af, at
eleverne ikke har lert noget. Gruppen har derfor i samarbejde
med reprasentanter for fagene i de forskellige skoleformer for-
muleret nogle ansvarsomrader, som er mere precise, end man
er vant til, faktisk s pracise, at de ber kunne fore til en levende
faglig debat (jf. nermere kapitel 4 om afleveringsforretninger
og samarbejde pd langs). Arbejdsgruppen opfordrer til, at der
igangsattes et praciserende arbejde, specielt hvad angér pro-
gressionen i kompetencerne.

De tilstraebte kompetencer

Som det fremgar af anbefaling 5, opfatter gruppen felgende
fire kompetencer som tilhgrende fremmedsprogenes kernefag-
lighed: a) sprogfag som vindue mod verden, b) kommunikation
med elevrelevante malgrupper, c) @®stetisk forstielse og respons,
d) interkulturel transmission. I det folgende vil vi kort karakte-
risere, hvad der skal forstds ved disse slagord.
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‘Sprogfag som vindue mod verden’ (ogsa kaldet ‘global
orienteringsevne’) skal forstds som evnen til at bruge fremmede
sprog som adgangsvej til at forstd, hvad der sker i fremmed-
sprogede samfund og kulturer. Man kan kalde denne kompe-
tence “avis-kompetencen”, men den omfatter informations-
sogning i det hele taget: Udbredelsen af it - ikke mindst www -
og engelsks fremvakst som verdenssprog betyder en vakst i
betydningen af fremmedsprog som direkte kilder til information,
der tidligere forst og fremmest formidledes via dansk. I take
med, at engelsk bliver selvfolgeligt, vil ovrige fremmedsprog
blive interessante som direkte adgangsvej til andre sprogomra-
der. De ferreste vil anse det for tilfredsstillende, hvis man 1
Danmark henvises til at sege information om forhold i resten
af verden udelukkende pd engelsk. Den nye skriftlighed i it og
pd www kan i nogen grad opfattes som en udfordring til det
mundtliges forrang i den seneste generation.

‘Kommunikation med elevrelevante malgrupper’: Ordet
‘elevrelevant’ skal forstds pd den méde, at det er elevernes kom-
munikationsbehov, der er udgangspunktet - men at malgrup-
perne ikke kun er dem, som eleverne i deres gjeblikkelige
situation oplever behov for at rette sig imod. Dette punkt
repraesenterer til gengzld en videreforelse af de resultater, der
er opndet med den kommunikative revolution i fremmed-
sprogsundervisningen.

‘Astetisk forstdelse og respons’ markerer, at fremmedsproglige
tekster ikke kun er gennemgangsled, men ogsd noget der skal
opleves - fenomener med en egen natur og materialitet. Dette
gelder fra de helt tdlige trin; den moderne erfaringspadago-
giks fader, Oskar Negt, anbefaler et sted, at man lzser hejt for
sine bern pa fremmede sprog for at give dem denne erfaring.
Igennem hele forlgbet ber fremmedsprogsfagene appellere til
og fremelske den fascination, som i forskellige varianter kendes
fra bernerim, rocksange, fyndord og klassikere - tekster hvis
verdi ikke ligger i deres anvendelighed, men som man nir som
helst kan vende tilbage til med udbytte.

Den ‘interkulturelle’ kompetence er i fokus i disse ar, blandt
andet fordi globaliseringen har gget bevidstheden om betyd-
ningen af at kunne aflese og formulere budskaber i kulturelle
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blandingssituationer. Sprogfagenes status som sted for kultur-
meder (i stedet for enklaver af rendyrket ‘indfedt’ fremmedhed
uden tilbagekobling til den ‘hjemlige’ verden) bliver dermed
interessant pd en ny mdde. Denne kompetence skal afspejle en
moderne bevidsthed om den voksende betydning af evnen til
at hdndtere kulturel afstand, men ber ogsa knytte an til klassi-
ske handfaste ferdigheder. Nir det drejer sig om elever, der er
ndet langt med deres sprogtilegnelse, kan oversettelse i dette
perspektiv fungere som en trening i at operere i en tokulturel
sammenhang - sifremt oversazttelse forstds og praktiseres som
omgang pa flere niveauer med tekstmassige helheder i en
bestemt (to)kulturel kontekst i stedet for at have den gammel-
dags rolle som uhensigtsmessig omvej til mélsproget.

(I undergrupperapporterne kan man finde en raekke eksem-
pler pa, hvordan disse kompetencer kan indflettes i de forskel-
lige fremmedsprogsfag; mht. interkulturalitet kan specifike
henvises til spansk, latin og italiensk - undergrupperapporterne
findes pd webstedet for fremtidens sprogfag pa
www.nyfaglighed.emu.dk).

Eksempler pd henholdsvis kompetencemél og faglige mal/

forventninger:

Eksempler pa kompetencemal

* soge og udnytte informationer fra Internettet

¢ laese artikler om emner af aktuel national eller interna-
tional interesse

* anvende instruktioner, opskrifter og brugsanvisninger
ved at udnytte forforstielse og kvalificeret getning

¢ leese mellem linierne

* orientere sig i en fremmed storby

¢ lytte med empati pd trods af sproglige og kulturelle
barrierer

* nyde @stetiske udtryk, fx musik, digt, rap og tekst med
@ldre sprogbrug pa trods af sproglige barrierer
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* udtrykke onsker, hensigter, folelser og holdninger med
andet end ord

* hjelpe andre med at overvinde vanskeligheder med at
udtrykke sig

¢ agere i en anden kultur med empati.

Eksempler pa faglige mal/forventninger

* referere noget last eller oplevet med en vis sproglig
pracision

* anvende skriftsprog med en vis trefsikkerhed

* have et receptivt ordforrad af en vis storrelse

¢ velge og anvende hensigtsmeassige strategier i forhold til
leese-, lytte- og taleformal

* redegore for aspekter af kultur- og samfundsforhold i de
lande, hvor malsproget tales.

Udviklingsarbejde

Skal en sidan przcision pa basisfaglighedens omrade blive en
oplevet realitet i uddannelserne, kraves et udviklingsarbejde i
tre trin.

1. Hver skoleform formulerer beskrivelser, der er s& precise,
at graden af malopfyldelse kan registreres. Som inspiration
til dette arbejde foreligger der et omfattende materiale af
‘kompetenceprofiler’ fra andre europaiske lande, herunder
Sverige.

2. P4 udvalgte sproglige nogleomrader udvikles standardiserede
tests; sddanne tests benyttes i de fleste af de lande, vi plejer
at sammenligne os med.

3. Man udvikler opsamlingsprogrammer, som gor det muligt
for elever, der af den ene eller den anden grund er kommet
bagud, at komme pé niveau med hovedfeltet. Disse foran-
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staltninger skal ideelt set std til ridighed, nir eleverne er
motiverede for at gore noget ved sagen. Dette vil iser vere
gennemforligt pa de punkter, hvor man kan hente hjelp i
it-baseret leering (som har sin mest indlysende niche ved
individuel indlring for serlig motiverede). Egnede program-
pakker pa de relevante omrider ber derfor efterhinden sam-
menszttes og stilles til ridighed for eleverne.

Et af de omrider, hvor en starre bevidsthed om hvert trins
rolle i helheden kunne vere af betydning, er spergsmélet om
holdningen til sprogfejl. I stedet for en ufrugtbar abstrake
diskussion, hvor kommunikativ udfoldelse settes op over for
korrekthed, kan man med fordel operere med en tidlig fase,
hvor det gelder om at komme til at udtrykke sig uden hensyn
til, hvor mange fejl man begdr, fulgt af en senere fase, hvor
pracision bliver vigtig, svarende til forlebet i naturlig sprog-
indleering (jf. bl.a. engelsk-undergruppen om prioriteringen i
3-5. klasse over 8-9. klasse, og italiensk-gruppens beskrivelse
af A-niveauet; se webstedet). Bevidstheden om, at fejl, som er
ligegyldige nu, bliver af betydning senere, vil desuden kunne
bidrage til at undga ‘fossilering’, dvs. at fejl indarbejdes sa
effektivt, at de er sveere at udrydde senere.

Testning, paedagogik - og ressourcer

Dette udviklingsprogram skal naturligvis have en form, som
sikrer mod en uensket tilbagevirkning pa hele skolekulturen.
Derfor er det vigtigt, bdde at eleverne skal have mulighed for
at teste sig selv, og at testningen ikke tager magten fra den
regulere faglig-pedagogiske tilbagemelding til eleverne, hvad
enten denne har form af samtaler eller karaktergivning. Tilbage-
meldingen (inklusive eksaminer, hvor disse findes) skal vare
sterk og dekkende nok til at undga uensket skavvridning, og
testningens omfang og placering skal planlegges med henblik
pa at sikre dette forhold. Det bor kunne lade sig gore at udvikle
et testprogram hovedsagelig som noget, der relateres til den
enkelte elevs progression og derfor er fordelt over ret pa en
méde, der undgir direkte konkurrence med den padagogiske
planlegning i evrigt. Den generelle mélopfyldelse kan si regi-
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streres fra tid til anden, adskilt fra selve undervisningstilrette-
leggelsen.

Det mé imidlertid pdpeges, at det vil kraeve betydelige inve-
steringer at fi det her skitserede program gennemfert pa et
acceptabelt professionelt niveau. Pd dette omrdde er Danmark
et u-land, og der vil vare brug for udenlandsk ekspertise i
betydeligt omfang. En sddan findes imidlertid og kan bruges i
samarbejde med de forskellige skoleformer. Det vil vare adskil-
lige &r, for man kan forestille sig en fuldt udbygget model af
den karakter, arbejdsgruppen efterlyser. Men det er ingen grund
til ikke at tage fat pa arbejdet.

For de lerere, der matte f3 kuldegysninger ved tanken, skal
vi understrege det perspektiv, som stdr centralt i motivationen.
Danmark halter bagefter de lande, vi plejer at sammenligne os
med, ndr det gelder at sikre bredden i uddannelsessystemet (jf.
bl.a. Kompetencerddets drsberetning 1999 og 2000), og der er
grund til at tro, at det danske system gennemferer en tavs social
frasortering af elever, som under andre omstendigheder kunne
vere kommet med pd vognen. Det foresldede program vil
kunne sikre, at man i hgjere grad opdager problemerne, mens
skolesystemet endnu kan gere noget for at lose dem. (Se ner-
mere kapitel 5 om evaluering).

Endelig er der pa hvert enkelt trin adskillige sporgsmal ved-
rorende de enkelte fags indplacering i fagrekken og institutions-
kulturen, og de skal overvejes, forend en hensigtsmassig expli-
citering af operationelle delmdl kan finde sted. Pa det princi-
pielle plan kan sproglige kompetencer og dertil herende basis-
feerdigheder beskrives nogenlunde ens for alle sprog, med ‘de
klassiske feerdigheder’ (tale/lytte/lzese/skrive) som naturligt
udgangspunkt. Arbejdsgruppen finder det imidlertid vigtigt at
understrege, at der ikke er nogen grund til, at vagtningen skal
vere ens fra sprog til sprog eller pa de forskellige trin. Det vil
vare onskeligt, at man i arbejdet med implementeringen af det
skitserede program finder begrundelser, som motiverer en
bedre reflekteret progression i de enkelte fag end den noget
kenslose filosofi om ‘lidt mere af det hele’, der prager fagenes
nuverende beskrivelser.
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Sprog er indhold, men ikke et hvilket som
helst

Det er en rodfestet holdning blandt sproglerere, at der, sa
snart man kommer ud over det mest elementere niveau, er et
intimt forhold mellem sprogundervisningens form og indhold,
sdledes at der findes et bestemt indhold, som passer sammen
med tilegnelse af hhv. det franske, det tyske og det engelske
(osv.) sprog. Denne enhed m3 historisk forstds som motiveret
af de nationale filologier med dertil horende kanon-opfattelse
og har i vore dage ikke samme status som tidligere - hvilket
ogsd har afspejlet sig tydeligt i fremmedsprogfagenes lesepensa
siden de reformer, der udsprang af 1968. Ikke desto mindre er
der stadig en levende tradition for, hvad man opfatter som
indholdssiden i sprogfagene.

Denne tradition udfordres i disse ar fra flere sider. Det mest
markante modstykke til den er en forestilling om, at man
generelt skal beskeftige sig med, hvad elever finder spendende
og engagerende, sddan at det engagerende indhold (der i og for
sig kan veere hvad som helst), opfattes som den egentlige motor
for en tilegnelse, hvis detaljer ikke behgver at beskrives nermere.
Denne forestilling findes ogsd i en udgave, hvor det eksplicit
foreslés, at det kulturelle indhold i sprogfagene udskilles og
overflyttes til et ‘kulturfag’, og at sprogfag udelukkende defi-
neres som tilegnelse af sproglige feerdigheder.

I forhold til de skitserede opfattelser udtrykker arbejdsgrup-
pens anbefalinger et tredje standpunkt med afset i et lodig-
hedskrav til tekstvalget, som er knyttet til den sproglige udfor-
dring, som teksterne stiller eleverne overfor: Den sproglige
udfordring til eleverne skal sikres imod at blive begrenset til
hverdagsbevidstheden, som den udfolder sig i elevernes oje-
blikkelige nutid (jf. Thomas Ziehes program om ‘god anderle-
deshed’). Dette gelder bide med hensyn til kompetencerne og
de mere kontante krav: Hvis man stiller krav om ‘avis-kompe-
tence’, horer hertil et krav om, at eleverne er tilstrekkeligt ind-
holdsmzssigt orienteret til at kunne forstd, hvad avisartiklerne
har at sige om en sag: for at kunne lese/atkode en tekst kraves
forforstdelse. Hvis man vedtager at kreve et ordforrdd af en
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bestemt karakter, skal dette krav ikke relativeres af et under-
forstdet forbehold a la ‘hvis eleverne ellers synes, det er sjovt’.

