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Forord

Denne rapport prasenterer en undersggelse af gymnasielareres perspektiver pa sprog-
fagene engelsk, fransk, spansk og tysk pa stx og hhx. Den er den sidste i rakken
af NCFF-udgivelser om forskellige interessenters perspektiver pa sprog og sprogfag
i uddannelsessystemet. Den forste rapport var Elevperspektiver pa fremmedsprog fra
grundskole til gymnasium fra 2023, som blev efterfulgt af Larerstuderendes perspektiver
pa sprogfagene i 2024 samt Universitetsstuderendes perspektiver pa deres sproguddan-

nelser og Grundskolelzereres perspektiver pa deres sprogfag begge i 2025. Disse udgivelser
har sammen med fx NCFF’s undersggelse blandt sprogkandidaterne inden for teoretisk
padagogikum og en reekke undersogelser i virksomheder og erhvervsliv (fx Virksomheders
internationale succes. Sammenhang til sprog og kulturressourcer) varet del af NCFF’s
360-graders eftersyn af fremmedsprog i uddannelse og arbejde.

Formalet med eftersynet er at give beslutningstagere savel som praktikere (kommende
og nuvarende larere og undervisere samt lereruddannere) og forskere indsigt i de
mangfoldige perspektiver pa og forstaelser af sprogfagene i det danske uddannelsessystem
og dermed kvalificere de beslutninger og valg, som der tages bade pa et mere overordnet,
uddannelsespolitisk plan og i praktikernes arbejdshverdag. Alt sammen med det formal at
understotte, at flere vaelger fremmedsprog til og bliver dygtigere til flere sprog, samt at
sprogfagene og sproguddannelserne er relevante og af hgj kvalitet.

Det er NCFF’s hab, at ogsa denne rapport kan bidrage til kvalificerede diskussioner
om fremtidens sprogfag bade i forhold til deres indhold og formal og i forhold til
fagenes sammenhang til andre fag, til andre uddannelsesniveauer og til arbejdsliv.
Disse diskussioner er sarligt vigtige i lyset af den forestiende reform af de gymnasiale
ungdomsuddannelser.
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Sammenfatning

I denne rapport fremleegges gymnasieleaereres perspektiver pa deres sprogfag tysk, spansk,
fransk og engelsk pa baggrund af en interviewundersogelse med 42 stx- og hhx-leerere med
det formal at give indblik i laerernes oplevelser af deres undervisning i sprogfagene og deres
fagforstaelse.

Rapportens analyse er opdelt i tre dele, hvoraf hoveddelen (Kapitel 5-10) handler om
laerernes kognitioner om og beskrivelser af deres undervisning med fokus pa mundtlighed,
skriftlighed, grammatik, ordforrad og eksamen. Det er tematikker, der optraeder i data pa
tveers af sprogfagene. Som en slags rammesatning satter Kapitel 3 og Kapitel 4 fokus pa
lerernes perspektiver pa, hvorfor eleverne skal leere fremmedsprog, og pa de ydre rammer
for undervisningen. I Kapitel 11 fremlaegges en kort analyse af leerernes egne oplevelser
af deres muligheder for faglig udvikling og pa deres uddannelsesmassige kompetencer.
I Kapitel 12 samles der afslutningsvist op pa rapportens analyser. Kapitel 2 redeger
for undersggelsens metode. Herunder sammenfattes de vasentligste fund fra de enkelte
analysekapitler i rapporten.

Hvad siger lererne om, hvorfor eleverne skal leere fremmedsprog? (Jf. Kapitel
3)

Generelt ser lererne fremmedsprog som en nggle til verden, relationer og en dybere
forstéelse af sig selv og andre, og kommunikativ kompetence og kulturel forstaelse star som
hovedformalet med fremmedsprogsundervisningen. Fransk-, spansk- og tysklarere frem-
haever isaer dannelse, personlig udvikling og global kommunikation, mens engelsklaerere
sarligt betoner, at engelskkundskaber er en nedvendighed i en globaliseret verden, hvor
sproget ikke bare giver adgang til kultur og viden, men ogsa ses som en central kompetence
i forbindelse med uddannelse og arbejde. Samtidig udvikler engelskfaget, ifolge flere af
lererne, elevernes evne til at teenke kritisk og forsta verden omkring sig.



Hvad siger leererne om rammerne for sprogundervisningen — herunder fag-
lige krav og laereplaner? (Jf. Kapitel 4)

De ydre rammer vurderes af leererne at have stor betydning for undervisningen, og laererne
naevner typisk, at store hold, blandede klasser og skemaafbrydelser er en udfordring, bl.a
fordi disse faktorer udfordrer progression, mulighed for differentiering og for at skabe
sammenhang i fagene samt elevernes mundtlige deltagelse. Laererne eftersporger generelt
mindre hold, stamklasser, bedre skemaplanlagning, men ogsa faglokaler, som motiverer til
sproglering. Flere leerere udtrykker ligeledes anske om mere struktureret samarbejde mel-
lem sprogfagene, men tidspres og manglende ledelsesopbakning begraenser mulighederne.

Mens lererne i variende grad eksplicit naevner laereplanerne, giver de typisk udtryk for en
steerk forpligtelse i forhold til at kleede eleverne pa til at leve op til leereplanernes faglige
krav. En del larere giver udtryk for, at lereplanerne er for akademiske og ambitigse i
forhold til den elevgruppe, de arbejder med, og den tid, de har til rddighed, og de ser et
behov for justering af sprogfagenes mal og praksis — isar i 2. fremmedsprog (dvs. fagene
fransk, spansk og tysk), men ogsa i engelsk.

Hvad siger leererne om emner, materialer og tekstlasning? (Jf. Kapitel 5)

Leererne beretter, at de typisk organiserer undervisningen tematisk med stigende sveer-
hedsgrad, og at de i et vist omfang inddrager elever i emnevalg for at oge elevernes
motivation. Leererne beskriver generelt, at elevmotivation opleves som sterst, nar temaerne
er aktuelle eller relaterer til elevernes livsverden. Learere i 2. fremmedsprog giver dog
udtryk for, at eleverne ikke altid har forudsatningerne for at bidrage aktivt til emnevalg.

Generelt beskriver leererne et varieret materialevalg, hvor der plukkes og sammensattes fra
forskellige kilder. Leaererne taler kun om egentlige leerebager i forhold til begyndersystemer
i fransk og spansk. I 2. fremmedsprog beskriver laererne stigende brug af autentiske
materialer/tekster i 2. og 3.g, men flere fremhaever ogsa, at sproglig kompleksitet i
autentiske materialer kan skabe forstaelsesmaessige udfordringer. Engelsklarere oplever
faerre problemer i forhold til brug af autentisk materiale.

Det er tydeligt i leerernes beskrivelser af undervisningen, at tekster spiller en central rolle
i leerernes fagforstaelse (jf lereplanerne), og at de anser tekstlaesning som et vaesentligt
middel til sprogtilegnelse, kulturforstaelse og — serligt for engelskfagets vedkommende —
til udvikling af kritisk sans og analytisk kompetence. Laererne beskriver dog en laesekrise,
som betyder, at tekstarbejdet ofte handler mere om at forstd teksten ’pa overfladen’
og mindre om dyb indholdsmassig refleksion. For nogle laerere opleves dette som en
indskraenkning af sprogfagets kerne og formal.



Hvad siger leererne om mundtlighed? (Jf. Kapitel 6)

Leererne ser typisk mundtlighed som den mest engagerende og meningsfulde del af
undervisningen, hvor de oplever, at elevmotivationen styrkes. For alle fire fremmedsprog
gaelder det dog, at laererne oplever udfordringer i forhold til at fa eleverne til at tale
fremmedsproget, og derfor arbejder de typisk pa at skabe trygge leeringsrum. Pa tvars af de
fire sprogfag beskriver leererne, at de arbejder med det, de typisk betegner som ikke szerligt
faglige mundtlighedsaktiviteter i starten af timen (warm-up). I 2. fremmedsprog beskriver
leererne endvidere, at mundtlighedsarbejdet i forbindelse med emne- og tekstleesning
volder udfordringer for den autentiske og spontane mundtlige sprogbrug og ofte er praget
af en skriftligt understattet mundtlighed, men larerne giver udtryk for at mangle redskaber
til at lase den udfordring. Pa den made kan det daglige tekstarbejde og arbejdet med temaer
opleves som et slags benspand for den sprogbrug, laererne selv ser stor veerdi i at arbejde
med, nemlig hverdagsnare samtaler og dialogisk mundtlighed.

Engelsklaerernes beskriver typisk, at mange elever kommer med et funktionelt mundtligt
sprog, nar de starter i gymnasiet, hvorfor mundtlighed i engelsk snarere ses som et middel
til at arbejde med indhold og kritisk refleksion og ikke som et sproglaeringsmaessigt mal i
sig selv.

Felles for alle fire sprogfag er, at laererne ikke taler seerligt meget om progression eller
feedback, nar de taler om mundtlighed.

Hvad siger leererne om skriftlighed? (Jf. Kapitel 7)

Leererne beskriver sammenfattende et arbejde med skriftlighed, der beveeger sig fra et
fokus pa ord- og satningsniveau i fransk, spansk og til dels tysk, til i engelsk i serlig
grad at handle om at laere eleverne at skrive leengere, ssmmenhangende analytiske tekster
(essays), hvor eleverne skal laere at skrive nuanceret og grammatisk korrekt i et formelt
stilleje. Korrektiv feedback spiller en vigtig rolle i det skriftlige arbejde, og leererne oplever
typisk, at sproglig progression lettere kan stottes og dokumenteres i det skriftlige arbejde
end i det mundtlige. [1Typisk knytter leererne skriftlighedsarbejdet til eksamenskrav.

En felles udfordring pa tveers af fagene er AI's indflydelse pa elevernes skriftlige arbejde.
Mange leerere oplever, at eleverne udliciterer opgaver til Al, hvilket underminerer deres
leeringsudbytte. Larerne beskriver, hvordan en stigende grad af frustration har fort til
endrede praksisser, fx formativ feedback uden karakterer, analogt arbejde med pen og
papir, og hos nogle ogsa en tilfredshed med — iveerksatte eller pataenkte — @ndringer af
eksamensformer, hvor digitale hjelpemidler ikke ma bruges. Kun enkelte leerere taler om,
at Al kan veere et godt procesredskab, som kan understotte skriveprocesser pa nye mader.



Hvad siger leererne om grammatik? (Jf. Kapitel 8)

Tysk-, spansk- og fransklaerernes beskrivelser af deres undervisning peger pa, at de
generelt opfatter grammatik som et vigtigt fundament for sprogindleering. Engelskleererne
papeger typisk, at skriftlig eksamen har stor indflydelse pa grammatikundervisningen, da
de onsker at sikre sig, at eleverne har tilegnet sig den naedvendige terminologi og viden om
sprog, som de har brug for til eksamen, hvilket ofte forer til malrettet eksamenstraning.