Der abner sig derfor nye muligheder for tekstvalg; men hvis
nogen forestiller sig, at man dermed kan fi sprogfag, hvor ind-
holdssiden er vk som problem, ma de blive skuffet. Sproglig
udfoldelse eksisterer kun i det omfang, der findes et indhold,
som det er vigtigt at udtrykke, hhv. forstd. At sige, at indhol-
det er ligegyldigt, vil vere det samme som at fjerne den natur-
lige begrundelse for overhovedet at investere energi i sproglig
udfoldelse. Det horer derfor med til sprogfagenes kerneopgave
at skabe fornemmelse for, at det indhold, der er pa spil, hvad
enten det formidles af mundtligt dagligsprog eller litterert
skriftsprog, er af s afgorende betydning, at det kan motivere
de sproglige udfoldelser, der er knyttet til det i undervisningen.

Denne position kan szttes over for en form for undervis-
ning, som man uvenligt kan beskrive som ‘at sidde og fornem-
me noget omkring en tekst’. En undervisning med sidan ‘bled
tekstlesning” som hovedindhold fungerer naturligt sammen
med et pensumbestemt indholdskrav, derved at formélet er
opfyldt, nir man vearet igennem et tilstraekkeligt antal tekst-
sider, uden at der stilles krav om, at der sker nogen egentlig
udvikling i elevernes behandling af stoffet. Fokus pa kompe-
tencer i stedet for pensum kan betyde, at man mere eksplicit
stiller krav om fx ‘mundtlig argumentation’ eller ‘mundtlig
sagsfremstilling’ med dertil knyttede beskrivelser af, hvilken
strukturering og hvilke sproglige virkemidler der pa det rele-
vante niveau skal indgd - siledes at det mere eller mindre
engagerende ved teksterne kobles sammen med udfordringer
af en karakter, som rekker ud over det at (fore)give personlig
respons pa tekster, der i sagens natur ikke kan virke lige per-
sonligt udfordrende pa alle.

Dette er ikke et farvel til det kulturelle indhold i sprogfagene.
Det er arbejdsgruppens opfattelse, at der er gode grunde til, at
skonlitterare tekster star sterkt i den mere avancerede sprog-
undervisning. Skenlitteraturen er hovedleverander af tekster,
der sprogligt og forstdelsesmaessigt reprasenterer relevante og
engagerende udfordringer, bl.a. fordi bevidsthedsskred og tra-
ditionsbrud hyppigt er blevet mest pregnant artikuleret i litte-



Indledning: Kernen i fremmedsprogene

rere tekster. Men i overensstemmelse med den precisering,
som er hovedbestrabelsen, ber man ogsa i forbindelse med
litterare tekster arbejde hen imod en kompetencebaseret om-
formulering af malsetningen. Dette kan fx ske ved, at man
praciserer, hvilken type respons man streber imod, at eleverne
skal leere at give pd teksterne. Den umiddelbare reaktion, som
kan vare et problem, hvis man bliver stdende ved den (jf.
ovenfor), kan i en sidan forbindelse betragtes som et indgangs-
stadium, som skal fore videre til betragtninger pd et mere
kreevende niveau, der specifike er knyttet til arbejdet med kul-
turelt udfordrende tekster. Hertil horer sproglige iagttagelser
fra enkelte ord til genretrek, egentlige analyser af struktur og
pointer, samt karakteristikker af det kulturelle landskab, tek-
sten udfolder sig i. Swrlig pi de hejere niveauer vil det vare
naturligt at se sdidanne kulturelle kompetencer (receptive sivel
som produktive) udfoldet i relation til de pigzldende sprog
som en del af sprogfagenes mélsztning. Men de vil s netop
reprasentere et eksplicit valg af kompetenceprofil, snarere end
at man leser sddanne tekster, fordi ‘det plejer man’. (Se om de

fagdidaktiske implikationer af dette kapitel 6).

Fremmedsprog og danskundervisning
Det vil vaere onskeligt, at den kompetenceprofil, som man i
fremmedsprogsfagene valger at fokusere pa, har en naturlig
relation til de kompetencetyper, der kommer til at indga i
faget dansk. Den styrkelse af viden om og evelse i sprog, der
anbefales i rapporten fra arbejdsgruppen om dansk, ber udnyt-
tes af og samordnes med fremmedsprogsfagene, siledes at skole-
systemet som helhed tilbyder eleverne en samlet og veltilrette-
lagt introduktion til sproglig viden og bevidsthed. Hvor dette
kraever samarbejde mellem lererne i de forskellige fag, ber det-
te samarbejde ikke tages for givet, men eksplicit indgd i arbej-
dets tilretteleeggelse pa de forskellige trin.

Det er velkendt, at de genrekrav, en sprogtilegner behersker
i sin produktion pa mélsproget, hanger intimt sammen med
dem, hun eller han i forvejen er fortrolig med pd modersmélet,
og det vil derfor give noget storre chancer for at nd de mél,
man setter sig, hvis denne sammenhzng er tydelig i skole-
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fagenes mélsetning. Et velkendt eksempel er evnen (kompe-
tencen!) til at give et (sammenhangende og koncist) referat

af en tekst: Kravene er i alt vaesentligt de samme uanset sprog,
og det vil vare en fordel, hvis det star klart, hvad der indgdr i
denne kompetence, som skolesystemet som helhed forstir den,
og hvor ansvaret ligger set pa tvars af de enkelte fag.

En type pracisering, som er af afggrende betydning for
fremmedsprogsfagene, men som bedst sorterer under moders-
maélsundervisningen, er den basale sproglige viden, herunder
iseer den grundleggende terminologi. Begrundelsen herfor er,
at de grundleggende begreber ber leres i forbindelse med det
sprog, eleverne pa forhand behersker, sd de ikke samtidig skal
forholde sig til fremmedsproglige og metasproglige problemer.
Den centrale terminologi ber, uanset hvilken man velger, vere
ens for hele skolesystemet, dvs. alle fag og alle skoleformer.
Det enkleste vil vere, at alle fag og skoleformer pa landsplan
forpligtes til at folge sprognaevnets anbefalinger.









Fremmedsprog i Danmark
og Europa

Danmarks sprogbehov og de europaeiske
initiativer

Et lille sprogomrade har brug for, at s mange som muligt af
dets indbyggere kan fremmedsprog. Et land med Danmarks
kontaktflader har brug for kundskaber og ferdigheder i mere
end ¢t fremmedsprog. Kun sddan kan man sikre et tilstreekke-
ligt videns- og handlingsgrundlag, og kun sidan kan Danmark
leve op til Europarédets anbefalinger og til EU’s sprogpolitik.

Europarédets seneste sprogprojekt drejer sig om at stotte
medlemslandene i at formulere en sprogpolitik. Forste udkast
til en rapport om emnet, Guide for the development of language
education policies in Europe, blev fremlagt pd en konference
i efterdret 2002. Europarddet har samtidigt 4bnet mulighed
for gennem konsulentbistand at hjelpe medlemslandene
med at formulere en sprogpolitik (jf. Europarddets websted
http://www.coe.int/T/E/Cultural Cooperation/education/
Languages/)

Undervisningsministrene fra 30 europaiske lande har i slut-
ningen af 2002 tilsluttet sig Kobenhavner-deklarationen For-
stwrket europaisk samarbejde pa erbvervsuddannelsesomridet.
Deklarationen er en opfelgning pa en resolution, som EU’s
ministerrdd vedtog november 2002.

Deklarationen indeholder fire hovedprioriteter, som alle skal
fremme mobilitet og samarbejde. Anden hovedprioritet skal
forbedre gennemsigtighed og information inden for erhvervs-
uddannelser ved at gennemfere og rationalisere informations-
redskaber mv., herunder integrering af eksisterende instrumen-
ter sdsom fx “den falles europeiske referenceramme for sprog”
(Common European Framework of Reference for Languages; se
ogsd om EU’s sprogprojekter i kapitel 5).

EU-kommissionen udsendte i 1995 i forbindelse med det
europaiske ar for livslang uddannelse en hvidbog Undervise og
lere - Pi vej mod det kognitive samfund. 1 hvidbogen opstilles som
mal, at borgere i unionen skal “beherske tre feellesskabssprog”.
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Engelsk alene er ikke nok

Arbejdsgruppen finder det ngdvendigt at understrege vigtighe-
den af flere sprog, fordi der i de senere &r har varet tendenser
til alene at koncentrere opmarksomheden om engelsk, der
selvsagt er og fremdeles vil vare det forste og vigtigste frem-
medsprog. Engelsk er - lovlig optimistisk - endog blevet omtalt
som “andet modersmdl” eller som generelt redskabssprog,.

I det seneste folkeskoleforlig er begyndelsestidspunktet for
engelskundervisning endnu engang rykket frem, nu til 3. klasse.
Den tidligere pdbegyndelse af engelsk kan forklares ud fra to
forhold. For det forste har de lande, vi almindeligvis sammen-
ligner os med - herunder de nordiske lande - fremrykket be-
gyndelsestidspunktet. Dette er bl.a. sket pd EU-kommissionens
anbefaling (Hvidbogen fra 1995). For det andet skal begyndel-
sestidspunktet give s& mange elever som muligt et solidt grund-
lag at bygge sprogtilegnelsen pd. Hertil kan fojes, at en tidlige-
re pibegyndelse pé 1. fremmedsprog giver plads til, at ogsd 2.
fremmedsprog kan pabegyndes tidligere og hermed yderligere
give plads til et 3. fremmedsprog i grundskolen. I aftalen om
folkeskolen legges op til, at kommunerne fremover selv kan
godkende udviklingsarbejder med pabegyndelse af tysk/fransk
fra 6. klasse.

Der er altsd ikke med forliget lagt op til, at det tidligere
begyndelsestidspunkt for engelsk skal svakke andre fremmed-
sprog. Der er imidlertid allerede en tendens til, at dette sker i
det videre skoleforlob, og det er i skrivende stund usikkert,
hvilken stilling andre fremmedsprog vil fi i fremtidens gymna-
sium. Det er imidlertid vigtigt fortsat at sikre et varieret udbud
af fremmedsprog i gymnasiet. Det vil bl.a. sige, at det ogsa i
fremtiden skal vere muligt at begynde pé et nyt fremmedsprog
i 1.g. Evt. “fagpakker” skal levne rum for sdidanne muligheder.

Det kan ikke staerkt nok understreges, at engelsk ikke ber
betragtes alene som redskabssprog, samt at engelsk alene ikke
er nok - helt bortset fra, at danskere generelt overvurderer
deres engelskkundskaber. Vel er de bedre end hos mange andre
nationer, men ikke dermed gode nok. Men selv om man en
dag skulle nd dertil, at engelsk blev “andet modersmal”, s3 ville
det lige sa lidt veere tilstreekkeligt, som dansk er det i dag. Alle-
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rede nu konstateres det fra forskellig side, at engelskkundskaber
ikke lzengere anses for en sarlig kvalifikation; man vil sperge,
hvad en anseger kan ud over engelsk, ogsé i sproglig henseende.

I EU er engelsk ikke det storste sprog: tysk er vasentligt
storre, fransk er lige sé stort, italiensk, spansk og nu polsk
(som tillige er nabosprog) kommer ikke langt efter. Bdde
fransk og spansk tales langt hinsides stamlandenes grenser,
og pé verdensplan findes der endnu sterre sprog.

Engelsk vil utvivlsomt bevare og méske endda udbygge sin
position som generelt kommunikationssprog; men dels vil
fransk i kraft af EU’s historie og struktur fortsat bevare en
steerk stilling, dels vil tettere kontakter i politik, erhverv, kul-
tur og forskning krave kendskab til andet og mere end det
generelle kommunikationssprog.

Behov for et varieret udbud
Fremmedsprogsundervisning i Danmark ma orientere sig efter
det sandsynlige behov for at fi brug for de forskellige sprog.
Skolen kan naturligvis ikke tage hensyn til alle tenkelige indi-
viduelle afvigelser, men ber kunne tilbyde sprog til forskellige
lidt sterre grupper. Det mé derfor sikres, at der - helst p3 alle
skoler, men i hvert fald inden for et snevert geografisk omrade
- findes muligheder for forskellige sprogkombinationer. Der
skal i den forbindelse ogsd erindres om de klassiske sprog latin
og grask og peges pa nytten for modersmalsdanskere af at lere
indvandrersprog samt at fastholde og videreudbygge de sprog-
lige kompetencer, som personer med andet modersmal end
dansk er i besiddelse af. Det er pé tide at betragte den forhén-
denvarende sproglige mangfoldighed i Danmark som en res-
source i stedet for kun at se den som et problem.

Begrundelsen for at kunne mere end ét fremmedsprog - og
dermed for at sikre en bred vifte af tilbud i skoleuddannelsen -
er bade praktisk og kulturel (“dannelsesmassig”). Det er ikke
onskeligt, og det er ¢j heller muligt, at skille de to sider af
sprogindlering ad. Sprogindlering uden kulturel kontekst og
baggrund kvalificerer ikke til myndig deltagelse i kommunika-
tionen; kulturel viden uden solide sprogkundskaber kvalificerer
ikke til aktiv medvirken (mere herom i kapitel 6 og 7).
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Det vil ikke vare i danskeres interesse at vare henvist alene
til engelsk - eller amerikansk, nar de skal informere sig om
begivenheder og forhold i deres nermeste, ikke-engelske eller
kun delvis engelske omverden. Politiske, skonomiske, kulturelle
sammenhange og/eller konflikter ser ikke ens ud, uanset fra
hvilket sted man betragter dem, og det er, ja: livsvigtigt, ikke
mindst for en mindre nation, at kunne basere sine vurderinger
og handlinger pa alsidig, varieret viden.

Det er af afgorende betydning at kunne folge debatter i s&
mange lande som muligt, fx i EU’s medlemslande. Man skal
populert sagt kunne “lytte med” pd andres samtaler, hvis man
skal forstd baggrunden for det, de fortaller “os”, og fortolke og
vurdere det rigtigt. Dette er ikke kun en sag, der vedrorer
diplomater, politikere, forskere eller koncernchefer. Med den
stadig sterre udveksling af varer, personer og tjenesteydelser
mellem landene vil stadig flere mennesker stadig oftere skulle
kommunikere om vasentlige emner med mennesker fra andre
lande. Det kan langtfra altid foregd pa engelsk - og kun i nor-
disk sammenhzng pa dansk.

Den kulturelle og sestetiske dimension

Sidst, men ikke mindst, indebzrer bekendtskab med fremmede
kulturer en berigelse og en horisontudvidelse. Den astetiske
dimension er vasentlig og til stede overalt. I en tid, der bliver
mere og mere opmerksom pd betydningen af design for et
produkts muligheder pa markedet, burde det ikke vare s& van-
skeligt, som det ofte er, at skabe forstaelse for, at al samtale
mellem mennesker, affattelse af breve, indgdelse af kontrakter
etc. ogsd indeholder @stetiske komponenter, og at den asteti-
ske analyse og nydelse derfor ikke skal stuves af vejen i serlige
“kreative” reservater, men integreres i hele uddannelsen. Og en
tid, der ynder at holde gje med, om “kemien passer” mellem
personer, der skal samarbejde, burde ikke vere blind for, at
“kemien” ikke kun bestdr af (bio)kemi, men nok s& meget af
kultur og dannelse. Sprog er menneskets maske mest kreative
frembringelse overhovedet. Man skal derfor - ikke kun, men i
hej grad ogsa - omgés det i de former, hvor det udfolder sig
bredest og dybest: i litteratur og i andre kunstneriske medier.
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En indvending mod styrket fremmedsprogsundervisning
kunne vere, at den bidrager til yderligere at “bogliggare” sko-
len, og at ikke alle elever har forudsatninger for at deltage i
denne proces. Arbejdsgruppen tager en sidan indvending al-
vorligt, men skal ikke undlade at pege pa, at hvad enten man
synes om det eller ¢j, vil fremtidens samfund rumme stadig
feerre udfoldelsesmuligheder for dem, der ikke har erhvervet sig
det, der med det traditionelle - men ikke altid rammende! -
udtryk kaldes “boglige” kundskaber og ferdigheder. Opgaven
md derfor vare at sztte s& mange som muligt i stand til at
erhverve sig sidanne kundskaber og ferdigheder, hvilket igen
vil kreve en lebende udvikling af padagogikken (jf. kapitel 6).

Sammenfattende: Gode kundskaber i mere end ét frem-
medsprog er ikke en luksus, man kan velge at foje til et ud-
dannelsesforlgb eller at udelade af det. Interkulturel indsigt
horer heller ikke til det, der undertiden let nedladende kaldes
“blede” verdier. Tvartimod kan sidanne kundskaber og ind-
sigter pa bade kort og langt sigt vare afgerende for nationens
overlevelse.
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Afleveringsforretninger
og samarbejde pa langs

Overgangsproblemer og mulig brobygning

Ofte oplever elever pé tvers af uddannelsesomriderne store
problemer med at héndtere de sprog, som de tidligere har lert.
Dette ses ikke mindst ved overgangen fra grundskole til de
gymnasiale uddannelser. Sdvel kravene som undervisnings-
metoderne er forskellige fra det, de kender til. P4 hf har mange
kursister folt maske iser 2. fremmedsprog som et udtalt pro-
blem, hvilket har givet sig udslag i ofte meget lave karakterer
ved den eksamen, som finder sted efter det forste &r pa hf. I
det almene gymnasium er vanskelighederne ikke kommet s
klart til udtryk, bl.a. fordi gymnasieeleverne har haft lengere
tid til at venne sig til undervisningsformen.

Det hedder ofte fx pa hf, at 2. fremmedsprog er for vanske-
ligt, og der er flere reformforslag, der som folge af dette har
fjernet 2. fremmedsprog fra fagrekken. Denne forklaring duer
imidlertid ikke, og forslagene er derfor ikke rimelige. I grund-
skolen far storstedelen af eleverne et acceptabelt udbytte af
undervisningen i de pdgzldende sprog. Disse sprog er ikke
pludselig blevet svarere, men det er en overvejelse verd, om
undervisningen i dem er det.

Forklaringen pd overgangsproblemerne skal efter arbejds-
gruppens mening seges et andet sted. Der er primzrt to for-

hold, der gor sig geldende.

1. Kendskabet i de gymnasiale uddannelser til den forudgiende
sprogundervisning og omvendt er for ringe. Dette kan med-
fore situationer, hvor lereren i en gymnasial uddannelse
baserer undervisningen pé viden, som eleverne ifglge grund-
skolens leeseplaner ikke har opndet, og samtidig overser vi-
den og ferdigheder, som eleverne har. Dette medferer dels
urimelige beklagelser fra leerergruppen i det efterfolgende
uddannelsesomride over den forudgéende undervisning,
dels, - og det er det centrale - at eleverne demotiveres med
darlig leering til folge. Selvom hhx og htx hovedsagelig base-
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rer undervisningen pa det kommunikative aspekt, er over-
gangen fra grundskolen stadig vanskelig for mange elever.

2. Sprogundervisningen pé de to uddannelsesniveauer grund-
skole og det almene gymnasium felger forskellige princip-
per. Grundskolens fremmedsprogsundervisning er i hej grad
udtryk for en kommunikativ sprogopfattelse, hvor discipli-
ner som forstdelse af talt sprog samt talefeerdighed stir cen-
tralt. Det almene gymnasium og hf har en lang tradition for
at prioritere tekstbaseret undervisning, hvilket iser giver
ferdigheder i tekstlesning, herunder intensiv leesning og i
nogen grad ogsd i grammatik.

Pointen her er ikke at diskutere betimeligheden i disse to
undervisningsmetoder, men at pdpege, at det er eleverne, der
er bindeledet. Det er dem, der gir videre fra det ene uddannel-
sesomrdde til det andet, mens lererne i de to systemer ikke
nedvendigvis bliver klar over, hvor problemet ligger, da de ikke
er i beroring med det andet uddannelsesniveau. Sagen er, at
manglen pé kendskab til det stof og den metode, som eleverne
er undervist efter, ndr de kommer til det almene gymnasium,
samt @ndringen i undervisningsmetode, som eleverne - men
ikke leereren - oplever, er uhensigtsmassige.

Man kan ikke have noget mod en kickstart af elever og
kursister i en gymnasial uddannelse. Ikke desto mindre skal
denne start kunne give eleven et skub i den rigtige retning og
ikke s@tte ham/hende i bakgear. Dette kan og vil fortsat ske,
hvis der ikke rettes op p& ovennavnte skevhed. Der skal derfor
efter arbejdsgruppens mening settes gang i en fagdidaktisk
brobygning mellem de forskellige uddannelsesomrader.

Denne brobygning kan bestd af folgende:

a) Tilegnelse af viden om sprogundervisningen pa grundskole-
og gymnasialt niveau for lerere fra begge niveauer. Dette er
en del af det nye padagogikum, men der vil ga for lang tid,
hvis man accepterer, at kun de nye lerere fir denne viden.
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b) Udvikling af viden og bevidsthed om de forskellige fremmed-
sprogsdidaktiske metoder, som anvendes pa de forskellige
uddannelsestrin samt refleksion over deres hensigtsmassig-

hed.
¢) Opdatering af viden om sprogtilegnelse generelt.

Progression og ansvarsomrader i sprog-
undervisningen

Der skal sikres sammenhang i mélene i sprogundervisningen
fra begyndelse til afslutning i et gennemgéende system primaert
i grundskole og de gymnasiale uddannelser. Samtidig skal der
sikres en klar progression, s der ikke blot fra niveau til niveau
gives mere af det samme i undervisningen. Hvert niveau skal
have et klart ansvar for, at dets mél opfyldes.

Med henblik pé at definere og precisere progressionen og
ansvarsomraderne i sprogundervisningen gnsker arbejdsgrup-
pen at basere sig pa et forslag fra undergruppen i fransk, som
beskrives i det folgende (og som undergrupperne i tysk og
engelsk refererer til og bruger i deres eget arbejde, jf. arbejds-
gruppens websted).

Det har veret centralt at nd frem til at definere progressio-
nen i faget og dermed precisere, hvilke dele af fagligheden de
enkelte niveauer er serligt forpligtede til at opbygge. Progres-
sion bliver her betragtet som en niveaudeling, hvor det under-
liggende niveau altid danner basis for det naste samtidig med,
at de hgjere niveauer interagerer, siledes at ingen opndede
vidensniveauer/ferdigheder forsvinder igen.

For at kunne definere progressionen i et fag er det nodven-
digt at afgrense dets omrader.

Her tenkes pé ferdigheder, viden og fagdidaktiske anven-
delsesomrader, som erhverves respektive inddrages for at nd de
faglige mél. Der anvendes mélbeskrivelser i lighed med dem,
som findes i Europaradets rapport Den falles europaiske Refe-
renceramme for Sprog, som er navnt i kapitel 3, samt evalue-
ringsinstrumenterne DIALANG. Beskrivelsen af progression
og ansvarsomrader leegger sig endvidere op ad grundskolens
mélbeskrivelse i sprogfagene: Klare mal.
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Der kan etableres en model, der bygger pa fire sojler, hver

med en indbygget progression:

a)

Fardigheder: Der er tale om de ferdigheder, som anvendes i
Den falles europaiske Referenceramme for Sprog: lytteforstdelse,
samtalefzrdighed, leseforstielse, mundtlig udtryksfaerdighed
og skriveferdighed.

b) Strategier: Her tenkes pa leringsstrategier, dvs. en bevidst-

(e
~

hed om den metodik og de fremgangsméder, eleven kan
anvende for at tilegne sig disciplinen: lyttestrategier, kom-
munikationsstrategi, laesestrategi, mundtlig fremstilling og
procesorienteret skrivning.

Sproglig viden: Elevens tilegnelse af sproglig viden tager
udgangspunkt i de storre sproglige elementer for pé de hojere
niveauer at koncentrere sig om detaljen: glosetrening, viden
om samtalers struktur, viden om tekststruktur, viden om
elementaer morfologi og syntaks og sprogstruktur.

d) Indhold: Indholdssiden skal omfatte en rezkke emner, der

spznder fra elevens egen hverdag over samfundsrelaterede
emner til kulturelle og @®stetiske emner: personrelaterede
emner, nzre samfundsrelaterede emner, kendte samfunds-
og kulturrelaterede emner, samfunds-, kulturrelaterede og
litteraere temaer og littereere tekster.
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Modellen
Faerdigheder Strategier Sproglig viden Indhold
Skriveferdighed Procesorienteret Sprogstruktur, Alle typer tekster,
skrivning morfologi, licterere og ikke-
syntaks litteraere
Mundtlig rede- Mundtlig frem- Viden om ele- Samfunds-, kul-
gorelse stilling, viden om | menter morfologi | turrelaterede og
struktur, emner, og syntaks litterere temaer
gloser
Laseforstielse Lasestrategi Viden om tekst- | Kendte samfunds-

(forsta skrevet

sprog)

(skimning, scan-
ning, viden om
tekstgenre, gloser)

struktur, tekst-
type, afsnit, sat-
ning.

og kulturrelatere-
de temaer

Samtaleferdighed | Kommunika- Viden om samta- | Nere og tilgen-
tionsstrategi lers struktur, brug | gelige samfunds-
af vendinger (ger) | og kulturrelatere-
og viden om sce- | de temaer
narier
Lytteforstdelse Lyttestrategi Glosetrening, Personrelaterede
(forstd talt sprog) | (gette, forstd sproglige @er, vi- | emner

situation, gloser i

den om scenarier

situation)

Modellen bygger pa malstyring inden for hvert af de oven-
navnte elementer. Disse kan beskrives narmere og udger
fagets faglige omrade i et grundskole- og et gymnasialt forlgb.

Der kan endvidere opstilles kompetenceniveauer inden for
ferdighederne. Siledes kan man i overensstemmelse med del-
mélene i Europaradets rapport, Den falles europaiske Reference-
ramme for Sprog, opstille krav inden for hver ferdighed. Fer-
digheden lytteforstdelse kan efter 7.-8. klasseforlgbet i fx 2.
fremmedsprog svare til rapportens Al og 9. klasseforlgbet til
A2. Dette er praktisk, idet man pa denne méde kan anvende
relevante selvevalueringstests i leringsprocessen.
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Begrebet ansvarsomrader betyder, at fokus legges forskelligt
pa de nzvnte faglige elementer athengigt af, hvilket forleb der
er tale om. Ingen af de nzvnte elementer er irrelevante, men
ud fra en kernefaglighedssynsvinkel skal vaegten legges forskel-
ligt pa de forskellige forlob/niveauer. Hertil anvendes folgende
tre begreber:

a) Hovedansvarsomrade: det omrade i et givet forlob, som
undervisningen fokuserer pa, og hvor undervisningen skal

sikre malopfyldelse.

b) Medansvarsomrade: det omréde i et givet forleb, som fun-
gerer som stotte for hovedansvarsomriderne, men som ikke
er et mél i sig selv i det pigzldende forlgb.

¢) Fri-ansvarsomride: det omréde i et givet forlgb, som under-
visningen ikke er forpligtet til at leere eleverne.

Med fastlzggelsen af de faglige omrader fra begyndelsen af et
sprogligt forleb i grundskolen til dets afslutning i en gymnasial
uddannelse er det muligt at placere ansvaret for disse i en
uddannelse. Nedenfor gives et eksempel pa, hvor hovedan-
svarsomraderne, medansvarsomriderne samt fri-ansvarsomra-
derne er lagt pa et begynderniveau fx i grundskolen samt et
hejt niveau i gymnasiet.

Overdragelsesforretningen sker fra niveau til niveau i uddan-
nelsesomridet og mellem uddannelsesomraderne. Progressio-
nen bygger som for nzvnt pa niveaudelingen, hvor det under-
liggende niveau danner basis for det naeste samtidig med, at de
hejere niveauer interagerer, sdledes at ingen opnéede videns-
niveauer/fardigheder forsvinder igen.

Fordelen ved en gennemgiende model som denne er end-
videre, at de faglige miljoer pd de forskellige uddannelses-
niveauer er nedt til at forholde sig til de samme mal. Dette
kan medvirke til den for nazvnte fagdidaktiske brobygning.