Sammenfattende pendulerer laererne typisk mellem en strukturel, regelbaseret grammati-
kundervisning og en mere kontekstualiseret praksis. Flere laerere beskriver, at nyere
leeremidler og kurser/efteruddannelse spiller en stor rolle i forhold til at a&ndre praksis
over mod en mere funktionel tilgang til grammatikundervisningen, men som nogle leerere
papeger opleves det som en langsom og kompleks proces, fordi de ikke er uddannede i at
undervise i funktionel grammatik.

Generelt oplever laererne i alle fire sprogfag et steerkt behov for at forberede eleverne til
eksamen, og mange finder en strukturel tilgang mest tryg i den sammenhang.

Hvad siger lzererne om ordforrad? (Jf. Kapitel 9)

Larerne i 2. fremmedsprog giver udtryk for at veere bevidste om ordforradets betydning
for saerligt elevernes mundtlige sprogfeerdigheder og mestringsoplevelser. Der arbejdes
iseer med basisordforrad i begyndersprogene i 1.g, og senere folges der op med et fokus
pa emnespecifikt ordforrad samt et serligt ordforrad, som knyttes til treening af sarlige
eksamensdsicpliner, fx billedbeskrivelse (spansk/fransk).

Engelsklaerene beskriver typisk et ordforrddsarbejde, der knytter sig til emnelasning
eller til opovelsen af et sarligt analytisk begrebsapparat, som primert understotter det
kernefaglige omrade, der handler om analyse og fortolkning af tekster.

Overordnet set forholder laererne sig typisk til ordforradstilegnelse, som noget der isar
knytter sig til de produktive feerdigheder, og de taler kun i begreenset omfang om at arbejde
med den strategiske kompetence i forbindelse med ordforrad, altsa evnen til at kompensere
for mangler og udnytte leeringsstrategier, s man kan kommunikere og laere nye ord mere
effektivt, fx ved at anvende gattestrategier eller parafrasering.

Hvad siger leererne om eksamen? (Jf. Kapitel 10)

Pa tveers af alle fire sprogfag viser laerernes beskrivelser af undervisningen, at bade
mundtlige og skriftlige eksamenskrav har stor betydning for undervisningen og pavirker
leerernes planlaegning og praksis.

Tysk-, fransk- og spansklaererne beskriver typisk, hvordan de forsgger at understatte
en mundtlighedstrening, der kan hjalpe eleverne til eksamen, fx ved at arbejde med
prasentationer af emner og tekster. Mange peger pa, at den dialogiske mundtlighed
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med fokus pa hverdagssprog kan opleves som svarere at integrere i undervisningen
netop pga. eksamenskrav. Engelsklererne taler ikke pa samme made om systematisk
sprogfaerdighedstraning som forberedelse til mundtlig eksamen. Flere leerere giver udtryk
for, at uensartede fortolkninger af mundtlige bedemmelseskriterier blandt censorer leegger
et pres pa laererne i forhold til at prioritere korrekthed over vellykket kommunikation.

Skriftlig eksamen har ifolge laererne ogsa en sterk washback-effekt pa undervisningen,
bl.a. ved at det fylder meget i undervisningen at lare eleverne at skrive i de genrer,
der udpreves. Pa tvaers af de fire sprogfag oplever lererne, at eksamen forpligter dem til
at undervise malrettet i grammatik, og flere er kritiske over for opgavernes udformning og
relevans og efterlyser en mere kommunikativ og funktionel tilgang.

Pa tvars af sprogfagene er der blandt laererne meget delte meninger om, hvorvidt en
skriftlig udprevning uden hjelpemidler er en hensigtsmaessig lasning pa de udfordringer,
Al giver i undervisningen. Nogle lerere ser det som nedvendigt for at imgdega snyd
og Al-brug, mens andre mener, at analoge eksaminer risikerer at geore sprogfagene
virkelighedsfjerne.

Hvad siger laeererne om deres uddannelse, kompetencer og muligheder for
kompetence-udvikling? (Jf. Kapitel 11)

Larerne peger typisk pa, at deres uddannelsesmaessige baggrund giver dem en solid faglig
vidensbase at undervise ud fra, og flere nevner i den sammenhaeng grammatik som et
fagomrade, de har saerligt staeerke kompetencer i. Flere papeger dog ogsa, at de ikke oplever,
at universitetsuddannelserne har klaedt dem pa til gymnasielarerjobbet, hvad angar
didaktiske kompetencer. Det er endvidere tydeligt, at paedagogikum derfor for mange
leerere har haft afgerende betydning for udviklingen af deres almen- og fagdidaktiske
kompetencer. I forhold til efter-/videreuddannelses-muligheder navner lererne typisk, at
de deltager i kortere kurser. Flere laerere giver udtryk for, at der mangler systematik og
struktur i forhold til samarbejdet om faglig udvikling pa skolerne.
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Kapitel 1 Indledning

Denne rapport fremlaegger en analyse af data fra en laererkognitionsundersggelse besta-
ende af individuelle interviews med 42 gymnasielerere fra stx og hhx om deres oplevelser
af og tanker om at undervise i sprogfagene tysk, spansk, fransk og engelsk.

Undersogelsens fokus pa stx og hhx samt de fire sprogfag tysk, spansk, fransk og engelsk
er motiveret af stx og hhx er de to sterste gymnasiale uddannelser, samt at engelsk, fransk,
spansk og tysk er de fire storste sprogfag pa de gymnasiale uddannelser.

Analysens fund praesenteres i tre dele: Forst handler det om leerernes generelle perspekti-
ver pa sprog og sproglaering, derefter deres perspektiver pa rammerne for undervisningen,
og til sidst handler det om deres undervisningskognitioner.

Analysen af undersegelsens interviewdata tager sit teoretiske afsat i forskningsfeltet leerer-
kognition samt i den kommunikative sprogundervisning, som de gymnasiale ungdomsud-
dannelsers sprogfag er forankret i jf. fagenes leereplaner og vejledninger. Derfor indledes
rapporten med korte redegorelser for laererkognitionsbegrebet og for kommunikativ
sprogundervisning (afsnit 1.1 og 1.2). Derefter folger to afsnit om hhv. sprogfagene i de
gymnasiale ungdomsuddannelser (afsnit 1.3) og om uddannelsen til gymnasielerer (afsnit
1.4). Kapitel 1 afrundes med en laesevejledning for resten af rapporten.

1.1 Laererkognition

Det teoretiske afsaet for undersggelsen er forskningsfeltet lzererkognition! (fx Borg, 2006),
som beskaftiger sig med laereres viden, antagelser, erfaringer samt positive sdvel som
negative holdninger og folelser vedrerende deres undervisningspraksis. Der er dermed tale
om en kompleks og dynamisk samling af tankeprocesser, teori- og erfaringsbaseret viden
og holdninger, som pavirker laererens undervisningspraksis. Samspillet af viden, erfaringer

1. Dette afsnit baserer sig primaert pa Kapitel 11 Hvorfor ger jeg det, jeg gor? Refleksionshédndbog for sproglaerere (Henriksen et
al., 2020), som gennemgar de vigtigste teoretiske aspekter af begrebet laererkognition.
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samt kontekstuelle faktorer i en laerers kognitioner er illustreret i Figur 1, som kort uddybes
idet folgende.

4 Egne undervisnings- og Grund- og N\
lzeringserfaringer som efteruddannelse som
elev/studerende ) leerer
jf. den erfaringsbaserede viden if. den‘pzéi'baserede viden

N
LARERKOGNITION

L=rerens viden og
holdninger

AN A
/ \ Egne

Kontekstuelle faktorer undervisningserfaringer

fx lzereplaner, eksamenskray, som laerer

holdstgrrelse og lokaler
\ jf. den erfaringsbaserede viden /

Figur 1: "Leererkognitionens fire centrale felter, med afsat i Borg (2003)”, tilpasset fra
Daryai-Hansen & Ghandchi, 2021, s. 44

En leerers erfaringsbaserede viden er ofte ubevidst, idet den bygger pa lererens egne
erfaringer som fx sproglerende og som lerer, men har samtidig stor indvirkning pa
leererens antagelser om, hvad der er god og darlig undervisning, og knytter sig til begrebet
apprenticeship of observation (Lortie, 1975). Dette begreb beskriver netop, hvordan en
leerers undervisning kan vere praget af dennes egne skole- og uddannelsesmaessige
erfaringer. Kort sagt: Det, vi selv har oplevet som elever og studerende, pavirker, hvordan
vi underviser, og hvad vi anser for at vaere god og darlig praksis. Dette er ofte kernen i
leererens antagelser om undervisning. Den teoribaserede viden, som lareren ogsa trakker
pa, og som typisk kommer fra uddannelse, er derimod mere bevidst og kan bekrafte og
bygge videre pa leererens — eller den laererstuderendes — erfaringsbaserede viden, men kan
ogsa udfordre denne viden.

Undersggelser af leereres kognitioner har typisk til formal "at forsta og beskrive samspillet
mellem laererkognition og undervisningspraksis” (Henriksen et al., 2020, s. 16) og kan give
vaerdifuld indsigt i den faglige viden og de antagelser mv., som den enkelte laerer arbejder
ud fra i sin praksis. I denne undersggelse er lererkognitionsbegrebet anvendt for at kunne
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beskrive og analysere leerernes forstaelse af deres fag og for at fa indblik i, hvad de selv
oplever, de gor i deres undervisning (se ogsa Kapitel 2).

1.2 Kommunikativ sprogundervisning

Med lereplanernes vaegt pa, at eleverne i sprogfagene opnar interkulturel kommunikativ
kompetence, star den kommunikative sprogundervisning? centralt i fremmedsprogsfagene
pa de gymnasiale uddannelser (se fx Lareplan til Tysk fortsaettersprog B — stx 2017, afsnit
1.2). Den kommunikative sprogundervisning beror pa et kommunikativt sprogtilegnelses-
syn, hvor man ser fremmedsproget som et redskab til at handle med, at gore ting med, at
opna det, man gerne vil. Det er igennem denne kommunikative og iser interaktionelle brug
af sproget, at man tilegner sig sproget, og sprogets systemside, dvs. grammatiske kategorier
mv., tilegnes i sammenhaeng med deres kommunikative funktion (se fx Lund, 2019a;
Lund, 2019b). Med andre ord har man i den kommunikative sprogundervisning fokus pa
at tilretteleegge en undervisning, der giver eleverne mulighed for og ikke mindst lyst til
at bruge og interagere pa fremmedsproget. Viden om sprogets formside, fx grammatiske
strukturer, er ikke mindre vigtigt, men introduceres ideelt set, nar det giver mening, fx
nar eleverne har brug for at kunne udtrykke sig mere nuanceret og/eller med storre
praecision. Der er dermed tale om en vedvarende spiralisk proces med fokus pa at opbygge
elevernes confidence og fluency gennem sprogbrug og interaktion, og hvor der arbejdes
med accuracy (korrekthed og pracision) i relevant omfang, nar eleverne har confidence i
fremmedsproget og en vis _fluency.