Arbejdsgruppen skal derfor anbefale, at der etableres en
sammenhangende progression og sammenhangende ansvars-
omrader, der er falles for grundskole og gymnasiale uddannel-
ser i lighed med ovenstdende model.
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Eksempler, opstillet i diagramform med markering af Hoved-

ansvarsomrade Medansvarsomride Friansvarsomride:

Eksempel 1: Begynderniveau i grundskolen

Faerdigheder Strategier Sproglig viden Indhold

Skriveferdighed | Procesorienteret Sprogstruktur, Alle typer tekster,

skrivning morfologi, syntaks | litterare og ikke-
litterare

Mundtlig rede- Mundtlig frem- Viden om ele- Samfunds-, kul-

gorelse stilling, viden om | mentar morfologi | turrelaterede og
struktur, emner, og syntaks litteraere temaer
gloser

Laseforstaelse Lasestrategi Viden om tekst- | Kendte samfunds-

(forstd skrevet (skimning, scan- | struktur, tekst- og kulturrelaterede

sprog) ning, viden om type, afsnit, szt temaer

tekstgenre, gloser)

ning.

Samtaleferdighed | Kommunika- Viden om sam- Nere og tilgen-
tionsstrategi talers struktur, gelige samfunds-
brug af vendinger | og kulturrelatere-
(@er) og viden de temaer
om scenarier
Lytteforstdelse Lyttestrategi Glosetrzning, Personrelaterede
(forsta talt sprog) | (gatte, forstd sproglige oer, vi- | emner

situation, gloser i
situation)

den om scenarier

Kommentar: Modellen viser, at forlgbet pad begynderniveauet har feerdighederne lytteforstaelse,
samtalefaerdighed og leeseforstdelse som hovedansvarsomrader. De to gvrige feerdigheder -
mundtlig redegorelse og skrivefeerdighed - er medansvarsomréader, dvs. en del af undervisningen
fra undervisningens start, men er ikke hovedansvarsomrader. Elementet litteratur i indholdssgjlen
er et fri-ansvarsomréade, dvs. at der ikke er forpligtelse til at inddrage elementet i undervisningen.
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Eksempel 2: hgjt niveau i gymnasiet

Faerdigheder Strategier Sproglig viden Indhold

Skriveferdighed | Procesorienteret | Sprogstruktur, Alle typer tekster,

skrivning morfologi, litterere og ikke-
syntaks litteraere

Mundtlig rede- Mundtlig frem- | Viden om ele- Samfunds-, kul-

gorelse stilling, viden om | menter morfo- turrelaterede og
struktur, emner, logi og syntaks litteraere temaer
gloser

Laseforstaelse Lesestrategi Viden om tekst- | Kendte sam-

(forsta skrevet
sprog)

(skimning, scan-
ning, viden om
tekstgenre, gloser)

struktur, tekst-
type, afsnit, sat-

ning.

funds- og kultur-

relaterede temaer

Samtaleferdighed | Kommunika- Viden om samta- | Nere og tilgen-
tionsstrategi lers struktur, brug | gelige samfunds-
af vendinger (oer) | og kulturrelatere-
og viden om sce- | de temaer
narier
Lytteforstdelse Lyttestrategi Glosetraning, Personrelaterede
(forstd talt sprog) | (gette, forstd sproglige per, viden | emner

situation, gloser i
situation)

om scenarier

Dette eksempel viser, at der er tale om den samme faglighed som i grundskolen, men med vaegt
pa andre faglige omréader.

a4

Faget volapiik

Ovenstdende illustration af progressionen diskuterer ikke i de-

taljer, hvordan indholdssiden skal fordele sig pa de fire kompe-

tenceomréder, arbejdsgruppen anbefaler. Dette hanger sam-

men med, at diskussionen med reprasentanter for de forskellige

fag ikke er ndet langt nok til, at det efter gruppens vurdering

vil vare frugtbart i denne fase at konkretisere forlebet mere.

Som led i diskussionerne blev der imidlertid udarbejdet et
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forleb i det hypotetiske sprogfag ‘volapiik’ som mulig provoka-
tion/inspiration for de forskellige sprogfag, og hovedtrekkene i
dette kan maske ogsé give anledning til overvejelser i det frem-
tidige arbejde inden for de enkelte fag. Her er ideen, at det
hgjest prioriterede mal i forste fase af sprogundervisningen mi
vaere ‘kommunikation med elevrelevante mélgrupper’: Ople-
velsen af at komme til et punkt, hvor det kan Iykkes at udtryk-
ke sig selv i en samtale pé det nye sprog, er noget fundamen-
talt i tilegnelsen af fremmedsprog. Imidlertid er det en pointe
for udvalget, at der senere skal komme en periode, hvor det er
et hovedansvar, at man bruger krefter pi den kompetence, der
hedder sprog som et vindue imod verden, dvs. at der i under-
visningen lagges vegt pa receptiv brug af sivel skriftlige som
mundtlige medier med henblik pi at orientere sig i den del af
verden, der bruger det pdgeldende fremmedsprog - hvor det
ikke er eleven selv, der er det faglige centrum, men hendes
eller hans evne til at udvide sin forstielse af en fremmed del af
omverdenen.

Overgangen til en fase, hvor centrum flytter over i retning
af det fremmede sprogomride, betyder samtidig, at fagets
humanistiske dimension bliver tydeligere. Naturligvis kan
man ikke skille det humanistiske fra det at kunne uderykke
sig, men i det gjeblik det ikke lengere kun er et spergsmél om
overhovedet at kunne artikulere sig, forskubbes succeskriteriet
for tilegnelsen i retning af, hvor meget eller hvor lidt man kan
forstd eller fa sagt i relation til den ‘udebane’, som et fremmed
sprogsamfund udger - og det kan kun formuleres som et
sporgsmal om indhold. I overensstemmelse hermed legges der
op til, at det i en endnu senere fase (for de sprog, der nér langt
nok til, at de sproglige forudsetninger slar til), skal vere et
hovedansvar, at man stifter bekendtskab med kulturelle ‘top-
prastationer’ fra det pigzldende sprogomride.

Et sidant fagligt fokus kan i dag ikke motiveres med, at s3-
danne verker er en del af den nationalfilologiske selvforstdelse,
da en sddan nzppe lader sig opretholde. Som det nzrmere er
beskrevet i kapitel 7 om dannelse og kompetence, betyder det
imidlertid ikke, at man skal bortprioritere de tilegnelsesproces-
ser, som medet med astetisk og identitetsmeassigt og krevende

45



Afleveringsforretninger og samarbejde pa langs

46

kulturprodukter krever og fremmer. Ndr man kommer til et
niveau, hvor man kan hindtere ‘alle tekster, litterere sivel som
ikke-litterere’ (jf. den overste etage i eksempel 2’s indholds-
sojle), vil det veere tomgang i forhold til progressionen, hvis
man blot bruger det til at lese samme slags tekster pa samme
mdde. Nationalfilologiens henvisnen betyder ikke, at kulturelle
sporgsmal er blevet irrelevante eller verdenslitteraturen ringere
end for - kun at det bliver svarere at orientere sig i det kultu-
relle billede. Ogsé ‘nye’ nationer, regioner og generationer
prasenterer sig ved at kreve plads og forstelse for deres kultu-
relle sertrek og ved at sette dem op imod de kendte og etab-
lerede kulturelle manifestationer. Det er bade et tegn pa og en
udfordring for avanceret beherskelse af fremmede sprog, at
man kan blive delagtig i sidanne processer. Derfor ber det
vare en forpligtelse for de avancerede niveauer i fremmedsprog
at sette det pd programmet.

Den progression, der ligger i, at kompetenceprofilen @ndrer
sig p& indholdssiden, skal naturligvis leve op til de samme
krav, som er skildret ovenfor - at overgange bakkes op af gensi-
dig bevidsthed fra begge sider, siledes at eleverne fir oplevelsen
af, at hvert trin bygger videre pd det foregdende i stedet for at
repetere eller dementere det.

Progressionen, som den fremgér af ovenstiende modeller,
forudsetter, at vagten legges pé forskellige faglige omrader
pa forskellige trin. Dette ses af ovenstdende eksempler, hvor
hovedansvarsomriderne skifter. Dette kan virke ganske logisk,
men er et brud med en “mere-af-det hele-tenkning”, som er
meget udbredt i dele af uddannelsessystemet. Fx afslorer
niveaubetegnelserne C-B-A ofte, at B-niveauet udbygger de
samme elementer, som C-niveauet har behandlet og ikke, at
vegten pd B-niveauet legges pa andre faglige omréder end
dem, der er behandlet pa det forudgéende C-niveau. Arbejds-
gruppen anser det for at vare en fordel, at vegt og delmédl vari-
erer fra niveau til niveau, idet overdragelsesforretningerne
naturligvis respekteres.

Som felge af denne tankegang skal det pointeres, at Den fel-
les europaiske Referenceramme for Sprog opererer med begrebet
delkompetencer i sprogfagene. Mange danskere opfatter deres
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kompetence i fremmedsprog som et enten-eller, oftest med det
resultat, at de setter et plus ved engelsk og et minus ved de
gvrige sprog. Med begrebet delkompetence vil det vare muligt
- og hensigtsmessigt - at konkretisere sine kompetencer pd det
pageldende sprog. Dette kan fx vare lesekompetence, men
ikke talekompetence, eller det kan vare en talekompetence, der
dakker de elementere behov ved et ophold i et land, hvor det
pagzldende sprog tales, men ikke et konferencesprogniveau.
Der skal derfor opfordres til, at arbejdet med at identificere og
beskrive delkompetencer udbygges her i landet.

Progression ber i en fremmedsproglig sammenhang ogsi
tenkes tverfagligt. Som anfert i kapitel 2 anbefaler gruppen,
at fremmedsprogene bygger pd den introduktion til grund-
leggende sproglig viden og bevidsthed, som gennemfores i
faget dansk. Opfelgningen af denne introduktion vil ske i alle
sprogfagene, herunder dansk - og der ber pd centrale punkter
vare en samordning ogsd i de opfelgende trin, siledes at sprog-
fagene kan bygge ogsd pd nabofagenes ‘hovedansvarsomrader’.
Vi anbefaler derfor, at der sikres en fase i det videre arbejde,
hvor fagenes planer ses i sammenhzang (jf. fx pd webstedet den
oversigt, der er udarbejdet af undergruppen i tysk om onske-
lige forudsetninger opndet i dansk og engelsk).

a7






Evaluering

Formal med evaluering

Gennem evaluering indhenter elever, lerere og skole oplysnin-
ger om elevernes standpunkt/arbejdsindsats alt efter definition
i de enkelte skoleformers bekendtggrelser. Der arbejdes i dag
ikke blot med punktevaluering, fx termins-, &rs-, og eksamens-
karakter, men ogs& med lobende evaluering af bide undervis-
ning, leereprocesser og forelgbige resultater heraf.

Ord fra evalueringssferen - méske iser testning - kan give
associationer i retning af disciplin og kontrol i negativ betyd-
ning. Det kan der vare gode historiske grunde til, og det har
givet anledning til en vis beroringsangst over for testning i den
danske uddannelsestradition (jf. engelskgruppens rapport). I
undervisningen i dag ses evaluering imidlertid som en del af
elevens nedvendige orientering om egne svagheder og styrker
med det formal, at eleven selv kan inddrages i en vurdering af,
hvad der videre skal ske. Vagten legges i dag pa en fremadret-
tet evaluering til forbedring af indleringen, modsat tidligere
tiders mere bagudrettede evaluering, hvor eleven hovedsagelig
fik at vide, hvad der var giet galt. Endvidere ses testning og
evaluering i vore dages skole ikke isoleret, men som en del af
et forleb, hvor tydelige mélformuleringer for leringen, som er
en forudsztning for palidelig testning, er giet forud, ofte med
eleven som deltager.

Eleverne ber have gode muligheder for selvevaluering, som
den bl.a. er under udvikling i DIALANG-projektet (se herom
senere). Her er iser it-anvendelse velegnet, fordi den muligger
individuel testning, som er uathengig af lerer og kammerater
samt fleksibel med hensyn til bide sverhedsgrad og tid og
sted. Ved selvtestning konkurrerer eleven i gvrigt kun med sig
selv.

I nutidens skole nedvendiggeres evaluering/testning desuden
af mere individualiserede, ofte moduliserede leeringsforlgb,
som medfgrer behov for flere punktvise faglige tests til pavis-
ning af elevens opnéelse af det afgrensede modul. Ogsé den
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stigende tendens til meritering fra en skoleform til en anden
kraever en dokumentation (her testning), som er ensartet, gen-
nemskuelig og sammenlignelig for bide afleverende og mod-
tagende skoleform.

Elevinddragelse og metakommunikation
Eleverne bor efter lererens karaktergivning og andre former
for skriftlig og mundtlig bedemmelse have ret til en mundtlig
begrundelse for lzrerens vurdering. Herunder er der mulighed
for en samtale om, hvordan eleven forbedrer sin indlering,
hvordan det fremtidige arbejde bor forme sig m.m. Den enkelte
skole ber udarbejde en drsplan for gennemforelse af de onskede
evalueringsformer samt for lerer-elevsamtaler herom.

Eleverne ber i stigende grad inddrages allerede under diskus-
sion af malformulering og evalueringsmetode, sledes at ikke
kun lereren er vidende om, hvad undervisnings-/leringsfor-
lobet skal resultere i, bade pa kort og langt sigt. Elevansvarlig-
hed udvikles kun gennem inddragelse undervejs.

I de tilfeelde, hvor proverne ikke i tilstrekkelig grad afspejler
metoder og indhold i undervisningen, ber preveformerne
@ndres i retning af bedre sammenhang med hverdagen pa
skolerne. Herunder bor i lige sd hej grad inddrages overvejelser
om, hvilke kompetencer der skal udvikles til brug i elevens
senere liv i samfund og erhverv.

International dimension
Danske elever ber have mulighed for i alle fremmedsprog at
deltage i den internationale niveau-indplacering og testning
med tilhorende ridgivning, som forelobig findes for sprogene
engelsk, finsk, hollandsk, italiensk og spansk (DIALANG).
DIALANG er et europaisk projekt, som har til opgave at
udvikle et europzisk selvvurderingssystem inden for sprogtil-
egnelse. DIALANG er i feerd med at udvikle diagnostiske
sprogtests til 14 europziske sprog. Testene stilles gratis til
radighed pé Internettet. Projektet stottes skonomisk af Europa-
kommissionen som et led i SOCRATES programmet og
LINGUA Action D programmet. Testene kan downloades fra
htt://www.Dia-lang.org/ .