Den kommunikative sprogundervisning og det kommunikative sprogtilegnelsessyn er teet
knyttet til et funktionelt sprogsyn, hvor netop brugen af fremmedsproget som beskrevet
ovenfor anses som central i sprogtilegnelsesprocessen. Det funktionelle sprogsyn indebae-
rer desuden, at man i meget hgj grad har fokus pa sprogbrugssituationer, som naermer
sig eller opfattes som autentiske kommunikationssituationer som fx at bestille mad pa en
restaurant, tilvejebringe information til andre eller at skulle overbevise en samtalepartner
om noget. Det antages, at nar eleverne i undervisningen skal arbejde med autentiske eller i
hvert fald virkelighedsneere sprogbrugssituationer, oplever de at kunne forsta og anvende
fremmedsproget, hvilket leder til ovennavnte confidence. Det funktionelle sprogsyn har
ogsa konsekvenser for, hvordan man arbejder med sprogets formside. For her galder det,
at sprogets strukturer forklares ud fra deres funktion i sprogbrugssituationer og ikke som
isolerede regler og strukturer. Pa den made knytter man — som navnt forst i afsnittet —
grammatikken sammen med konkret kommunikativ brug af sproget.

Endemalet for den kommunikative sprogundervisning er som naevnt kommunikativ kom-
petence, som indbefatter en raekke delkompetencer, der alle er ngdvendige for, at eleverne

2. Dette afsnit er en kort opsummering af NCFF’s Pixi om Kommunikativ sprogundervisning (NCFF, 2024a).
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kan udvikle og anvende fremmedsproget kommunikativt og funktionelt. Kommunikativ
sprogundervisning sigter efter en balance mellem de forskellige delkompetencer:

« Sociopragmatisk kompetence: Kompetence i, hvordan man tilpasser sin sprogbrug
til forskellige situationer og kontekster.

» Diskurskompetence: Hvordan man skaber og forstar samtaler og tekster.

« Strategisk kompetence: Hvordan man overvinder udfordringer i kommunikationen,
fordi man fx ikke kan huske, hvad noget hedder, eller ikke forstar sin samtalepartner.

« Lingvistisk kompetence: Det at kunne forsta og anvende sprogets former og
strukturer (fx morfologi, syntaks, ordforrad, udtale).

1.3 De gymnasiale ungdomsuddannelser

Ombkring halvdelen af en ungdomsargang fortseetter pa en gymnasial ungdomsuddannelse.
I det folgende beskrives sprogfagene pa stx og hhx, da det er disse to uddannelser, der er i
fokus i denne rapport (jf. Kapitel 2).

Pé stx er engelsk samt andet fremmedsprog obligatorisk i de farste to ar, dvs. pa B-niveau.
P& hhx er engelsk obligatorisk pa A-niveau, dvs. i alle tre ar. Eleverne pa stx og hhx kan
veelge at fortsaette med det andet fremmedsprog, som de havde i grundskolen, dvs. fransk
eller tysk, som de kan afslutte efter to ar pa B-niveau eller efter tre ar pa A-niveau. Eleverne
kan ogsa, i stedet for at fortsette med tysk eller fransk, velge et begyndersprog A. De
mulige sprog er her arabisk, fransk, italiensk, japansk, kinesisk, russisk, spansk eller tysk,
men muligheden for at veelge et givent sprog afhaenger af det lokale udbud.

De primare fremmedsprog, der vaelges pa de gymnasiale uddannelser, er fransk, spansk og
tysk: I 2025 var det 54 % af gymnasieeleverne, der dimitterede med tysk pa eksamensbe-
viset, 28 % med spansk og 18 % med fransk (Berne- og Undervisningsministeriet, u.d.). I
2016 afsluttede 8,9 % af stx-eleverne deres fortseettertysk A. I 2025 var det tal faldet til 3,7
% (NCFF, 2023a; Barne- og Undervisningsministeriet, u.d.). For fortsatterfransk A var det
12016 1,7 % af eleverne, hvilket er faldet til 1,0 % i 2023 (NCFF, 2025).

Som beskrevet ovenfor leegger sprogfagenes lereplaner og vejledninger vagt pa, at der
arbejdes ud fra et funktionelt sprogsyn og et kommunikativt tilegnelsessyn og frem
mod en interkulturel kommunikativ kompetence. Det fremgar endvidere af sprogfagenes
leereplaner og vejledninger, at fagene er “videns- og kundskabsfag, feerdighedsfag og
kulturfag”s, hvor isar arbejdet med tekster synes at have en central plads, omend
vaegtningen af og tilgangen til arbejdet med tekster varierer. I engelsk (A og B-niveau)

3. Dette naevnes i alle sprogfagenes leereplaner i de respektive identitetsparagraffer. Se fx Lareplan til spansk begyndersprog A -
stx, 2024, afsnit 1.1.
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beskrives arbejdet med tekster (det udvidede tekstbegreb+4) som en helt central del af faget
og navnes eksplicit i fagets identitetsparagraf, ligesom ’tekstanalyse’ naevnes flere gange i
laereplanerne.

Iidentitetsparagraffen i leereplanerne for tysk pa A-niveau formuleres arbejdet med tekster
ogsa som en central del af fagets identitet, idet det hedder, at eleverne skal lere at “forsta
og forholde sig til talt og skrevet tysk” (se fx Leaereplan til Tysk begyndersprog A — stx 2017,
afsnit 1.1). Analyse og fortolkning af tekster navnes flere gange i vejledningen til faget
(Vejledning til Tysk begyndersprog A — stx 2024). I lereplanerne for fransk og spansk
nevnes tekster ikke i fagenes identitets- (eller formaéls-) paragraffer, men til gengaeld
naevnes tekstanalyse/analyse af tekster i vejledningerne til fagene (se fx Vejledning til
Fransk begyndersprog A — stx 2025).

Selvom formalsparagrafferne i fagene fokuserer mest pa oparbejdelsen af kommunikativ
kompetence og kulturel indsigt, fungerer tekstarbejde altsd som et centralt middel til at
oparbejde kommunikativ kompetence — mest markant i engelskfaget, hvor det i hgj grad
indgar som en del af fagets selvforstaelse.

1.4 Uddannelse til gymnasielarer

For at kunne undervise pa de gymnasiale uddannelser kraeves en kandidatuddannelse i et
eller flere af de fag, der undervises i pa de gymnasiale uddannelser, samt det etérige
Padagogikum® pa 60 ECTS, som man ferst kan pabegynde, ndr man har faet fast
ansattelse pa et gymnasium. Paedagogikum bestar af Praktisk Peedagogikum pa 40 ECTS,
hvor kandidaten underviser pa skolen under vejledning, og af Teoretisk Peedagogikum
(TEOPAD) pa 20 ECTS, som bestar af almen- og fagdidaktiske modulerkurser. Det er
via Paedagogikum, at kandidaten feerdiguddannes (fag)didaktisk og peedagogisk, mens det
forventes, jf. de faglige mindstekrav®, at universitetsuddannelserne har givet kandidaten
den nedvendige faglige kompetence til at undervise i det givne (sprog)fag. Den samlede
gymnasielereruddannelse er sdledes tilrettelagt, at det paeedagogiske og didaktiske indhold

4. I sprogfagenes leereplaner og vejledninger tales der om et udvidet tekstbegreb, som fx i Vejledning til Tysk fortsattersprog B

— stx 2024 defineres sdledes: “det udvidede tekstbegreb [skal] i undervisningspraksis forstas som en rackke af genrer, teksttyper
og medier: det skrevne og det digitale; det visuelle og det auditive — adskilt eller i kombination. Der anvendes saledes i tysk
teksttyper, hvor tekstudvalget ikke udelukkende skal vaere tekstbaret, men besta af en bred vifte af analoge og digitale teksttyper,
herunder ogsé videofiler, lydfiler og billeder.” (Vejledning til Tysk fortsaettersprog B - stx 2024, s. 14).

5. Alle gymnasielaerere skal have Peedagogikum, som er styret af BEK nr 1169 af 24/09/2018 Bekendtgerelse om paedagogikum i
de gymnasiale uddannelser med tilhgrende vejledning (Berne- og Undervisningsministeriet, 2018).

6. De faglige mindstekrav eller Retningslinjer for universitetsuddannelser rettet mod undervisning i de gymnasiale
uddannelser samt undervisning i gymnasiale fag i eux-forleb har "til formal at sikre grundlaget for, at personer med en
bachelor- og kandidatuddannelse, som er tilrettelagt med henblik p& undervisning i de gymnasiale uddannelser, kan opna faglig
kompetence i to fag (centralt fag og sidefag) inden for fagraekken i de gymnasiale uddannelser, uanset ved hvilket universitet
bachelor- og kandidateksamen er gennemfort og bestaet.” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2018, afsnit 1.5).
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er centreret i pedagogikum, mens det faglige indhold er i fokus pa universitetsuddannel-
sen, hvor der dog qua de faglige mindstekrav stilles krav om ”grundlaeggende viden om
fremmedsprogtilegnelse” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2018, Bilag 1, afsnit
2.1).

@nsker man som gymnasielarer at efteruddanne sig inden for sit sprogfag, er der
iseer folgende muligheder: Borne- og Undervisningsministeriet udbyder sammen med
GL (Gymnasieskolernes Learerforening) arlige endagskurser kaldet "FIP-kurser”, hvor FIP
star for "Faglig udvikling i praksis” med fokus pa fremmedsprogsfaglige emner. Derudover
findes to fremmedsprogfaglige ECTS-barende efteruddannelser: Master i fremmedsprogs-
didaktik” og den paedagogiske diplomuddannelsesretning Sprogfagsvejleder®. GL samt de
faglige foreninger udbyder ogsa 1-2-dages kurser og faglige arrangementer fx i forbindelse
med arsmgder. Endelig kan man tage enkeltfag pa universiteterne, som ogsa i nogen grad
udbyder forskellige efteruddannelseskurser, dog iser inden for det almendidaktiske, men
ikke kun®.

1.5 Laesevejledning

Rapportens analysekapitler er ovenfor blevet rammesat af en kort introduktion til rappor-
tens teoretiske afset (laererkognition afsnit 1.1 og kommunikativ sprogundervisning afsnit
1.2) samt korte redeggrelser for sprogfagene i de gymnasiale ungdomsuddannelser og for
gymnasielereruddannelsen (afsnit 1.3 og 1.4).

I Kapitel 2 gares der rede for undersogelsens dataindsamling og -analyse.

I Kapitel 3 sammenfattes de interviewede leereres perspektiver pa, hvorfor eleverne skal
laere fremmedsprog, og hvad de ser som undervisningens formal. I Kapitel 4 ssmmenfattes
laerernes perspektiver pa undervisningens rammer, dvs. praktiske faktorer, der pavirker
undervisningen, men ogsa laerernes oplevelser i forhold til elevernes motivation og
forudseetninger samt deres kognitioner i forhold til laereplaner og vejledninger. Begge
kapitler er forholdsvis kortfattede og indeholder fa illustrative leererudsagn.

I Kapitel 5-11 folger rapportens hovedanalyse, som baserer sig pa lerernes kognitioner
om deres egen undervisning og har fokus pa felgende tematikker: emner, materialer
og tekstlaesning (Kapitel 5), mundtlighed (Kapitel 6), skriftlighed (Kapitel 7), grammatik

7. Master i Fremmedsprogsdidaktik udbydes p& Kebenhavns Universitet. Det er en kompetencegivende uddannelse

baseret pa den nyeste forskning, som sztter fokus pa, hvordan man lerer et sprog, og hvordan man underviser i det, se
https://www.ug.dk/voksen-og-efteruddannelser/masteruddannelser/fremmedsprogsdidaktik

8. Sprogfagsvejlederuddannelsen udbydes pa en rakke professionshgjskoler og har fokus pa nyere fremmedsprogsdidaktik samt
faglig vejledning i skolen, se https://www.ug.dk/voksen-og-efteruddannelser/diplomuddannelser/sprogfagsvejleder

9. Se fx https://www.sdu.dk/da/uddannelse/efter_videreuddannelse/gymnasielaerer
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(Kapitel 8), ordforrad (Kapitel 9), eksamen (Kapitel 10) og uddannelse og kompetencer
(Kapitel 11).

Hvert af disse analysekapitler indledes med en kort rammesatning for kapitlets indhold, og
hvor relevant inddrages fagenes laereplaner og vejledninger i denne rammesatning. Hvert
kapitel afrundes med en opsamling.

Rapporten afrundes i Kapitel 12, hvor der samles op pa tvers af rapportens analyser og
kommenteres pa de vaesentligste fund.

Analysens fund illustreres med citater fra interviewede larere. Citaterne er valgt, fordi de
repraesenterer typiske monstre i data. Det feelles og det typiske bliver undervejs kontra-
steret og nuanceret af enkeltstdende lererperspektiver for ogsa at vise mangfoldigheden
og nuancerne i de interviewede laereres undervisningskognitioner. Der er netop tale om
42 individuelle laerere og fire sprogfag med mangeartede opfattelser af og erfaringer med
sprogundervisning.

De inkluderede citater er redigeret med fokus pa mening for leesbarhedens skyld, og ved
hvert citat er det angivet, hvilken af de interviewede larere der citeres i anonymiseret
form (fx refererer G7 til leerer nummer 7, der blev interviewet), hvilket sprogfag'® den
citerede laerer udtaler sig om, samt hvilken gymnasial uddannelse laereren underviser pa.
Interviewspergsmal er, nar de fremgar, kursiverede i citaterne.

Henvisninger til og uddrag fra leereplaner og vejledninger angives med fuld titel og sidetal
for at lette laesningen fx ”"Leereplan til Tysk fortsaettersprog B — stx 2017, s. 17, og navnte
leereplaner og vejledninger med links fremgar af rapportens litteraturliste.

De fire sprogfag behandles serskilt i analysekapitlerne, nar de analytiske fund giver
anledning dertil. Det er isaer engelskfaget, som oftest far sin egne afsnit, mens de tre andre
sprogfag ofte behandles samlet, fordi de langt hen ad vejen er mere sammenlignelige.
Termen 2. fremmedsprog, som pa de gymnasiale uddannelser er den geengse betegnelse for
de ovrige sprogfag ud over engelsk, bruges i denne rapport til at henvise til tysk-, spansk-
og franskfagene, som er de sprogfag, de interviewede laerere underviser i (jf. Kapitel 2).

Det skal her understreges, at der er tale om en kvalitativ undersegelse, hvor det analytiske
fokus er rettet mod det typiske og det gennemgaende i laerernes perspektiver pa og
kognitioner om sprogfagene og deres undervisning deri i de indsamlede data. Der er
tale om en deskriptiv analyse med henvisninger til fremmedsprogsdidaktisk forskning
nar relevant. Der trakkes isaer trade til NCFF's undersggelse af elevperspektiver pa
sprogfagene (Lund et al., 2023).

10. Bemaerk, at i rapportens analysekapitler henviser ’2. fremmedsprog’ til fagene fransk, spansk og tysk jf. Kapitel 2.
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Kapitel 2 Dataindsamling og -analyse

2.1 Dataindsamling

Undersggelsens data er indsamlet i efteraret 2024 og vinteren 2025 gennem individuelle
interviews med 42 stx- og hhx-laerere, som underviser i hhv. engelsk, fransk, spansk og tysk.
De interviewede laerere blev fundet, ved at NCFF kontaktede forskellige gymnasielarere og
-rektorer for at finde leerere, der ville stille op til interviews. Det blev tilstrabt at kontakte
gymnasier over hele landet, og at hvert gymnasie stillede med en sproglerer fra hvert
af de fire overnavnte fag. Der blev ikke stillet specifikke krav til undervisningserfaring,
uddannelsesbaggrund eller lignende.

Som naevnt i Kapitel 1 er undersegelsens fokus motiveret af, at stx og hhx er de to storste
gymnasiale uddannelser, og at engelsk, fransk, spansk og tysk er de fire storste sprogfag pa
de gymnasiale uddannelser.

Interviewene blev gennemfert primaert pa lerernes skoler eller online af NCFF-
medarbejdere og blev lydoptaget og lagret i overensstemmelse med den samtykkeerklae-
ring, som de interviewede laerere underskrev ved interviewets start.

2.1.1 De interviewede leerere

Den endelige fordeling mellem sprogfag og uddannelsestype blandt de interviewede leerere
er vist i Tabel 1. Det skal her navnes, at de larere, der underviser i mere end et
sprogfag, blev bedt om (primaert) at fokusere pa ét sprogfag i interviewet, og opgerelsen af
sprogfagsfordelingen baserer sig pa, hvilket sprog de er blevet interviewet om. Flertallet af
de interviewede larere arbejder pa gymnasier i Jylland (19) og pa Fyn (4), mens resten
arbejder i hovedstaden (8) og pa Sjzlland og @erne (11).
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Sprogfag STX HHX TOTAL
Engelsk 8 1 9
Fransk 8 3 11
Spansk 8 3 11
Tysk 8 3 11
TOTAL 32 10 42

Tabel 1: Fordeling af interviewede leerere pé sprogfag og pa uddannelsestype

I det folgende beskrives de interviewede laerere mht. undervisningserfaring, fagkombina-
tion og valg af profession og sprogfag:

Fire ud af de 42 laerere har endnu ikke gennemfert gymnasiepedagogikum, men samlet set
har de interviewede laerere en del ars undervisningserfaring med spansklererne som de
mest erfarne med et gennemsnit pa cirka 18 ar og fransklarerne som de mindst erfarne med
i gennemsnit cirka 11 ars undervisningserfaring. Tysk- og engelskleererne har i gennemsnit
cirka 13 ars erfaring.

Nar det geelder fagkombination, er der blandt de interviewede lerere klar tendens til at
have et andet humanistisk fag sammen med sprogfaget, og kun en enkelt leerer underviser i
et naturvidenskabeligt fag ogsa. Dansk og historie er hyppige som det andet fag, isaer blandt
tysk- og engelsklarerne. Kun to af de interviewede engelsklaerere underviser i et andet
sprogfag, som for begges vedkommende er tysk. Af de gvrige adspurgte leerere har naste en
fjerdedel to fremmedsprogsfag.

De interviewede leerere beskriver en bred vifte af motivationer for bade at have last
fremmedsprog pa universitetet og for at veelge gymnasielarerprofessionen. Den hyppigst
naevnte arsag til at have valgt en fremmedsprogsuddannelse er en generel interesse og/eller
flair for sprog. Dette naevnes eksplicit af over halvdelen af lzererne. Flere beskriver, at de
altid har veret gode til sprog, og det derfor er faldet dem naturligt at vaelge netop
et sprogfag. Ogsa udlandsophold har medvirket til valg af uddannelse hos mange af de
interviewede leerere. Nogle fa af leererne begrunder helt eller delvis valget af engelsk med,
at det er et obligatorisk og et stort fag og dermed giver bedre muligheder for fastansettelse.

Onsket om at blive gymnasielerer har veret til stede blandt cirka en tredjedel af leererne
allerede fra grundskolen eller gymnasiet, mens en tilsvarende del af leererne fortealler,
at interessen for at undervise er opstaet undervejs i universitetsuddannelsen og typisk i
forbindelse med studiejob som vikar, instruktor eller gennem erfaring fra fx aftenskole-
undervisning, hvor de har opdaget, at de kunne lide at undervise og vere i kontakt
med elever. Hos den sidste tredjedel er valget af laererjobbet koblet til et mere eller
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mindre frivilligt fravalg af andre veje, fx en forskerkarriere eller en karriere i den private
sektor, og jobsikkerhed og fastansattelse fremgar som vigtige motiverende faktorer i deres
beslutning om at sgge gymnasielererjobs. Samtidig er gnsket om at formidle sin faglighed,
sin sproginteresse og/eller at skabe en mere praksisner sprogundervisning ogsa at finde
blandt de interviewede lareres svar pa, hvorfor de er blevet gymnasielerer.

2.1.2 Interviewguide

Interviewene blev foretaget med udgangspunkt i en interviewguide (Bilag 1 Interviewgu-
ide), der havde til formal at sikre, at alle leererne blev spurgt om det samme uanset
interviewer. Guiden indeholdt hovedspergsmal, som skulle stilles, samt underspergsmal
og stikord, som intervieweren kunne bruge, hvis lereren ikke helt forstod spergsmalet
og/eller til at fa leereren til at uddybe eller pracisere.

Som beskrevet i Kapitel 1 tager denne undersogelse teoretisk afsaet i forskningsfeltet
laererkognition, hvor der er blevet peget pa folgende faktorer som indvirkende pa leereres
undervisningskognitioner, og som derfor med fordel kan anvendes til netop at fa indblik i
laerernes forstaelse af og perspektiver pa deres fag: erfaringer med at laere sprog, uddan-
nelse inklusive efteruddannelse, styredokumenter, gkonomi, tid, forventninger fra ledelse,
elever og foraldre samt lgbende praksiserfaringer og praksisrefleksioner (Daryai-Hansen
& Henriksen, 2017, s. 48). Interviewguiden afspejler i hgj grad ovennavnte faktorer og er
opdelt i tre sektioner.

Den forste sektion indeholder en rakke baggrundsspergsmal, bl.a. om leererens erfaring
og uddannelsesmaessige baggrund og motivation for at veelge en sproguddannelse og for at
blive gymnasielerer.

Hovedparten af interviewspgrgsmalene var indeholdt i interviewguidens anden sektion,
der havde til formal at give indblik i laerernes kognitioner om deres undervisning i
sprogfaget. Denne del af interviewet blev indledt med et abent spergsmal ("Hvis du med
dine egne ord skal beskrive, hvad det er, du underviser i, nar du underviser i dit sprogfag,
hvad er det s&?”), der gav leererne mulighed for med egne ord at beskrive, hvad de oplever
som det vaesentlige indhold, og hvad det er, de gor, nar de underviser i sprogfaget. Derefter
fulgte spergsmal om, hvad leereren bruger mest og mindst tid pa i sin undervisning, og hvad
laereren bedst kan lide at undervise i. Desuden indeholdt anden sektion spergsmal til:

« Laererens valg af emner, aktiviteter og laeremidler
« Elevinddragelse og -motivation
» Undervisnings- og klasserumssprog

« Formal med sprogfaget
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« Sprogtilegnelsessyn (hvordan larer eleverne bedst sprog i skolen?)
« Ydre forhold (skema, klassestorrelse, lokaler mv.)