Ogsd ALTE - The Association of Language Testers in
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Europe, som reprasenterer 24 europziske sprog, og som athol-
der eksamen i det sprog, der tales som modersmal i det pagel-
dende land, tager udgangspunkt i Europaradets referenceram-

me. http://alte.org/ .

Anvendelse af disse muligheder vil kunne motivere danske
elever til at interessere sig for fremmedsprog generelt og for
deres egne muligheder i udlandet samt i indenlandske virk-
somheder/uddannelser, hvori der er behov for sprogferdighed.

Centralt og lokalt stillede progveopgaver
Tendensen gir i de fleste skoleformer i retning af flere lokalt
stillede opgaver, hvilket er en naturlig og nedvendig udvikling
for at sikre, at eksamen tager udgangspunke i de lokalt udar-
bejdede projektopgaver, caseopgaver og andre nyere arbejds- og
proveformer. Det er dog tilradeligt at opretholde et vist antal
af centralt stillede eksamensopgaver i fremmedsprog i alle sko-
leformer for at fastholde et felles niveau og for at bidrage til
en felles referenceramme for undervisningen. Som nevnt
andetsteds (kapitel 6) er det ikke altid muligt at tilgodese den
‘harde kerne’ af rent fremmedsproglig viden pa relevant niveau
i tvaerfaglige projekter. Det kan vare en begrundelse for at
supplere med centralt stillede opgaver. En anden ikke mindre
vesentlig tilskyndelse kan ligge i de centrale myndigheders
mulighed for gennem eksamensopgaverne at afstikke retnings-
linier for fornyelse i pedagogik og indhold, anvendelse af nye
medier etc.

I stedet for en polariseret diskussion imellem p& den ene
side ensker om central og sikaldt objektiv evaluering af faglige
niveauer og pa den anden side onsker om evaluering, der foku-
serer pd den enkelte elev, onsker udvalget séledes at pege pa
behovet for at udvikle og forbedre begge typer evaluering i det
danske system.

Kommende behov for forskning og
(efter-/videre)uddannelse

Med lokalt stillede proveopgaver forsterkes behovet for den
enkelte lerers viden om udarbejdelse af relevant test- og
provemateriale, idet denne opgave tidligere 14 hos de ministeri-
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elle medarbejdere. Om lereruddannelse hedder det tilsvarende
i engelsk-arbejdsgruppens papir: “Kernefaglighed i engelsk.
Undervisning, progression og ansvarsomrider” (s.11): “Under-
visningen pd lererseminarierne ber i hgjere grad end nu ud-
ruste de kommende lzrere med en viden om evalueringens
mange muligheder. Efter- og videreuddannelse pé feltet “evalu-
ering” er bidde onskelig og nedvendig.” (se webstedet).

Endvidere er der behov for nyudvikling af prevemateriale.
Dette gelder ikke mindst for tests, der danner grundlag for
meritering fra en skoleform til en anden, herunder testformer,
som er baseret pa opgavestillerens tvergiende viden om begge
de pagzldende skoleformer. En bredere vifte af proveformer
end de i dag anvendte er ogsé enskelig, iser er losninger pa
problemet om evaluering af “det umalbare”, bl.a. de sikaldte
blede kvalifikationer, velkomne!

Fremmedsprogene har iser i ungdomsuddannelserne altid
haft tradition for, at tests overvejende er skriftlige og af gram-
matisk karakter, medens der savnes materialer til bide skriftlig
og mundtlig afprevning af fx ordforrdd, herunder kendskab til
synonymer, omskrivninger og idiomatiske udtryk samt lese-,
lytte- og (sam)talestrategier.

Der er saledes behov for dansk forskning i hensigtsmessige
proveformer til specifikke formal samt spredning af ny viden
herom via lererkurser, artikler, foredrag etc. DIALANG og
andre internationale tiltag kan ikke forventes at dekke de
specifikt nationale behov, men er i gvrigt gode redskaber til
understottelse af den evalueringstradition, der er under opbyg-
ning i det danske skolesystem.

Arbejdsgruppen kan derfor anbefale videre forskning i hen-
sigtsmassige evalueringsformer pd alle niveauer samt udbredelse
af forskningsresultaterne til studerende og lerere. For at sikre,
at lerernes viden om evalueringspedagogik ogsa tages i anven-
delse, ber de enkelte skoleformers ledelse, faggrupper, lerer-
team m.fl. opfordres og motiveres til at praktisere evaluering i
hensigtsmassig grad og form via sdvel nationale som interna-
tionale evalueringgskilder.









Fagdidaktik og
efteruddannelse

Ingen mal uden midler

Et forslag til opdatering af fagligheden har ikke megen mening
uden at vere tenkt sammen med en strategi for, hvordan op-
dateringen kan finde vej ud i virkeligheden. Det er gruppens
opfattelse, at problemerne med fagligheden i skolen kun i be-
grenset omfang haenger sammen med problemer i den made,
fagligheden er defineret pa i de formelle bestemmelser, og at
en indferelse af nye bestemmelser i sig selv kun vil have en til-
svarende beskeden effekt, selv med al mulig god vilje hos de
leerere, der skal fore dem ud i livet.

Et af grundproblemerne i det danske uddannelsessystem er,
at man ofte enes om nogle mal, hvorefter man undlader at
stille de nedvendige midler til ridighed, s& malene kan nis.
Derfor er noget af det vigtigste i forbindelse med faglig for-
nyelse at teenke denne sammen med strategier for forbedring
af de redskaber, der skal gore den ny faglighed mulig, dels i
systemets organisation, dels i pedagogiske handlemuligheder
og kompetencer. P4 begge punkter er der en udbredt opfattelse
af, at der er behov for nytenkning, og vi vil gerne tilslutte os
denne vurdering.

Sprogundervisningen har historisk set haft en pedagogisk
pionerrolle ved tidligt at pdpege den betydning, som aktiviteter
med udgangspunkt i eleven - til forskel fra den rent kateder-
orienterede pedagogik - har for tilegnelsen af kundskaber og
ferdigheder. P4 det principielle plan er der udbredt forstielse
blandt sproglerere for, at elevens egne bestrabelser for at bruge
sproget er det afggrende snarere end lererens instruktioner.
Det er imidlertid ret ujevnt, i hvilket omfang denne forstéelse
er sldet igennem i den faktiske undervisningspraksis, og i hvil-
ket omfang den lykkes dér, hvor den principielt er til stede.

Dette henger sammen med en rekke forhold, hvoraf vi vil
fremhave tre punkter: (1) lereruddannelserne, (2) elevrollen,
som den manifesterer sig i skolen i dag, og (3) den status,
kompetenceudvikling har i lerernes arbejdsliv. P4 alle tre
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omréder er der markante problemer, som (brutalt) kan sam-
menfattes pd folgende made: (1) der er ingen garanti for, at
alle (sprog)larere fir noget at vide om fagdidaktik i deres
uddannelse; (2) der er ingen garanti for, at elever foler noget
medansvar for den uddannelse, de deltager i; (3) der er ingen
garanti for, at der indgér nogen form for kompetenceudvikling
i en (sprog)lerers arbejdsliv. P4 den baggrund er det egentlig
overraskende, at problemerne ikke er storre end de er i dag.

Efteruddannelse med lokal forankring
Overvejelser over, hvordan disse mangler kan afhjalpes, kan
med fordel tage udgangspunkt i det sidste af de tre omrader,
nemlig lerernes arbejdsliv: Det er i denne sammenhang, alle
tiltag skal std deres prove. I det private erhvervsliv betragtes det
som en selvfolge, at ansatte med ‘videnstunge’ funktioner som
en del af deres arbejde ikke blot har mulighed for, men ogsé
pligt til lobende at opdatere deres professionelle vidensniveau.
Der er imidlertid grund til at advare imod en overfladisk
implementering af dette princip, fx gdende ud p4, at ‘man skal
pa kursus hvert andet 4r’. Det drejer sig snarere om at se kom-
petenceudvikling/efteruddannelse som led i et 2ndret begreb
om lererarbejdets karakter: Udfordringerne i hverdagen kan
ikke lzengere med fornuft anskues som noget, den enkelte leerer
m3 handtere pa rent individuel basis - de mé ses som noget,
der kraever, at hele organisationen @ndres for at bevare evnen til
at lgse sin opgave. Den enkelte lerers faglige og pedagogiske
strategier og deres lobende udvikling ma derfor forankres i et
padagogisk milje, hvor samarbejde med fagfaller og nabofag
lobende indgir i en kollektiv proces: Sproglerere gir sammen
om at afpreve og videreudvikle deres praksis p& en made, der
hanger sammen med skolens gvrige bestrebelser pd at opsamle
og udnytte pedagogiske erfaringer.

En sidan arbejdspladsbaseret strategi er vigtig pd det peda-
gogiske omrédde, fordi der traditionelt er en kloft mellem det
teoretiske og det praktiske niveau i pedagogikken. For der er
lokale miljger, hvor forbindelsen til praksis kan etableres, er
isolerede didaktiske kurser af tvivlsom gennemslagskraft. Vi
anbefaler derfor, at samfundets representanter i forbindelse
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med kommende droftelser om skolens indretning legger vagt
pd, at der szttes ressourcer af til dannelse af lokale team, ikke
blot for den enkelte klasse, men ogsé for fag(grupper) med
ansvar for, at det fagdidaktiske arbejde sattes p& dagsordenen,
sdledes at den fagdidaktiske opdatering knyttes til organiserin-
gen af skolens hverdag. Dette kunne fx ske ved at gore det til
en del af et fagteams opgaver fra tid til anden (fx hvert tredje
ar) at redegore for de pedagogiske strategier, der kendetegner
arbejdet med sprogene pé de forskellige trin, og i den forbin-
delse gore det til en del af lereres arbejde at oververe hinandens
undervisning og diskutere deres erfaringer som forudsatning
for den felles fagdidaktiske redeggrelse. For at fastholde denne
kvalitetsudvikling i et fagteam vil det vere nedvendigt, at der
blandt fagkollegerne pé hver skole er mindst én, der har en
solid fagdidaktisk videreuddannelse som basis for at pétage sig
ansvaret for skolens kvalitetsudvikling pd det sprogdidaktiske
omréde.

I en situation, hvor et sédant milje er en del af hverdagen,
vil efteruddannelsesmuligheder have meget storre chancer for
at gge skolens mulighed for at holde trit med udfordringerne,
og lererne selv vil have bedre muligheder for at opleve ejerskab
til processen. Den kombination, som der er behov for, bestar
derfor af @ndringer bide i organisationen og i opfattelsen af,
hvad en lerers individuelle opdateringsmuligheder skal vere.

Ingen trussel mod metodefriheden

Det skal pointeres, at dette ikke legger op til en afskaffelse af
metodefriheden. Understregningen af den arbejdspladsbaserede
dimension skal tvartimod pointere, at det er uladsiggerligt at
skabe en topstyret modernisering af leeremiljoerne. Heller ikke
kollegerne kan eller skal bestemme, hvordan man som larer
skal tilrettelegge sin undervisning; den eneste strategi, der kan
lykkes, er, at lererne selv overtager projektet. Denne strategi
ber pa den anden side bygge pé, at man pé den enkelte skole
har udarbejdede strategi- og handlingsplaner for sprogunder-
visningens udvikling, siledes at eleverne oplever ssmmenhang
og helhed i den undervisning, som skolen tilbyder. Det, som
undertiden foranlediger, at der bliver stillet spargsmélstegn ved
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metodefriheden, er en oplevelse af, at den i visse tilfzlde bruges
pé den mdde, at lerere, ndr de benytter denne frihed, efter
moden overvejelse valger at bruge den eneste metode, de ken-
der, nemlig den, de altid har brugt. Ogsé i et livligt kollegialt
miljo og i en situation, hvor efteruddannelse er en del af hver-
dagen, ma det vare lereren selv, der velger. Men det skal ske
ud fra en situation, hvor lereren ikke kun kender sin egen
metode, men som mindstemal tillige kollegernes og dem, han
selv har valgt at folge kurser i. Systemets krav m3 vere, at
verktojskassen og dermed lererens fagdidaktiske kompetencer
skal udvides, ikke at gore leereren til marionet.

Mulig inspiration udefra

Ogsa pa det fagdidaktiske omrade kan der hentes inspiration

fra lande, vi plejer at sammenligne os med. Séledes fik Europa-

radets sprogprojekter i 70’erne en afggrende betydning for
fremmedsprogspazdagogikken - ogsd i Danmark. Beskrivelsen
af “teerskelniveauer” havde forst og fremmest til hensigt at

fremme arbejdskraftens mobilitet. Terskelniveauerne betod - i

al fald p4 folkeskoleomradet - et opger med grammatik-over-

szttelsesmetoden. I stedet blev anvendelsen af relevante sprog-
funktioner - kommunikation - sat i hgjsedet.

Sprogprojekterne begyndte i 1962 og har siden aflgst hinan-
den:

* Modern Languages 1971-81
(bl.a. unit-credit - Threshold Level)

* Learning and Teaching Languages for Communication
1982-88 (bl.a. kommunikativ sprogundervisning, lerer-
uddannelse)

¢ Language Learning for European Citizenship 1989-96
(bl.a. kommunikative mal, anvendelse af it, fag pd fremmed-
sprog, evaluering).

Hvert projeke har tiltrukket mange landes forskere og lerere,
som hver for sig og i fellesskab har segt frem mod en ny funk-
tionel sprogundervisning. Tydeligst har temaerne fra sprog-
projekterne sat deres praeg p& udarbejdelsen af undervisnings-
midler.
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Mange ars udviklingsarbejde har fort frem til to publikatio-
ner: Den felles europaiske Referenceramme for Sprog en ramme-
beskrivelse og en sprogportefolje. Rammebeskrivelsen, Common
European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment, er udgivet pa engelsk og fransk og pa vej
pa tysk og andre sprog. Den kan tjene som felles basis ved
udarbejdelse af leeseplaner, vejledninger, eksaminer, lereboger
mv. Den omfatter “can-do-statements”, som kan anvendes ved
evaluering og selvevaluering. Sprogportefoljen omfatter et
sprogpas, en selvbiografi og et sprogdossier.