« Samspil med andre fag

« Samarbejdsmuligheder

Hvis laereren underviste i mere end et sprogfag, blev der ogsa stillet spgrgsmal vedrgrende
forskelle og ligheder i leererens tilgang til de to sprogfag.

I interviewguidens tredje og sidste sektion var der fokus pa laererens oplevede behov for ny
inspiration og viden samt efteruddannelse og pa, hvordan leereren konkret oplever at bruge
viden og kompetencer fra sin uddannelse og fra paedagogikum.

2.2 Analysemetode

De 42 interviews blev transskriberet med fokus pa indhold*! af et eksternt transskriptions-
bureau, og efter en indledende laesning af udvalgt data, blev alle de transskriberede data
kodet i programmet NVivo vha. en raekke tematiske koder (jf. Bilag 2 Kodebog), som i hgj
grad afspejlede interviewguiden med tilfgjelse af nogle fa koder, som emergerede fra den
indledende laesning af interviewdata. Kodningen tjente primaert et sorteringsformal, og
koderne var mere beskrivende end analyserende.

Analyserne i denne rapport baserer sig pa de kodede data, som blev laest af flere NCFF-
medarbejdere, som hver isar fremlagde deres leesninger for hinanden mhp. at diskutere de
forskellige tematikker og fund i og pa tveers af sprogfagene og blive enige om en systematisk
opstilling af disse med fokus pa gennemgaende traek i leerernes kognitioner og perspektiver.
Rapporten er herefter skrevet pa baggrund af opstillingerne.

Som beskrevet i rapportens lesevejledning (afsnit 1.5) understottes de analytiske fund med
citater fra de interviewede leerere, som er valgt, fordi de reprasenterer typiske monstre i
data. Undervejs kontrasteres og nuanceres det typiske af enkeltstdende laererperspektiver
for ogsa at vise mangfoldigheden og nuancerne i de interviewede leereres undervisnings-
kognitioner. Det er ogsa her igen veasentligt at bemaerke, at der er tale om en kvalitativ
undersogelse og en deskriptiv analyse med henvisninger til andre undersogelser og
forskning nar relevant.

11. Fokus pé indhold betyder, at detaljer som pauser, tgven, gentagelser, tonefald osv. ikke er transskriberet.
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Kapitel 3 Hvorfor skal eleverne laere
fremmedsprog?

I dette kapitel fokuseres der pa de interviewede lareres forstaelse af formalet med
sprogfagene og kapitlet udger sammen med Kapitel 4 en rammesatning for rapportens
hovedkapitler, hvor fokus er pa leerernes kognitioner om deres undervisningspraksis og
undervisningens indhold.

Trods et vist fokus pa eget sprogfag hos de interviewede laerere er deres svar pa inter-
viewsporgsmalene om formalet med deres undervisning, og hvorfor eleverne skal laere
sprog (jf. Bilag 1 Interviewguide), ret enslydende med veaegt pa bade nytte- og dan-
nelsesargumenter for fremmedsprog og kan sammenfattes i to tematiske overskrifter, som
strukturerer resten af kapitlet:

Fremmedsprog skaber forstdelse for andre mennesker og abner op for andre perspekti-
ver

Sprogkompetencer kan vare en nogle til fremtidige jobs og uddannelse

Det er vasentligt her at bemaerke, at meget fa af laererne kun traekker pa enten nytte- eller
dannelsesargumenter. Tvartom er der en forstaelse af, at sprogkompetence som adgang til
arbejde netop beror pa indsigt i og evne til at seette sig ind i andre kulturer.

3.1 Fremmedsprog skaber forstaelse for andre
mennesker og abner op for andre perspektiver

At leere et fremmedsprog ses typisk af leererne som adgangsgivende til at kunne kommu-
nikere med mennesker fra andre lande og som adgangsgivende til andre kulturer og til en
dybere forstaelse af sig selv og sin egen kultur og livsverden:
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Det abner dere for dem [eleverne] og abner deres verden og horisont. (tysk, stx,
G17)

Det [at leere fremmedsprog] synes jeg, er vigtigt, sa vi kan konversere pa tvars
af sprogbarrierer og kulturer og fa et indblik i multikulturelle vaerdier rundt
omkring i verden. (engelsk, stx, G29)

Som samfund synes jeg virkelig, at det er vasentligt, at man far det blik pa de
andre, og man far blikket pa sig selv, og man skal kunne laere at leve med det i en
verden, hvor det er mere flydende med kulturer, end eleverne lige teenker. Det
synes jeg ogsa er en meget vaesentlig ting ved at leere sprog, at man bliver klogere
pa sig selv og verden. (spansk, hhx, G32)

Fremmedsprog abner ifglge laererne generelt for refleksion og en slags mental fleksibilitet
og bidrager pd den made til en mental udvikling, som ikke kun handler om selve
fremmedsproget og de tilhgrende kulturelle og dannelsesmeessige aspekter ved sproget:

Der sker et eller andet kognitivt, lige sa snart at vi seetter vores frekvens ind pa et
andet sprog. Vi oplever at kunne blive nogle andre ogsa, sa det er virkelig rigdom,
synes jeg. (fransk, stx, G42)

Man forstar andre mennesker pa et andet niveau, fordi man kan jo ikke helt
slippe for ogsa at leere noget kulturelt ved at laere et sprog. Det giver mulighed for
nogle dybdegaende oplevelser i et andet land eller med folk fra et andet land, og
sa giver det ogsa en lidt storre fleksibilitet, mental fleksibilitet. (tysk, stx G8)

Det [fremmedsprog] aktiverer noget i en, om det sa bare er en handfuld fraser,
man skal leere pa et andet sprog. Jeg tror ogsa, at det gar noget i en, at man er
nedt til at ga fuldstaendig veek fra det, som man er vant til. (engelsk, stx, G22)

Som fransklaereren betoner i det forste citat ovenfor, ligger der for mange af leererne
en personlig berigelse i det at laere et fremmedsprog, og der leegges i det hele taget
stor vagt pa, hvordan fremmedsprog er en vej til kulturelle indsigter, refleksion over
egen identitet og indblik i verdens mangfoldighed, hvilket igen kan bidrage til personlig
udvikling. Det handler ifolge leererne om at kunne se verden fra flere perspektiver og
mgde andre mennesker pa deres premisser, og lererne fremhever typisk, at det at lere
et fremmedsprog styrker elevernes evne til at bega sig i forskellige sociale og kulturelle
sammenhange:

Det er ikke sa tit, at jeg fortaller eleverne det, men min egen holdning er, at

man skal kunne sprog — og ikke kun fransk. Man skal ogsa kunne tysk og alle
mulige andre sprog, fordi vi bliver meget, meget lukkede omkring os selv, hvis vi
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kun kan dansk og engelsk. Der ligger sa meget kultur og forstaelse og hensyn til
andre mennesker, hvis man ogsa kan andre sprog, og det dbner verden. Alle jeg
snakker med, nar jeg siger, at jeg er fransklarer: "De er sa snobbede og arrogante
i Frankrig.” Sa siger jeg: "Maske er det, fordi I ikke har provet at abne munden pa
deres sprog, og s lukker de méaske ned. I hvert fald omkring Paris.” Men sa snart
man prgver bare at sige et forsigtig bonjour pa deres sprog, sa er de simpelthen
sa venlige og abne, sa det er en helt anden tilgang til andre mennesker, man
kommer ud med, hvis man bare prover at laere et sprog. (fransk, stx, G41)

Det kan ogsa veere med til at styrke elevernes dannelse, fordi de laerer at se mere nuanceret
pa verden:

Det en kulturel nuancering, og de [eleverne] leerer om andre end kun sig selv,
andre mader at gore ting pa. Jeg vil sige, at det du far med dig i fremmedsprog,
det er, at du laerer bade en faerdighed, som er et sprog, som du kan bruge, hvis du
vil det. Du leerer at se verden med forskellige nuancer og fra et andet blik og pa
en eller anden made se pa, hvordan ting ogsa kan gores. (tysk, stx, G12)

Fremmedsprogsfagene fremmer ifolge leererne dermed elevernes evne til at atkode og
respektere kulturelle forskelle, hvilket ses som essentielt i en globaliseret verden:

Isaer som dansker tenker jeg, at man skal kunne flere sprog, fordi vi er sa lille et
sprogomrade. Og ikke kun, fordi man skal kunne kommunikere sprogligt, men
ogsa pga. alle de her interkulturelle facetter, der gor, at man har respekt og
anerkender hinandens forskelligheder. Man kan sige, det skriger jo til himlen,
det vi oplever lige nu i forhold til Amerika og Trump, og sa bliver det bare
endnu mere vigtigt med respekten og kendskab til diversiteten, og at vi ikke alle
sammen tanker ens. (spansk, stx, G31)

Flere af laererne understreger, at det at kunne tale med mennesker pa deres eget sprog
skaber dybere relationer og forstaelse:

Det handler egentlig om, at man dels selv far nogle indblik i nogle andre kulturer,
men ogsa at man kan bega sig, nar man meder folk fra de pagaeldende lande pa
deres sprog, fordi det 4bner mange dere for en pa en méde, som ofte — er min
oplevelse — er dare, der ofte ikke ville blive abnet, hvis du ikke talte deres sprog.
(tysk, stx, G14)

Det syn pa sprog, som laererne typisk giver udtryk for ovenfor, er i trad med den veegt, der
laegges i gymnasiets leereplaner pa bide kommunikative feerdigheder og pa (inter-)kulturel
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indsigt og viden (jf. afsnit 1.3). Det er ogsa i trad med elevernes svar pa, hvorfor man skal
leere fremmedsprog som beskrevet i NCFF’s elevundersogelse (Lund et al., 2023, s. 31ff.),
hvor de interviewede elever netop lagde vaegt pa, at det at kunne tale et fremmedsprog gor
en i stand til at kommunikere med mennesker fra andre kulturer.