Reformer af lzerernes uddannelse og
efteruddannelse

Selv om arbejdsgruppens anbefalinger tager udgangspunket i,
hvad der skal ske som led i udevelsen af arbejdsfunktionen, er
det klart, at dette koncept ogsd ber have konsekvenser for de
grundleggende uddannelser. Det mi anses for hejst uheldigt,
at elever kan risikere at blive undervist i sprog af leerere med
ringe eller slet ingen sprogpzdagogisk viden. Det nye padago-
gikum vil muligvis kunne skabe en forbedring pi gymnasie-
omridet, og den igangverende diskussion om lereruddannelsen
og grundskolens trindeling synes at pege i retning af forbedrin-
ger pd folkeskoleomridet. Disse udsigter kan imidlertid ikke
udviske indtrykket af, at der findes en klar risiko for enhver
nok s3 fornuftig @ndring af skolens malsztning, nemlig at den
kun nér en begrenset del af de elever, der skulle have gavn af
den - slet og ret fordi de ovrige elever undervises af laerere,
som ikke har tilstrekkelige forudsztninger (eller efteruddan-
nelsesmuligheder) for at nd de nye mal.

En mulig strategi for at gore 2ndringer i den gnskede ret-
ning mulige inden for en overskuelig periode ville vere at satse
pa at udvikle fagdidaktisk orienterede kurser, som kunne indga
bide i grunduddannelser og i efter- og videreuddannelse. En
professionsbacheloruddannelse som lereruddannelsen har alle-
rede det fagdidaktiske element indbygget i grunduddannelsen.
De studerende har aktivt valgt underviserprofessionen, hvorfor
denne model er yderst hensigtsmeassig.

Andre uddannelser ber nok satse pi en tilvalgsstrategi, hvor
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man i sin grundleggende uddannelse kan velge fagdidaktiske
kurser, der peger i retning af undervisning. Hvis man ikke har
valgt sddanne fag, men senere onsker at stile efter sprogunder-
visning, kan man efterfolgende supplere sin uddannelse. Hvis
man er ansat til én type undervisning og siden gnsker at tage
nye fag op, kan man kvalificere sig ved at tage den slags kurser,
enten pé forhdnd eller inden for en nermere angivet frist.

Programmer af denne karakter ber ideelt udvikles i sam-
arbejde mellem de ovenfor beskrevne didaktiske miljoer pd
skolerne og uddannelsesinstitutionerne. Fremrykningen af
engelsk til 3. klasse (jf. diskussionen i engelsk-undergruppens
rapport) er et serlig markant eksempel pa, at der er behov for
et arbejdspladsorienteret fagdidaktisk tilbud til dem, der ude
pa skolerne skal virkeliggore ansket om en engelskundervis-
ning, der retter sig mod de yngste elevgrupper.

P4 universitetsuddannelserne vil en tilvalgsstrategi vil vere
det mest hensigtsmassige. Det er karakteristisk for uddannel-
sesspgende pd universitetet, at de gnsker at holde alle dore
dbne leengst muligt, og et tvungent tidligt valg af en undervis-
ningsrettet kandidatgrad kan risikere at frasortere en del stude-
rende, som med et mere fleksibelt system ville ende med at
blive gode leerere. Uddannelsessystemet mé ideelt onske at til-
trekke kandidater, som bide gerne vil vare lerere og tillige har
et grundleggende engagement i det stof, de skal undervise i,
og man kan ikke foreskrive, at karrierevalget skal komme forst;
for nogle vil det omvendte falde mere naturligt. Forholdet
mellem fag og padagogik er naturligvis ikke udelukkende
instrumentelt, men i en rapport om kernefaglighed kan det
vere pa sin plads at pointere, at det i et vist omfang ma vere
de indholdsmassige mal, der kommer forst, og derefter sporgs-
mélet om vejen ad hvilken. En vesentlig del af lererengage-
mentet ma derfor forudsattes at vare investeret i en begejstring
for fagets dannelses- (og kompetence)indhold snarere end i
didaktikken alene. Men under alle omstendigheder mé en
leerer forudsettes at forene begge dele i sin person, hvis hendes
eller hans gerning skal blive frugtbar.
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Projektarbejde og elevansvar

Forholdet mellem det faglige og det pedagogiske spiller ogsa
ind i forbindelse med nogle af de diskussioner, der har varet i
de senere dr, og som kan forudses at fi betydning for det ny
gymnasium. Det er en udbredt antagelse, at det der med en
samlebetegnelse kaldes projektpadagogikken, skal have en
betydelig storre plads i gymnasiet som varn imod den over-
drevne brug af leerercentreret peedagogik, der ogséd ovenfor blev
navnt som en risiko i sprogfagene. I denne forbindelse er det
imidlertid afgerende at udvikle en differentieret bevidsthed om
precis, hvilke mil projektorganiserede undervisningsformer er
egnet til at fremme. Nyere forskningsresultater peger i retning
af, at de specifikt sproglige lzremal ikke automatisk tilgodeses
i forbindelse med projekter, hvis faglige lodighed der i ovrigt
ikke er grund til at sette spergsmalstegn ved (jf. Pd vej mod et
nyt hf, Undervisningsministeriet 2001). Den didaktiske diskus-
sion i sprogfagene ber derfor forholde sig til spergsmalet om,
hvordan de specifikke sproglige mal, herunder den ‘harde’ del
af basisfagligheden, bedst sikres. Som der nazrmere er gjort
rede for tidligere, indeholder sprogfagene en flerhed af savel
faglige som kompetencemessige momenter, og dette mé
afspejle sig i de fagdidaktiske overvejelser. Som folge heraf vil
det ogsa veksle, hvilke pedagogiske strategier der stdr centralt i
forskellige faser af forlobene, hvis man felger udvalgets anbefa-
linger med hensyn til at sikre en klar progression. @nsket om
at undgd oplevelsen af ‘mere af det samme’ vil ogsd have kon-
sekvenser for den padagogiske tilretteleggelse: Didaktikken
m4 skifte igennem forlgbet sammen med @ndringerne i priori-
teringen af de forskellige faglige mal.

Der kan vare grund til at nzvne en bestemt type af didakei-
ske strategier, som dels videreforer den traditionelle prioritering
af elevernes egen udfoldelse i sprogfag, dels tager fat pa det
generelle sporgsmal om elevansvarligheden (der nzvntes som
punke (2) ovenfor i listen over pedagogiske udfordringer). Det
drejer sig om de former for tilrettelzggelse, der sztter elever i
situationer, hvor de fir meget konkrete udfordringer med til-
herende konkret ansvar. En tidssvarende didaktik ma tage hojde
for, at eleverne uden for skolen er vant til at agere i en ung-
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domskultur, hvori de har udstrakte muligheder for selv at
velge, at handle pé egen hind og derefter - som det svereste -
at komme til rette med folgerne af deres valg og selv at bare
ansvaret. Det afgorende moment ogsd i sprogpedagogikken er
derfor at sette eleverne i leeringssituationer, hvor de ogsd i
skolen oplever, at det er deres egne handlinger, der er det
afgorende, dvs. at det er deres egne bidrag, der driver proces-
sen fremad, og at de ikke bare kan overlade alt til leereren.

Dette gelder i serlig grad for eleverne i ungdomsuddannel-
serne. Traditionel undervisning modsvarer kun i ringe grad
disse vasentlige bestanddele af de unges liv, idet rollen som
mere eller mindre passiv modtager, i dette tilfzlde af undervis-
ning, ikke opbygger en tilsvarende parathed til medleven, med-
bestemmelse og deraf folgende ansvar. Skolens struktur og
lerernes felles planlegning ber derfor sigte mod gradvis sti-
gende elevinddragelse pé alle de omrader i et undervisningsfor-
lob, hvor eleverne med rimelighed kan have indflydelse, og det
er oftere tilfeldet, end man umiddelbart kunne tro. Diskussio-
ner om leringens (del)mal, midler, arbejds- og samarbejdsfor-
mer, fremleggelsesmetoder og evaluering/testning m.m. er i
dag en naturlig del af et undervisningsforleb. Derved konkreti-
seres og ekspliciteres det arbejde, som skal udfylde skoledagen i
den allernzrmeste fremtid, i lighed med elevernes planlegning
i kalenderen for ugens gvrige timer, der som regel er tet pak-
ket med aktiviteter.

Efter planlegningen stir leereren pd sidelinien og giver rad,
stotter, underviser efter elevernes behov, forbedrer elevernes
mundtlige og skriftlige arbejder, overhorer elevprestationer,
giver feed-back o.m.a.

Laeremidler og samspil mellem fagligheder
Sidanne undervisningsforleb kan anvendes bidde med henblik
pa de specifike faglige mal for viden og ferdigheder og med
henblik p& kommunikative, kreative og wstetiske sider af faget,
eventuelt i blandingsformer. Nodvendige pejlemzarker for succes
med de navnte aktiviteter er lerertrening (les: efteruddannel-
se), metakognitive samtaler med eleverne og ikke mindst ud-
vikling af en ny type lerebeger, som medtenker alle de nzvnte
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faser i et undervisningsforleb, begyndende med ideer og opfor-
dringer til malformulering, gende videre med materialetilbud
og metodeforslag til frit valg, ideer til kreativt og selvsteendigt
arbejde af mere induktiv end deduktiv karakter og afsluttende
med tests eller andre former for evaluering. I det hele taget er
der et stort eftersleb med hensyn til skolesystemets implemen-
tering af den viden, som hjerneforskere og pedagogikforskere
har erhvervet sig og formidlet gennem de sidste mange 4r.

Sidanne didaktiske strategier afviger bide fra katederunder-
visningen og fra projektorganiseringen i dens renlivede ud-
formning derved, at de pa den ene side fokuserer pd elevernes
egen aktivitet og pd den anden side har en forstrukturering,
som er orienteret mod specifikke faglige mal. Det interessante
ved denne type undervisning er, at den i princippet har veret
kendt i lang tid og i almindelighed anses for velegnet i sprog-
fag, men skonsmessigt har en beskeden udbredelse i forhold til
sit potentiale - bl.a. fordi der mangler et udviklingsarbejde i
relation til forskellige sprog og forskellige trin. Her ligger nogle
muligheder, som ber fremmes, ikke blot med henblik pd kom-
munikative aktiviteter, men ogsd fx med henblik pd ordforrad i
relation til tekstarbejde (jf. fx Henriksen B., Christensen B.,
Engberg-Pedersen ]., Gronvold, M.: Ord og tekst: Sproglig
opmarksomhed i engelskundervisningen i gymnasiet og HF.
Undervisningsministeriet 2000).

Med henblik pd at stotte ovenstiende skitserede udvikling
af fagdidaktikken anses det for vasentligt, at der pé skolerne
udvikles nye anskaffelsesmodeller, fx feerre klassesat af grund-
systemer/ “taskebeger” og flere materialer med tekster/emner pé
forskellige niveauer, som fleksibelt kan anvendes i en klasse, pa
et hold eller i en gruppe.

Udvalget kan pege pé folgende kriterier, som m3 anses for
vasentlige at medtanke i forbindelse med materialeanskaffelser
til sprogundervisning:

Undervisningsmidlet ber understotte:
¢ virkelighedsnzart, autentisk og emneorienteret input
* undervisningsdifferentiering
* integration af it
* integration af medier
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¢ praktisk-musisk lering

* nye hensigtsmassige, vekslende og selvsteendige arbejdsformer
* nye hensigtsmassige lererroller

¢ anvendelse af logbog og portfolio til leeringsmél og produkter
* nytenkning vedr. klassevarelsets indretning.

Erfaringerne fra et udviklingsarbejde “Banebryderprojektet”
med et nyt undervisningsmiddelbegreb kan laeses pa

hetp://www.pub.uvm.dk/1999/banebryder/ .

Saerlige problemer for engelsk;
samarbejdende faglighed

For sproget engelsk stiller der sig et szrligt problem i og med,
at man med god grund har rejst spergsmalet om, hvilke kon-
sekvenser det ber have for faget, at engelsks rolle som interna-
tionalt hjelpesprog vokser sd staerke i disse dr. En markant stil-
lingtagen sd man fra Gymnasiernes Rektorforening (midtvejs-
rapport, november 2002), som anbefalede, at engelsk blev
anset for et selvstendigt hovedomride, men uden ‘selvstendig
kompetence’ knyttet til fagets mélsztning (se naermere den
mere indgiende diskussion pd arbejdsgruppens websted). Over
for denne opfattelse kan man stille det kompetenceomride,
der er kaldt ‘sprog som et vindue imod verden’. Her er sproglige
ferdigheder anskuet som et middel til at fi adgang til en del af
verden, som ikke (eller kun pd anden hind) er tilgengelig for
den, der savner sidanne ferdigheder. Med denne kompetence
leegges op til, at sprogene kan indgd i tverfaglige forloab med
rollen som leverander af tekster med indhold motiveret af
andre fag. Sprogfagene kan med nogen ret vare skeptiske over
for at indtage en sddan redskabsorienteret rolle, bl.a. fordi det
er uklart, pd hvilken mide man kan sikre det specifikt sproglige
i forleb, der er tilrettelagt ud fra andre hensyn.

Det er derfor vigtigt ogsd her at betone, at tverfaglighed
skal have karakter af ‘samarbejdende fagligheder’ og ikke af, at
faglige mélsetninger nedskeres til en mindste fellesnavner.
(Nér det gik sd galt med faget ‘orientering’ i 70ernes folkeskole,
skyldtes det misforstdet tveerfaglighed, men rigtignok ogsa
nedskering af timetal og bortfald af prove). Dette syn pa tver-
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faglighed indeberer, at fagene skal finde en méde at indrette
deres faglige ambitioner pd, som ger det muligt at lade fagene
f3 gavn af hinanden - og fagligheden kan derfor godt skifte
karakter: Fx vil en oget fokus pa ordforrad og nuanceret lese-
ferdighed vare naturlig i forbindelse med visse typer fagsam-
arbejde, hvor s& gvrige former for sproglig feerdighed vil spille
en mere tilbagetrukken rolle. Det kunne fx betyde, at man kan
vie mere detaljeret opmearksomhed til leksikalske nuancer, end
man méske ellers er tilbgjelig til. Nerlesning af en politisk
tekst med diplomatisk balancegang ville fx kreve endog meget
nuanceret ordforstéelse; men dette er jo netop ogsa en sproglig

ferdighed.