3.2 Sprogkompetencer kan vare en nggle til
fremtidige jobs og uddannelse

Hos engelsklarerne er det et gennemgaende argument, at engelsk er et verdenssprog og
et internationalt lingua franca, og at engelsk derfor er nadvendigt for at kunne bega sig
béade i uddannelse, arbejde og fritid. Som laereren i det forste citat nedenfor peger pa, har
engelskfaget en fordel i forhold til andre sprogfag pa grund af dets hgje status blandt bade
elever og mere generelt i samfundet:

Ja, det er sjovt, fordi [eleverne] stiller aldrig spergsmalstegn ved, at de skal lere
engelsk. Det ved de godt, at de skal. Det er jo, fordi det er et verdenssprog,
et globalt kommunikationssprog, sa der har vi en helt klar fordel i forhold til
de andre sprogfag, der har et keempe problem med at overbevise dem om det.
(engelsk, stx, G10)

Sa jeg plejer ogsa at pasta overfor dem, at jo bedre man er til engelsk, jo storre
er chancen ogsa for at fa et fedt job. Der er masser af studier, hvor de underviser
pa engelsk. Rigtig mange kandidater efterhanden, hvor det foregar pa engelsk,
eller hvor de i hvert fald skal laese en hel masse pa engelsk. Sa der er noget
studieforberedende i det ogsa. (engelsk, stx, G39)

Ogsa larerne i 2. fremmedsprog kommer med mere nytteorienterede argumenter for,
hvorfor eleverne skal leere fremmedsprog, bl.a. fordi fremmedsprog ses som en adgang til
autentiske oplevelser og arbejds- og uddannelsesmaessige muligheder:

Sa kan det jo veere, at det lige gor, at de fir dremmejobbet, fordi de kan
et fremmedsprog. Det plejer jeg at sige til dem. Hvis der er to kandidater med
samme kompetencer, og den ene s kan et par fremmedsprog, sa star de altsa
bedre ogsa i forbindelse med handel og de store virksomheder. Ogsa hvis de pa
sigt kunne tenke sig at arbejde i udlandet, sa er det ogsa en kaeempe fordel.
(fransk, hhx, G16)

Ligeledes betoner spansklererne typisk, at spansk er et sprog med stor udbredelse i Syd-,

Mellem- og Nordamerika og ikke kun i Europa og derfor sprogligt giver adgang til en rackke
forskellige samfund og kulturer:
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Spansk er jo et keempe sprog i verden og bliver ogsd mere og mere aktuelt
som fremmedsprog, og der er flere og flere mennesker, ogsa i USA, der snakker
spansk, latinoer. (spansk, stx, G15)

Tysklererne argumenterer ligeledes for den mere nyttemaessige vaerdi af tysk, iseer fordi det
generelt anses som et vigtigt sprog i erhvervslivet, idet Tyskland er en af Danmarks sterste
handelspartnere, og tyskkundskaber kan derfor abne dere til jobmuligheder:

Der er mange grunde til at leere tysk, men nogle af de vigtige ting, og som
jeg ogsa taler om, det er, at der er behov for tyskkundskaber i erhvervslivet. Det
med, at de ogsa er ngdt til at forsta, at det tyske sprog er vigtigt for tyskerne selv.
Nu taler man jo meget om det her med tillaegskompetencer, hovedkompetencer,
og jeg taler meget ind i at sige: "I skal ikke bare udelukkende se det som en
hovedkompetence, fordi I skal bruge tysk og veere tysklaerer ligesom mig, men
det kan veere, I kommer til at sidde i medicinalindustrien og skal have kontakt
til et tysk marked. Der er ikke noget darligt i at kunne et andet sprog. Der er ikke
noget, der traekker ned.” (tysk, stx, G26)

Der er jo ogsa altid det gode argument, nar man nu star pa et handelsgym-
nasium: "Jamen, det er jo en af vores vigtigste handelspartnere, og de kan ikke
engelsk alle sammen dernede. Du kan risikere en dag at skulle ud pa en fabrik og
mede nogle, der star og eri gang med at lave et eller andet, som du skal kabe eller
salge, eller pa en eller anden made ogsa er en del af det, og de ikke ville kunne
kommunikere med dig, medmindre du faktisk kan tale tysk.” (tysk, hhx, G33)

3.3 Opsamling

Samlet set ser der ud til blandt de interviewede laerere at vaere en konsensus om, at formalet
med deres undervisning i sprogfaget handler om kommunikativ kompetence og kulturel
forstaelse. Dermed synes der at veere overensstemmelse mellem larernes perspektiver
pa, hvorfor man skal laere fremmedsprog, og hvad eleverne siger om dette jf. NCFF’s
elevperspektivundersggelse (Lund et al., 2023) samt leereplanernes ordlyd (jf. Kapitel 1 og
Kapitel 4).

Hos fransk-, spansk- og tysklaererne laegges der iseer vaegt pa det dannelsesmaessige aspekt
af fremmedsprogsfagene, og deres argumenter handler om alt fra personlig gleede, kognitiv
udvikling og kulturel dannelse til konkrete karrieremuligheder og global kommunikation.
For engelsklererne gelder det, at de typisk anser det engelske sprog som en nagdvendighed
i en globaliseret verden: Det er et sprog, eleverne allerede er i kontakt med, og som giver
adgang til uddannelse, arbejde og kultur. Samtidig udvikler engelskfaget, ifglge flere af
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laererne, elevernes evne til at teenke kritisk og forsta verden omkring sig. Det er tydeligt, at
fremmedsprog ikke blot er skolefag for laererne: Der er som oftest en personlig interesse og
passion forbundet med sproget, og det ses som en nggle til verden, til andre mennesker og
til en mere nuanceret forstaelse af bade sig selv og omverdenen.
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Kapitel 4 Undervisningens rammer

Dette kapitel belyser de interviewede leereres perspektiver pa undervisningens rammer og
giver et indblik i, hvordan disse pavirker og udfordrer sprogundervisningen i praksis. Ud
over de faglige krav og leereplanerne, som behandles i afsnit 4.2, forstds rammer her som
en rekke andre faktorer, der har betydning for leerernes arbejde, som fx holdsterrelse,
elevtyper og klassesammensatning, skemalagning samt samarbejdsmuligheder (jf. afsnit
1.1). Disse forskellige faktorer behandles i det felgende afsnit.

4.1 Hvad siger leererne om de overordnede rammer for
sprogundervisningen?

En af de store udfordringer, som de interviewede leerere typisk fremhaver, er forhold knyt-
tet til hold- og klassesammensetning. Larerne udtrykker fx et anske om mindre hold isaer
i begyndersprog som spansk, men ogsa tysk og ofte ogsa engelsk i 1.g (i fransk er holdene
typisk mindre), fordi store hold kan haamme elevernes deltagelse og leererens mulighed
for at nd omkring alle. Store forskelle i elevernes niveau gor det samtidig vanskeligt at
tilretteleegge undervisningen og na bade de steerkeste og de svageste elever, nar holdene er
store, mens faerre elever giver mulighed for mere niveautilpasset undervisning. Laererne
udtrykker endvidere generelt enske om stamklasser, da blandede hold (og sakaldte
papegojeklasser) kan skabe utryghed og haemme den mundtlige deltagelse samt det sociale
samspil mellem eleverne, som denne leerer beskriver det:

Stamklasser er mere fortrolige ved hinanden, og de har mindre imod at tale tysk
med hinanden. Jeg kan simpelthen fornemme, at der er en venligere stemning i
rummet, nar jeg har med et stamhold at gare. Papeggjehold sidder og vogter lidt
pa hinanden, og det er lidt en tendens, har jeg indtryk af, i denne her generation
— at de er mere utrygge ved hinanden, end de var tidligere. (tysk, stx, G35)
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Andre ydre rammer, som ifglge leererne udfordrer undervisningen, er de mange skemaaf-
brydelser og eksterne aktiviteter, der har konsekvenser for de i forvejen fa ugentlige
moduler i 2. fremmedsprog. Afbrydelserne gor det vanskeligt at skabe progression og
opleves som forstyrrende for sprogtilegnelsen, hvilket kan fere til tabt kontinuitet hos
eleverne, som denne larer papeger:

Der er mangel pa kontinuitet. Forlgb, der bliver afbrudt af andre ting. Lige nu fx
har jeg dem ikke i tre uger. (fransk, stx, G18)

I forleengelse af problematikken omkring skemaafbrydelser naevner mange laerere ogsa et
onske om bedre skemapositioner og skemaplanlegning for saerligt 2. fremmedsprog, da
timerne her ofte ligger i band, hvilket opleves som en hemmende faktor:

Sindssygt ufleksibelt, at sprogtimer ligger i band. Forer til magskemaer.
(tysk, stx, G3)

Flere leerere udtrykker et gnske om at variere undervisningen gennem andre arbejdsformer
for at bryde med den traditionelle klasseundervisning. Nogle gnsker at inddrage mere
bevagelse, leg og kreativitet i klasselokalet, mens andre leegger veegt pa ud-af-huset
aktiviteter som virksomhedsbesgg, udveksling eller andre autentiske mgder med sproget
bade fysisk og digitalt. De peger dog pa manglende tid og overskud, begraensede netveerk
samt praktiske udfordringer i forhold til rejsemuligheder som vaesentlige barrierer:

Nar nu det er sa sveart at fa lavet det der udveksling, sa kunne jeg godt teenke mig
at lave noget digital udveksling eller have en venskabsskole, hvor man kunne
snakke sammen med nogle jeevnaldrende elever andre steder i verden. Det synes
jeg kunne vare sjovt som det naestbedste. (spansk, hhx, G37)

Ja, jeg kunne godt teenke mig, at vi havde noget mere bevagelse indlagt og nogle
til tider sjovere ovelser. Da jeg i mit paeedagogikum havde fokus pa aktiverende
arbejdsformer, som fokusomrade i mit teopaed. (tysk, stx, G14)

Jeg kunne godt teenke mig et eller andet samarbejde med nogen. Fx nogle
tyskere fra Novo Nordisk, der maske kunne lave et eller andet samarbejde med
eleverne. (tysk, stx, G35)

Jeg har en bekendt, der arbejdede i et internationalt firma i Kebenhavn, og jeg
spurgte hende, fordi hun taler flydende spansk: "Kan du ikke lige tale spansk og
forklare, hvorfor det er vigtigt at laere spansk sprog.” Og dengang havde jeg ogsa
en kollega, og sa lavede vi ogsa en tur til en NGO, sa vi kombinerede de to, men
hvis jeg ikke havde min bekendt? Hvad skulle vi s gore? (spansk, stx, G24)
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Mange lerere eftersporger fx dedikerede faglokaler med sproglig indretning og materialer,
der visuelt og stemningsmaessigt setter rammen for eleverne og undervisningen:

Det kunne veaere fedt at have et rum, hvor det kan have lov til at ose af kultur og
grammatik og plakater og billeder. (tysk, hhx, G6)

Endelig udtrykker leererne et enske om — og ser et potentiale i — mere samarbejde pa
tveers af sprogfag, men samarbejdet foregar oftest uformelt og inden for det enkelte fag.
Der er generelt meget lidt samarbejde mellem fagene engelsk, tysk, fransk og spansk, og
sprogdage navnes som en af de f& mere formelle arsager til at samarbejde pa tvaers af
sprogfag. Flere lerere efterlyser, at det fagdidaktiske samarbejde bliver sat mere i system
i sproglererkollegiet, end det er tilfeeldet i dag, men peger pa manglende tid, struktur og
ledelsesmaessig opbakning som barrierer for samarbejde og faglig udvikling;:

Det er begranset, hvor meget vi arbejder sammen med andre sproglerere,
og det tror jeg, udspringer af den made, som gymnasiet er bygget op pa.
(engelsk, stx, G19)

Min franskleererkollega og jeg, vi samarbejder primart med at dele materialer.
Sa hvis man lige har en gvelse, eller lige har lavet en grammatikprove eller et
eller andet, sa deler vi med hinanden. Men vi sidder ikke og forbereder et forlab
sammen. Det kunne jeg faktisk godt taenke, at det kunne vere rart, men det er
ogsa enormt tidskravende, og det har vi bare ikke tid til. (fransk, stx, G41)

Andre lzerere giver omvendt udtryk for, at de ikke ser et stort fagligt udbytte i at samarbejde
pa tvaers, da fagene star over for forskellige typer udfordringer:

Jeg tror, at tysk maske har nogle lidt andre udfordringer i og med, at det er et
fortsaettersprog. Der er alligevel en forudsetning for, at eleverne kan lidt. Men
det er der jo ikke i mit fag. (spansk, hhx, G5)

Jeg tror ikke, det ville give noget. Fordi jeg tror, at det er sd forskellige
niveauer, at problematikkerne er de samme, men lgsningerne er forskellige.
(engelsk, stx, G28)

Samlet set oplever leererne altsa, at ydre rammer som holdsterrelse, klassesammensatning
og skemaplanlagning har stor betydning for sprogfagenes kvalitet og muligheder for
at lykkes. Store hold og niveauforskelle udfordrer differentiering og mundtlig deltagelse,
mens skemaafbrydelser og fa moduler heemmer progression. Der eftersperges bedre
fysiske rammer, mere fleksible skemaer og struktureret samarbejde mellem sprogfagene
for at styrke undervisningen.
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4.2 Hvad siger laererne om de faglige krav og
leereplanerne?

Dette afsnit samler op pa laerernes oplevelser af og refleksioner over de faglige krav jf. de
gymnasiale leereplaner i sprogfagene samt deres refleksioner i forhold til deres — og ikke
mindst elevernes — mulighed for at honorere de faglige krav i fagene. Refleksioner omkring
eksamen fylder i den forbindelse ogsa meget hos leererne, men behandles saerskilt i Kapitel
10.

Det er tydeligt i data, at laereplans- og eksamenskrav fylder meget, nar laererne taler om
deres undervisning, og at laererne har et steerkt gnske om at kleede eleverne sa godt pa som
muligt i forhold til at kunne honorere de faglige kravi sprogfagene. Den opgave kan dog ind
imellem opleves som overvaeldende: En del leerere forholder sig kritisk til det, de beskriver
som omfattende faglige mal og omfangsrige ambitioner i leereplanerne, og som de typisk
oplever stader imod elevernes faktiske forudsatninger/motivation, isaer i spansk, fransk og
tysk. Her forst en spansklarer, som oplever at skulle lgbe for steerkt og na for meget pa tre
ar med begynderspansk, og som derfor gnsker sig feerre krav i leereplanen:

Jeg synes, at vi skal lgbe alt for steerkt i spansk, og jeg synes, at leereplanen
kraever alt for meget af vores elever. De starter her fra nul, og de skal ga op og
tale om en tekst pa tredje ar. Det synes jeg er alt for meget at forlange. Plus de
skal op i en skriftlig prove, hvor de skal have styr pa rigtig mange tider og genrer.
De skal have styr pa handelskorrespondance. Og vi skal ogsa have alt det her
emneundervisning i lobet af de to ar. Sa jeg kunne godt teenke mig en anderledes
laereplan. (spansk, hhx, G5)

Ogsa andre leerere forholder sig kritisk til leereplanen i spansk, og spansklaereren herunder
oplever fx en diskrepans mellem de mange faglige krav, der stilles, og den tid, man har til
radighed i undervisningen:

Og der synes jeg igen, vi danser rundt efter en eller anden laereplan, som skal se
akademisk ud. De skal leese sa og s mange sider. Hvornar har vi sidst leest noget
af Gabriel Garcia Marquez? Og grunden til, at vi jo ikke far tid til det, det er dels
fordi, at vi har faerre timer, ogsa pga. grundforlgbet. (spansk, stx, G2)

I forlengelse af ovenstaende bemarkning vedrorende leereplanerne navner en franskleerer
en lignende pointe og papeger et oplevet mismatch mellem sprogfagenes leereplansfokus pa
litteratur/tekstlaesning og elevernes oplevelse af, hvad der er relevant at leere i sprogfagene.
Leereren navner i den forbindelse ogsa et oplevet mismatch mellem lareplanerne og
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CEFR/Den Falleseuropaiske Referenceramme for Sprog!2:

Vores made at undervise pa bade i tysk, engelsk og fransk er jo bundet op pa
litteratur, og det passer bare ikke med CEFR-skalaen. Sa der er en diskrepans
der, synes jeg, som er vaesentlig. Og jeg ved ogsa, at tysklererne indimellem er
dybt frustrerede over det. At de foler, at eleverne gerne ville have lov til at kere
sadan et begynderforlab i tysk, hvor de bare kan fa lov til at bruge det, der er
relevant for eleverne og give eleverne mulighed for at tilegne sig kompetencer,
sa de faktisk kan bega sig pa basalt niveau i Tyskland. (fransk, stx, G41)

De beskrevne eleveonsker ovenfor, som handler om, at eleverne bare gerne vil tilegne
sig basale, mundtlige kommunikative faerdigheder, er velkendte og fremgar ogsa tydeligt
i mange elevstemmer i NCFF’s elevperspektivundersggelse (Lund et al., 2023). En anden
fransklerer papeger i forlengelse heraf ogsd, at netop opevelsen af elevernes (basale)
mundtlige sprogferdighed bor veere det vigtigste faglige mal, hvilket leereren ikke mener,
star tydeligt nok indskrevet i leereplanen:

Jeg synes godt, at man i lereplanerne kunne fa skrevet mere ind, at man
skal opprioritere det mundtlige. Det er det, der faktisk er det vigtigste.
(fransk, stx, G11)

At den basale mundtlige sprogtraning ber veere det veesentligste i undervisningen, synes
ogsa at veere en pointe hos nedenstidende fransklerer, som samtidig understreger, at
leereplaner og mundtlig udprevning ikke helt peger i samme retning;:

Jeg har mere fokus pa sprogtraeningen, ogsa fordi i sidste ende bliver de faktisk
ikke pravet i kulturforstaelse. De bliver jo altsa prevet i, om de kan laese tekster
og sige noget og fore en samtale. Og jeg synes, at det faktisk er det, der
er det svaere ved faget, at man gerne vil have det til at rumme sid meget,
men i sidste ende prover vi dem trods alt kun i en ret begraenset kompetence.
(fransk, stx, G18)

Tysklereren herunder giver ogsa udtryk for, at der findes utilfredshed med laereplanerne
blandt tysklaererne, og udtrykker frustration over, at laereplanerne stiller for hgje faglige
krav til eleverne:

12. Se fx Europaradet (2020). Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment
— Companion volume. Council of Europe Publishing. www.coe.int/lang-cefr. Dansk version (2023): Den Fealles Europzeiske
Referenceramme for Sprog: leering, undervisning og vurdering, Tillaegsudgave. Dansk oversattelse af Council of Europe
(2020). https://rm.coe.int/prems-143722-cefr-dan-a4-web/1680acfc32
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Har du noget pa hjerte, som jeg ikke har spurgt om?

Generelt det med bekendtgerelser og lereplaner, at man — serligt i sam-
fundsfag, men ogsad tysk — skal preve at slippe detailstyringen. Lad veer’
med at detailstyre og satte de der mange krav til, hvad eleverne skal igennem.
(tysk, stx, G3)

Blandt engelsklaererne er der generelt ikke s mange, der udtrykker sig kritisk overfor
leereplanerne, men enkelte leerere giver udtryk for et enske om et storre fokus pa det
anvendelsesorienterede sprog, end de oplever i leereplanerne. Her forst en engelsklerer,
der gerne vil have B-niveau-leereplanen pa stx andret, si den sproglaering, der foregar
i gymnasiet pa dette niveau, i hgjere grad matcher de krav til sprogfaerdighed, der fx
eftersporges i arbejdsmarkedssammenhaeng;:

Vi [laererne] snakker lidt om, at der skulle vere forskel pd B og A niveau, sa
B-niveau blev mere anvendelsesorienteret, sa hvis jeg skal ud at arbejde i et eller
andet firma som ingenier, hvilket sprog skal jeg sa kunne? (engelsk, stx, G39)

Engelsklaereren herunder, som underviser pa hhx, italesatter et lignende gnske om
storre fokus pa anvendelsesorienteret sprog i lereplanssammenhang og ger samtidig
opmarksom pé et dilemma, der handler om, hvorvidt sprogundervisning i ggymnasiet kun
ber have fokus pa at uddanne til naeste niveau (fx universitetet), eller maske ogsa i
hgjere grad skal have fokus pa de elever, der skal bruge sprog i andre arbejds- eller
uddannelsesrelaterede sammenhange:

Jeg synes, der er mange udfordringer i leereplanen.

Prov lige at uddybe lidt.

Jeg synes, at den mangler klarhed i, hvad det er, de skal kunne, fordi hvis
det handler om, at de rent kommunikativt skal kunne ga ud og klare sig
pa en arbejdsplads, s synes jeg, at vi er over mal, i forhold til hvad det
er, at laereplanen egentlig skal.

Ja, sa skyder laereplanen over mal?

Ja, den forlanger for meget, og det kommer til at kneekke halsen pa nogle af
eleverne undervejs. Hvis det handler om, at vi skal gare dem Klar til, at de skal
ga pa universitetet, sa er det [laereplanen] ikke helt skeaevt. (engelsk, hhx, G4)

Samme leerer fortsaetter:
Der er nogle ting i leereplanen, som maske mangler et formal og en tydelighed.

Isaer i forhold til grammatik. Jeg synes, at eleverne far en masse krav om,
at de skal kunne forholde sig til nermest alle mulige forskellige aspekter af
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grammatik. Det kan sagtens vaere, at man gar meget mere i dybden med det pa
universitetet, men for de rigtig, rigtig mange, der skal bruge sproget pa fx en
arbejdsplads, sa er der godt nok mange grammatiske ting. (engelsk, hhx, G4)

Der tegner sig altsa et billede af en ret stor laerergruppe, der ser udfordringer i det, de
opfatter som lareplaner, der er for ambitigse, stiller for mange faglige krav til eleverne og
ikke i tilstraekkeligt grad har fokus p4, at eleverne skal tilegne sig et anvendelsesorienteret

sprog.