Dannelse og kompetence

Afvikling - og genopdagelse - af dannelses-
begrebet

I uddannelsessystemet har de humanistiske fag veret begrundet
med vigtigheden af dannelse - eller almendannelse, som det
kom til at hedde, da dannelsen allerede i 1880’erne var ved at
komme i miskredit som et storborgerligt privilegium. For alvor
under pres kom forestillingen om (almen)dannelse i lobet af
1960’erne. Fra den ene side lod anklagen p4, at den var kon-
serverende og apolitisk i forhold til det afggrende sporgsmél
om en retferdigere samfundsorden; dannelsen var “affirmativ”,
bekreftede kun det bestiende, og det var ikke alment, men
klassebestemt. Fra den anden side lod anklagen p4, at dannel-
sen var uproduktiv og verdensfjern, ikke praktisk nok - og det
var langt hen ad vejen den samme anklage.

P4 tredive-fyrre drs afstand kan der ikke herske tvivl om, at
det var den sidstnevnte kritik, der fik den sterste virkning og
kom tettest pa helt at gore det af med dannelsesbegrebet. Kra-
vet om pkonomisk relevans er blevet mere og mere hojlydt og
insisterende og har i det sidste &rti grebet sd vidt om sig i sam-
fundsdebatten, at kritikken af humaniora er smeltet sammen
med et generelt opger i markedets navn mod alle institutionel-
le strukturer og verdier, der traditionelt paberdber sig et andet
grundlag end markedet, og som derfor ogsa forudsetter regler
og bevillinger vedtaget politisk uden hensyn til den ojeblikkelige
ekonomiske gevinst.

Under denne udvikling har man imidlertid ogsd kunnet
iagttage en vedvarende - og nu stigende - interesse for at defi-
nere dannelse. Begrebet kan gjensynlig ikke undveres eller
erstattes. Igennem de omformuleringer af det, som er sket, og
som har bidraget til, at det ikke helt er blevet haldt ud med
badevandet, er der bevaret en kerne, som understreger menne-
skelig udvikling, indsigt og forstdelse som et mal, der stir over
det at tjene forskellige partielle hensyn. I de nydefinitioner af
uddannelsessystemets mélsetninger, der er sket i den sidste
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generation, har forestillingen om dannelse siledes bevaret en
vis position suppleret med begreber som oplysning og demo-
krati, der ligeledes udtrykker en prioritering af hensynet til
mennesket over rene nyttehensyn.

Ingen kompetence uden dannelse

Nér man nu gir over til at formulere malsztningerne i uddan-
nelsen ud fra det moderne - og méske endda modepragede -
begreb “kompetence”, kan man sperge, om vi her str over for
det endelige opger med dannelsestanken; om vi er pa vej mod
en instrumentalisering og professionsretning af skolen og
andre uddannelsesinstitutioner, som ser dannelse som overfle-
dig eller maske ligefrem en generende bremse. Man kan fristes
til at tro, at den ogede “fleksibilitet”, der forlanges af det mo-
derne menneske pa arbejdsmarkedet, nemmest opnas ved at se
uddannelse alene som indlering af bestemte - gerne mange -
ferdigheder uden tanke for, om ferdighederne ogsi tilegnes
personligt og kan danne grundlag for en selvstendig udvikling.

Arbejdsgruppen tager ikke stilling til, hvor meget uddannel-
serne er ved at blive temt for deres dannelsesindhold. Men den
kan med sikkerhed sige, at en sddan udvikling ikke vil fremme
kompetencerne. Kompetencer kan ikke eksistere uden en bag-
grund, som stadigvek bedst kan kaldes dannelse, eller anderle-
des sagt: Kompetence er dannelse i aktion.

Kompetencebegrebet, som arbejdsgruppen forstdr det, dek-
ker et handlingsberedskab, der er personligt og forstielsesmaes-
sigt funderet i pagt med dannelsesbegrebet. En rent udvendig
og udelukkende aktuel “brugbarhed” er ikke kompetent. Kom-
petence opnis forst, hvor ferdigheder forenes med personlig
myndighed - herunder ogsd til at stille kritiske spargsmal eller
til at sige fra! Den grundleggende skoleuddannelse skal ikke
programmere eleverne til at udfere funktioner, de ikke selv
personligt forstar eller kan std inde for.

Med denne fortolkning af begrebet kompetence ensker vi
ikke kun at dreje et slagkraftigt politikerord i humanistisk ret-
ning. Vi gnsker forst og fremmest at precisere, at uden dan-
nelsens tyngde er der ingen kraft i slaget. Ved at lade begreberne
dannelse og kompetence befrugte hinanden héber vi siledes pa
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at beskytte bdde kompetencebegrebet og dannelsesbegrebet
mod at blive reduceret til tomme ord.

Dannelse er vejen til myndighed
Dannelsesbegrebet er, selv i sin ideelle form, hvor det ikke kun
handler om at sidde pnt til bords - hvad der i ovrigt ikke er
noget ondt i! - udsat for at blive opfattet som noget overvejende
indadvendt. Man kan tro, at det kun er processerne inde i per-
sonen, det drejer sig om: evnen til at forstd sig selv og “verden”
uden nedvendigvis at have nzrmere forbindelse med den aktu-
elle virkelighed. Men dermed gor man vold pa historien. Den
moderne - lad os bare sige den “borgerlige” - dannelse er i sin
opstden en forestilling om menneskelig frihed og myndighed
og om béde viden og handling.

Det var dannelsen, der skulle legitimere borgerskabet som
adelens arvtager i samfund og politik, for en dannelsesproces
var principielt noget, ethvert menneske uanset rang og stand
kunne fi del i. Dannelsen kunne frigere den enkelte fra under-
kuelsen under en kasteopdelt samfundslogik og i stedet sztte
ham - og efterhdnden ogsé hende - pa den opgave at danne sin
personlighed ved at give sig i kast med hele virkeligheden,
uden standsmessige begransninger.

Dannelsesidealet er den kulturelle side af et projekt, der som
samfundsprojekt kom til at hedde demokrati. Uddannelse
kunne i dette perspektiv ikke tenkes adskilt fra borgerdyderne,
som det ogsd fremgar af navnet pa den skole, der blev grund-
lagt af dannelsens pionergeneration herhjemme i slutningen af
det 18. drhundrede. Forestillinger om den store sammenhzng i
naturen, som de blev reprasenteret af bl.a. H.C. Orsted, hang
omvendt helt naturligt sammen med, at samme Qrsted grund-
lagde den polytekniske leereanstalt: indsigten skulle omsattes i
undervisning, lerdom i handling.

Som alle idealer har dannelsen fiet sine skrammer i modet
med virkeligheden. Jo - dannelse kunne nemt blive til noget
udvendigt, til et statussymbol, den kunne fra at vaere borgernes
spyd mod det feudale samfund blive deres skjold mod det vok-
sende proletariat. Det er imidlertid ikke noget tilfelde, at de
mest fremsynede blandt arbejderbevaegelsens ledere satsede
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sterke pd uddannelse og pd dannelse. De vidste godt, at sam-
fundet ikke udvikler sig gennem etableringen af alternative
sekter, men gennem nye gruppers overtagelse, videreforelse og
forandring af det, der allerede er.

Derfor har forestillinger om dannelse ogsd mere eller mindre
eksplicit kunnet overleve i uddannelsessystemet frem til nu.
Endnu har ingen eller dog kun nogle f ment, at man alene
skulle holde skole for at skabe nyttige robotter. Ikke mindst
det danske system har i sine malformuleringer understreget
elevernes menneskelige udvikling. Nogle har si ment, at det er
sket pa bekostning af indleringen - populert sagt, at trivsel
blev vigtigere end viden. Andre har kunnet pege pd, at evnen
til samarbejde og respekt for andres viden og kunnen karakte-
riserer danske elever og bringer dem langt frem i international
sammenhzng.

Fremtidsrettet dannelse

En fremtidsorienteret brug af dannelsesbegrebet ma bade for-
holde sig til tidens tendenser og fastholde, at de ikke er de ene-
ste mulige; man kan blot tzenke pa, hvor meget der har ndret
sig i lobet af f3 generationer i det 20. drhundrede. At paberibe
sig et dannnelsesbegreb adskilt fra eller i konflikt med praktisk
virksomhed ville kun kunne legitimeres, hvis dannelse skulle
vare et standsprivilegium. Dannelsesbegrebets kerne er tvert-
imod at overskride den samfundsmassige tvang, der ligger i
kun at se en person som en, der udfylder en bestemt plads i
samfundet, og som ikke behgver at forstd andet end det, der er
nedvendigt for at udfylde denne plads.

Dannelse betyder kort og godt at have en forstielse, der
reekker ud over ens egen nasetip og interesser. Hvis dannelse
skal vere noget vard, skal den henge sammen med, at man
udfolder sig pa sit eget sted i samfundet, men er i stand til at
se dette sted i et storre perspektiv - ideelt hele vejen rundt.

I forhold til aktuelle diskussioner om graden af sammenflet-
ning mellem erhvervslivets ensker og skolens vardigrundlag
soger arbejdsgruppen derfor med sine forslag at imedegi ten-
denser til snzverhed i begge positioner. Det er ikke uddannel-
sessystemets opgave at uddanne til ganske bestemte funktioner;
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men det er heller ikke dets opgave at se bort fra, at alle elever
en skonne dag skal kunne “fungere” i samfundet.

Dannelse og fremmedsprog

Hvad har si fremmedsprog med alt dette at gore? I nyere dansk
uddannelsestradition kom fremmedsprogene ind som dannel-
sesfag snarere end feerdighedsfag. Det var vigtigt at kunne lidt
gresk og mere latin og efterhinden ogsa enkelte af de moderne
sprog, og det var det af kulturelle grunde. (Old)grask og latin
taltes jo ikke af nogen til daglig, men pé de sprog var en meget
stor del af vor kulturelle arv blevet skabt og bevaret. De mo-
derne sprog - i de sidste par drhundreder forst iser tysk, derpa
iser engelsk - havde fra begyndelsen ogsd et nytteaspekt, men
det stod ikke i forgrunden, hvad der bl.a. kom til udtryk i, at
man i uddannelsessystemet forst og fremmest stiftede bekendt-
skab med sprogene gennem lasning, og at lerde folk langtfra
altid beherskede deres udtale.

Det var sidan set ikke virkelighedsfjernt. For de personlige
og direkte kontakeer til fremmede lande og folk var begranset
til bestemte, ofte snavre grupper - herunder sidanne, som ikke
ned serlig bevigenhed i uddannelserne, fx rejsende hindver-
kere, og bekendtskabet med de fremmede derfor oftest skrift-
ligt. Det ville vaere virkelighedsfjernt i dag, hvor langt flere
mennesker daglig eller dog ofte skal trede i forbindelse med
mennesker med andre modersmal, og hvor evnen til at udtrykke
sig og at samtale - “kommunikere” - pd de fremmede sprog
derfor ogsd har fiet en fremtredende plads i uddannelserne.
(Med forst fax og siden e-mail er skriftligheden dog, som
omtalt ovenfor, i hgj grad blevet rehabiliteret).

Men ogsé for fremmedsprogene galder, at de hverken kan
lzeres til bunds eller udnyttes til gavns uden en bagvedliggende
dannelsesforestilling. Kun i de allerferreste tilfzlde er sprog
alene et neutralt redskab, som kan anvendes af enhver uanset
alle andre forudstninger. Selv en meget enkel kommunikation
- forst pd modersmilet, siden pa et fremmed sprog - indeholder
en mangfoldighed af lag, eller mere truende sagt: af skjulte
dagsordener - sprogets egne eller dets brugeres. Skal man kom-
me pé hegjde med situationen, skal skjulte dagsordener frem i
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lyset. Det vil sige, at man ikke kan ngjes med “bare” at leere
sprog, men gennem sprog mi laere kultur i bredeste forstand. I
betragtning af den udbredelse, ordet “kultur” har fiet - enhver
virksomhed og enhver skole har efterhinden sin egen “kultur”
- kan man undre sig over, at der fra tid til anden viser sig ten-
denser til at mene, at det kulturelle aspekt kan undveres i til-
egnelsen af sprog - eller for den sags skyld af et hvilket som
helst andet fag.









Konklusion

Fag er de enheder, vi af praktiske grunde inddeler viden og
kunnen i, nar vi skal indrette biblioteker, forskningsinstitutio-
ner og skoler. De er sociale konstruktioner. Deres kerner er
ikke evige sandheder, men storrelser, der @ndrer karakter sam-
men med den brug, vi ger af den viden, der er i enhederne.
I den periode, hvor de moderne fremmedsprog har eksisteret
som undervisningsfag, har kerneomraderne @ndret sig i flere
omgange. I den sidste generation er det spargsmal blevet stil-
let, om fag i almindelighed, herunder ogsa sprogfag, overhove-
det kan paberédbe sig nogen klart defineret ‘kerneydelse’, som
de kan berige fremtidens skole med.

Vi har med denne rapport besvaret dette spergsmal positivt
- ikke ved at strebe efter at udlede sprogenes vasen af en dyb
underliggende idé, men ved at pege pd nogle punkter, hvor
fremmedsprogsfag kan tilfere uddannelsessystemet og dermed
samfundet noget, som vanskeligt kan tilvejebringes ad andre
kanaler, og som er af indlysende vardi for bide eleverne og
deres omverden. Vi har beskrevet sprogfagenes identitet som
udspendt mellem et ferdighedsniveau og et kompetenceniveau,
der forudsatter hinanden: Det er illusorisk at stile efter kom-
petencer uden et fundament af basale ferdigheder, og det er
ufrugtbart at se den basale faglighed som et mal i sig selv.

Med denne dobbelthed har vi desuden lagt vagt pa at give
fagene, som de udfolder sig igennem uddannelsessystemet, en
mere dynamisk identitet: Et sprogfag skal ikke vere en (gul
eller bld) stue, men en ekspedition - og man skal fra starten
kunne se, hvilke steder man skal hen, og hvad man skal gore
for at komme der. P4 alle de kompetenceomrider, som vi
anbefaler, fra global orienteringsevne til interkulturalitet, skal
det synliggores, at der er en ‘god cirkel’ i forhold til basisfer-
digheden: Jo bedre man bliver til de grundleggende ferdighe-
der, jo mere kompetent bliver man i stand til at agere i den
type sammenhange, der prioriteres, og vice versa: Sprog leres

bedst i brug.
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Onsket om sammenhang pd tvers af uddannelsessystemet
udlzgges undertiden som et gnske om, at det, der foregér for-
skellige steder, skal vere mere eller mindre ens. Vi har argu-
menteret for den modsatte opfattelse, nemlig at der skal vere
forskel, bide mellem de enkelte trin og de enkelte skoleformer
- men at der er behov for en meget forsterket indsats for, at
overgangene bliver markeret og bakket op af foranstaltninger
fra bide modtagende og afleverende trin. Det er hele ideen i
en ckspedition, at man ankommer til et nyt sted. Det skal bare
vere klart, hvorhen og hvordan det skal ga.

Uddannelsessystemet er under pres. Uanset hvilke mél man
setter sig, md man derfor tage midlerne med i betragtning. Vi
har argumenteret for, at man @ndrer opfattelsen af, hvad en
leererkarriere er: Man kan ikke lengere regne med, at en lerer
efter sin grundleggende uddannelse kan varetage sine opgaver
30-40 ar frem i tiden uden videreuddannelse. Og lereren kan
ikke regne med, at hun eller han kan holde sig fagligt i form
uden en selvstendig indsats; kurser alene gor det ikke. En
opdatering af kernefagligheden mé vare en del af en omtenk-
ning af uddannelsessystemet, hvor leerere som en del af deres
arbejde bdde gr sammen med andre lerere for at lose felles
opgaver og lebende udvikler deres egen professionelle kunnen.
Den dynamiske kernefaglighed, vi taler for, er ikke realistisk
uden at vere bakket op af en tilsvarende dynamik i uddannel-
sesinstitutionerne.

Januar 2003

Lars Damkjer, Peter Harder, Birte Hasner, Grete Trudse
Johansen, Anne Knudsen, Chresten Kruchov, Per @hrgaard
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Appendix 1

Kommissorium for arbejdsgruppe i moderne
fremmedsprog

Den traditionelle faglighed er under pres: Der skabes ny viden
i et stadig hurtigere tempo, og perspektiver og vilkar for under-
visningen @ndres i kraft af bl.a. informationsteknologi, globali-
sering og de lebende og hastige forandringer, der i ovrigt sker i
uddannelsessystemets omgivelser.

Set pa denne baggrund er det en vigtig ambition for Uddan-
nelsesstyrelsen at sikre en systematisk gennemtankning af det
centrale indhold i vore uddannelser og fag, af centrale kund-
skabs- og ferdighedsomrader og kernefaglighed samt at f3 af-
grenset de kompetencer uddannelsessystemet skal udvikle.
Arbejdet hermed er pibegyndt med nedsttelse af en arbejds-
gruppe vedrerende matematikfaget og matematikundervisnin-
gen pd alle niveauer i uddannelsessystemet samt med nedszt-
telse af en tilsvarende gruppe for danskfaget.

P4 denne baggrund nedsatter Uddannelsesstyrelsen en arbejds-
gruppe, der skal udarbejde en redegorelse med anbefalinger for
udvikling af undervisning og indhold - kernefaglighed og
kompetencer - i de moderne fremmedsprog afgrenset til fagene
engelsk, fransk, italiensk, spansk, tysk og russisk. Qvrige fag,
herunder latin, inddrages i den udstrekning, gruppen finder
det pakrevet ud fra de perspektiver, der vedrerer de nzvnte fag
eller af hensyn til belysning af generelle problemstillinger ved-
rorende moderne fremmedsprog. Blandt perspektiverne for
gruppens arbejde indgér vanskelighederne med at sikre tilstrek-
kelig tilgang til uddannelser i de store sprogfag

Gruppen anmodes om at belyse og besvare folgende sporgs-
mal:
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. Hvilke problemstillinger og premisser bor der legges vagt

pa ved afgrensning af kernestoffet i de moderne fremmed-
sprog og de kompetencer, de skal bidrage til opbygning af
pa de respektive trin i uddannelsessystemet?

. Hvilke samfundsmassige krav og forventninger er der til de

moderne fremmedsprog i fremtiden?

. Hvilke fremmedsproglige kompetencer og hvilken kernefag-

lighed i fremmedsprogene skal sikres i de forskellige uddan-
nelsesformer pa de forskellige stadier af uddannelsessyste-
met?

. Hvordan kan man mest hensigtsmassigt evaluere de onske-

de kompetencer og graden af mélopfyldelse for fremmed-
sprogene?

. Hvordan sikres, for bide eleven og faget en hensigtsmessig

graduering og progression i fremmedsprogsundervisningen,
sdledes at der sikres sammenhng gennem hele uddannel-
sessystemet samtidig med, at man fir klare forskelle i profil
mellem de enkelte dele af systemet?

. Hvordan er fremmedsprogenes relationer til andre fag vur-

deret ud fra gruppens forslag til afgreensning af kernestof og
kompetencer (jf. pkt. 3)? Blandt de punkter, som enskes
belyst, er samspil mellem fagene, gensidig stotte og athen-
gighed samt sporgsmél vedr. evt. tilgrensende eller overlap-
pende kompetence- og stofomréder.

. Hvordan ber fremtidens universitetsuddannelser i fremmed-

sprog vare struktureret?

. Hvilke faglige og pedagogiske kompetencer skal en moder-

ne fremmedsprogslerer vare i besiddelse af?

. Hvordan ser fremtidens undervisningsmaterialer til frem-

medsprogene ud i de forskellige uddannelsesformer?
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10. P4 hvilke af fremmedsprogenes omrader (indhold, padago-
gik, samspil med andre fag, undervisningsmaterialer, evalu-
erings- og eksamensformer mv.) er der i serlig grad behov
for fornyelse, set i forhold til de kvalifikationer og kompe-
tencer fagene i fremtiden skal bidrage til opbygning af?

11. Hvordan sikrer man, at der sker en lgbende udvikling af
fremmedsprogene og fremmedsprogsundervisningen i
fremtiden?

12. Hvilke forslag vil gruppen stille for at fi dens ideer omsat
til virkelighed, og hvilken strategi anbefaler gruppen for
det videre arbejde med kernefaglighed og kompetencer i
fagene?

Arbejdsgruppens rapport skal foreligge for Uddannelsesstyrel-
sen ved udgangen af marts 2003.

Arbejdsgruppens sammensatning:

Per Ohrgaard, Kebenhavns Universitet (formand)

Peter Harder, Kobenhavns Universitet (formand)

Anne Knudsen, Weekendavisen

Lars Damkjer, Undervisningsministeriet, Uddannelsesstyrelsen
Birte Hasner, Undervisningsministeriet, Uddannelsesstyrelsen
Chresten Kruchov, CVU Kgbenhavn Nordsjelland

Grete Trudse Johansen, Fredericia-Middelfart Handelsskole
Birgit Hiittmann, Kebenhavns Universitet, Institut for Tysk og
Nederlandsk (sekreter for gruppen)
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Undergrupper

ENGELSK:

Anne-Marie Scheaffer, Karsten Sielemann, Kirsten Graversen,
Elsebeth Gabel Austin, Gitte Vest Barkholt, Bodil Ulrich,
Poul Otto Mortensen

TYSK:

Britta Skov, Henrik Borg Jensen, Laila Lasge, Kirsten Lundgaard
Nielsen, Birgit Kastberg, Hanne Margrete Straarup, Steen W.
Pedersen

FRANSK:
Eva Kambskard, Ulla Gjedde Palmgren, Bettina Brandt-Nilsson,
Hanne Leth Andersen, Lars Damkjer

SPANSK:

Birgit Christiansen, Jan Damskier, Lene Kirk Serensen

RUSSISK:
Henrik Lerkes, Kirsten Holm Hansen, Asger Rubech
Rasmussen

LATIN:
Seren Hindsholm, Stig Martin Moller, Jacob Isager

ITALIENSK:
Ulla Bryanne, Sanne Knudsen.

Baggrundsgruppen

Hans Lauge Hansen, Lars P. Poulsen-Hansen, Karen Sonne
Jakobsen, Hanne Leth Andersen, Michael Svendsen Pedersen,
Seren Hindsholm, Lisanne Wilken, Lise Aaen, Niels Iversen,
Ingrid Stuart Nielsen, Flemming Nygaard, Claus Seiden,
Teresa Cadierno, Christiane Hach.
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Uddannelsesstyrelsens temahaefteserie

1 denne serie udsender Uddannelsesstyrelsen publikationer om generelle eller mere specifikke
aktuelle emner. Formdlet er at skabe debat og inspirere til udvikling i uddannelserne.
12002 og 2003 er folgende udkommet eller under udgivelse i serien:

2002:
: Fokus pa voksenlereren - Om kvalificering af lzerere inden for den almene voksen-

Nr.

Nr.
Nr.

82

1

JSSIN S}

. 10:
L 11:

L 12:

. 13:

. 14:

. 15:

16:

17:
18:

. 19:

. 20:

.21

L 22:

undervisning (UVM 6-284) (Voksenuddannelser)

: Multikulturel vejledning (UVM 7-348) (Erhvervsfaglige uddannelser)

: Jeg kan noget, ved noget og jeg er noget - erfaringer med kompetenceudvikling pd

ethvervsskoler (UVM 7-349) (Erhvervsfaglige uddannelser)

: Leeringens sociale aspekter - nye betingelser for elevernes fellesskaber (UVM 7-350)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

: Elevplan - et padagogisk webvarktgj til erhvervsuddannelserne (UVM 7-351)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

: Hvordan staver studenterne? - en undersogelse af stavefejl i studentereksamensstilene

1998 (UVM 6-286) (Almengymnasiale uddannelser)

: Skriv og ler - faglig skrivning i erthvervsuddannelserne (UVM 7-352)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

: Kombineret danskundervisning og varkstedsundervisning for flygtninge og indvandrere -

evaluering af to forseg (UVM) (Arbejdsmarkedsuddannelser)

: Projektarbejde i naturfag - i det almene gymnasium (UVM 6-285)

(Almengymnasiale uddannelser)

God praksis i eud-grundforleb (UVM 7-353) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Abne leeringslandskaber og sammenhangende uddannelsesforleb i AMU (UVM)
(Arbejdsmarkedsuddannelser)

Fornyelse af de merkantile erhvervsuddannelser (Internetpublikation)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

Skolesamarbejdernes erfaringer fra eud-forsegene (Internetpublikation)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

Vekseluddannelse i hdndvarksuddannelser. Lerlinges oplering, faglighed og identitet
(UVM 7-355) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Vekseluddannelse i hindvaerksuddannelser. Forskningsprojektets teori og metode
(Internetpublikation) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Helhedsvurdering af eud-elever i grundforleb (UVM 7-354)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

ABC for fjernundervisning i AMU (UVM 0112) (Arbejdsmarkedsuddannelser)
Kompetencer og matematiklering. Ideer og inspiration til udvikling af
matematikundervisning i Danmark (UVM 6-287) (Uddannelsesomréderne)
Integration af miljo og arbejdsmiljg i arbejdsmarkedsuddannelserne (UVM)
(Arbejdsmarkedsuddannelser)

Samarbejdet mellem elev og skole - udsatte elever i erhvervsuddannelserne (UVM 7-356)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

Skole-virksomhedssamspillet som indsatsomride. Erfaringsopsamling, status og det gode
eksempel (UVM 7-357) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Model for kvalitetsregnskab pd handelsskoleomridet. Brugervejledning (Internetpublikati-
on) (Erhvervsfaglige uddannelser)



Uddannelsesstyrelsens temahaefteserie
Fortsat fra forrige side

Nr. 23: Tilleeg til ... Vejledning til at vere “en kompetenceudviklende daghgjskole”. Den folke-
oplysende dimension (UVM) (Folkeoplysning og voksenuddannelse)

Nr. 24: Eleven som didaktiker - pd vej mod en ny didaktik i erhvervsuddannelserne
(UVM 7-358) (Erhvervsfaglige uddannelser)

2003:

Nr. 1: Fremtidens danskfag - en diskussion af danskfaglighed og et bud pd dens fremtid
(UVM 6-289) (Uddannelsesomriderne)

Nr. 2: Oversigt over dansksystemet - en kortlegning af danskfaget i alle uddannelsesniveauer
(UVM 6-290) (Uddannelsesomriderne)

Nr. 3: Rapport fra Udvalg om fornyelse af vekseluddannelsesprincippet mv. for visse tekniske
erhvervsuddannelser (Internetpublikation) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 4: Skolens rummelighed - fra idé il handling (UVM 5-429) (Grundskolen)

Nr. 5: Fremtidens sprogfag - vinduer mod en storre verden. Fremmedsprog i Danmark - hvorfor

og hvordan? (UVM 6-291) (Uddannelsesomriderne)
Nr. 6: Lering pd jobbet - strategier og systematik, ideer og metoder (UVM 7-359)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

Publikationerne kan kobes hos Undervisningsministeriets forlag eller hos boghandlere. Visse
publikationer er trykr i meger begranset oplag og kan derfor kun rekvireres i ganske serlige tilfelde
mod betaling af et ekspeditionsgebyr.

Pi UVM's website - pi adressen: bttp:/fwww.uvm.dk/katindek.htm - findes en oversigt over hafter i
Uddannelsesstyrelsens publikationsserier udgiver i 1999, 2000, 2001 og 2002
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