Kritikken af leereplanerne haenger i ret stort omfang ogsa sammen med en generel oplevelse
blandt laererne af, at mange af de elever, der kommer i gymnasiet i dag, ikke er motiverede
for at laere sprog. Flere leerere — pa tveers af sprogfag — oplever, at eleverne har en lav indre
motivation og mangler forstaelse for, hvorfor fremmedsprog er vigtigt, hvilket heemmer
deres laering. Adspurgt, hvad de oplever som de storste udfordringer i deres undervisning,
svarer mange lerere i hhv. fransk, spansk og tysk:

Det er jo nok motivationen, deres egen indre motivation, og at kunne se formalet
med det her (fransk, stx, G27)

Jeg tror, den storste udfordring, og det er noget, som jeg virkelig har som det
storste indsatspunkt, det er motivationen. Fordi hvis man ikke er motiveret, sa
kan man jo dybest set ikke laere noget. (spansk, stx, G15)

Huvad er de storste udfordringer i spanskundervisningen? Ja, det er jo nok, at
nogle elever simpelthen forventer, at nu skal de bare made op, og s& kommer
det hele helt af sig selv, altsa at eleverne oplever en eller anden frustration nogle
gange over, at det er svaerere, end de havde forventet. (spansk, stx, G36)

Jeg ved ikke, om det kun er tysk. Dovenskab, dovne elever, det er meget
opslidende, og iser i et fag som tysk, hvor vi ikke kan komme udenom at tale
det for at leere det, sa kan det godt veere rigtig treals, nar de ikke vil tage imod de
gvelser, man kommer med.Ja, oplever du meget det?Sarligt med mine 2.g’ere.
De er meget dovne, og det kan ogsa haeenge sammen med niveaudeling, der har
jeg det svageste hold. (tysk, stx, G40)

Mange lerere oplever elever, der ikke vil leegge den energi, der kraves for at lere et sprog,
og at der er en gruppe af elever, der er helt koblet af i undervisningen:

Sammensetningen af elever pavirker undervisningen, fordi vi er gaet fra, at

tidligere var der mange, der var forberedte, og sa var der maske fem, man skulle
slebe med, til, at nu er der fem, der er forberedte, og vi skal slaebe resten med. Og
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at der enten er meget stor spredning eller meget lidt motivation eller ogsa meget
lidt evne, og det synes jeg helt klart er en udfordring. (tysk, hhx, G6)

Der er nogle, der bare ikke er szrlig motiverede for at leegge det arbejde i det,
som skal laegges i det. De forstar simpelthen ikke, hvad det vil sige at leegge
arbejde i det. (spansk, stx, G20)

Jeg oplever, at eleverne i hgjere grad ikke accepterer, at det kraver noget at laere
et sprog. I hgjere grad vil de ikke arbejde for det. De forstar ikke det der med, at
hvis man skal leere et sprog, sa er man ngdt til at terpe. (spansk, hhx,G5)

Leererne italesatter altsa et mismatch mellem de faglige krav og den virkelighed, de oplever
at std i. En anden gennemgaende udfordring, som laererne navner, er elevernes manglende
faglige forudsatninger. Mange elever mangler ifolge laererne grundlaggende sproglige
feerdigheder, fx laese- og skrivekompetencer, mundtlige sprogfardigheder eller gramma-
tisk basisviden. Sarligt elevernes leesefaerdighed opleves som en central udfordring. Dette
problemfelt behandles sarskilt i Kapitel 5.

Ovenstdende betragtninger viser, at sproglererne oplever at befinde sig i et komplekst
sp&ndingsfelt, hvor de skal balancere mellem leereplanernes faglige ambitioner, elevernes
faktiske (og oplevede) sproglige forudsatninger og den motivation, eleverne bringer med
sig ind i undervisningen, (som kan opleves som ikke-eksisterende eller praget af et onske
om at udvikle konkret, praktisk mundtlig sprogfeerdighed). Mange laerere giver udtryk for,
at leereplanernes store tekstfokus og brede kompetencekrav er urealistiske i forhold til
den tid, der er til raddighed, og den elevgruppe, der sidder i klasselokalet. Laerernes
betragtninger peger pa, at der er behov for en politisk diskussion af, hvordan sprogfagene
kan udvikles, s& der opnas bedre sammenhang mellem faglige mal, undervisningspraksis
og elevvirkeligheden. En spansklerer sammenfatter nogle af ovenstdende udfordringer
med folgende betragtninger om spanskfaget:

Der er et eller andet, hvor det knaekker, men det taler vi jo lidt om i spanskfaget,
at det er et knakkefag, hvor der er mange, der dumper. Og vi kan have nogle
horrible snit i en klasse. Hvad er pointen? Hvis vi omsadlede og ikke hele tiden
skulle teenke pa den komplicerede skriftlige eksamen, og at den blev nedjusteret
i krav osv., og hvis vi kunne logge ind pa sgte sprogglaede og egte mundtlighed
og interkulturel kompetence. Hvis vi tog det alvorligt, og det ikke bare er noget,
vi aldrig far tid til, sa ville det mere vaere at ga den vej, end at de skal lare
at baje 100 verber i otte forskellige tider, fordi det leerer de fleste af dem aldrig.
(spansk, stx, G2)

Ovenstaende betragtninger i forhold til leereplanerne, motivationsudfordringer mv. haen-
ger ogsa taet sammen med lerernes oplevelser af eksamenskrav, som synes at optage dem
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mere end lareplanerne. Lerernes betragtninger og pointer omkring eksamen udfoldes som
nevnt i Kapitel 10.
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Kapitel 5 Emner, materialer og
tekstleesning

Dette kapitel samler laerernes betragtninger i forhold til emner, materialevalg og tekst-
leesning. De tre elementer spiller tet sammen i lerernes didaktiske tilretteleeggelse
af undervisningen, hvor emnevalget satter den overordnede ramme for, hvilket indhold
sproglaeringen tager udgangspunkt i, og udger det overordnede organiserende princip,
mens materialevalget afgreenser og konkretiserer emnet. Endelig er tekstlaesning i alle
sprogfagene en central aktivitet, hvor sprogfaerdighed, kulturkendskab/viden og analytisk
feerdighed bringes i spil, om end i varierende grad og pa forskellige niveauer i de fire
sprogfag. I leereplanen til fransk begyndersprog A pa stx hedder det fx om undervisningens
tilretteleeggelse: “Efter begynderundervisningen organiseres arbejdet hovedsageligt gen-
nem seks til otte emner, og det sikres, at de faglige mal integreres i dette arbejde. Emnerne
organiseres med udgangspunkt i en eller flere kernetekster samt flere supplerende tekster”
(Leereplan til Fransk begyndersprog A — stx 2025, afsnit 3.2). Lignende formuleringer ses i
de andre sprogfags leereplaner, om end antallet af emner varierer.

De to temaer ‘emner’ og ‘materialevalg’ behandles nedenfor opdelt i hhv. 2. fremmedsprog,
dvs. spansk, fransk og tysk, og engelsk, mens pointer omkring tekstleesning og specifikt
oplevelser af problemer vedr. elevernes laesefaerdighed behandles samlet pa tvaers af de fire
sprogfag til sidst i kapitlet (afsnit 5.6).

5.1 Hvad siger tysk- spansk- og fransklaererne om
emnevalg?

Det helt overordnede billede blandt de interviewede tysk-, fransk- og spansklerere er,
at emnelesning er et styrende redskab i deres undervisningsplanlaegning. Forst og
fremmest beskriver flere leerere, hvordan laereplanerne helt overordnet rammesatter deres
emnevalg:
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Hvordan vealger du emner i din undervisning?

Ud fra lyst og sa ud fra, at der er nogle pinde, der skal deekkes. Jeg tolker ligesom
det der med, at kernestoffet skal vaere deekket ind, og der skal veere noget fra bade
Latinamerika og Spanien. (spansk, stx, G13)

Derudover beskriver leererne ofte en form for tematisk progression over arene. I spansk
og fransk (begyndersprog) arbejdes der fx typisk med 'neere emner’ i 1.g og herefter med
emner, som lererne karakteriserer som svarere — eller mere abstrakte og komplekse — i 2.

0g 3.8:

Det er meget hverdagsemner, man skal kunne tale om med fransk. Man skal
kunne tale om sin familie og venner og skole og fritid og sadan lidt forskelligt. Sa
det er meget emneri 1.g 1 hvert fald, som er praeget af det. Nar vi s begynder at
komme op i 2.g, sd begynder jeg at teenke mere over, hvordan vi kan finde nogle
emner, som vi kan fordybe os lidt mere i, og de emner, som vi kereri 3.g, er de
emner, der bliver opgivet til eksamen. Sa det er dem, der virkelig er teksttunge
og meget mere med at analysere. (fransk, stx, G9)

Lareren ovenfor bruger udtrykket ‘virkelig teksttunge’ emner om det stof, der arbejdes
med i 3.g, hvilket peger pa en udfordring, der ogsa blev belyst i NCFF’s elevperspektivun-
dersogelse (se fx Lund et al., 2023, s. 133ff.), nemlig at eleverne i spansk og fransk oplever
en ret voldsom progressionskurve i 2.g, og at kaeeden for mange elevers vedkommende
hopper af i lobet af 2.g pga. det, de oplever som uoverstigelige faglige krav.

Ogsa i fortseettersprogene italesattes en progressionstankegang i forhold til emner:

Hvis det er de her toarige fortsaetterfransk, sa har jeg altid en oversigt over,
hvilke emner de skal igennem pa de her to ar, og der har jeg ogsa nogle faste
emner progressionsmaessigt. (fransk, stx, G42)

Flere laerere peger ogsa pa en rakke andre overordnede kriterier for emnevalg: elevnare
emner, aktuelle emner, larerens eget forhold til og erfaringer med emnet, og dét, som
leererne karakteriserer som eksamensrelevante emner. Blandt typiske emner, der arbejdes
med i tysk, naevner tysklaererne fx DDR, Mdrchen, Sport, det digitale, mens spansklaererne
naevner emner som immigration, borgerkrig, De dedes dag, Latinos i USA og ungeliv. I
fransk taler leererne om emner sasom OL i Paris, kvindefodbold, la Rap og la banlieue
(forstaeder).

Serligt de elevneere og aktuelle emner opleves typisk som noget, der motiverer eleverne:

39



Jeg tror, det er, nar det er nogle emner, som vi arbejder med, som siger dem
noget, hvor de har noget at byde ind med selv. Det er der, jeg tror, at jeg oplever,
at de er mest med. (tysk, stx, G17)

Det er helt tydeligt, at hvis det er noget, der interesserer dem, sa spiller de meget
mere med. Og hvis de har mulighed for at bringe sig selv i spil, sa synes de ogsa
selv, at det er sjovere og det er jo ren logik. Det er jo sddan, det er, at hvis man kan
vaere med, sa er det selvfolgelig sjovere at deltage i tingene. (spansk, stx, G31)

Jeg har en klasse nu med en del gutter, der interesserer sig for actionfilm og
kriminalitet, sddan nogle rigtig drengede ting, og det er klart, at de synes, det er
mere speendende at se den franske film om hadet fra forsteederne i Paris, end det
er at leese Rodhaette i to forskellige versioner. (fransk, stx, G11)

Jeg teenker, at hvis man skal kommunikere om noget, sa kan det vaere en god ide,
at det faktisk ogsa er noget, der interesserer en, sa det bliver mere autentisk, end
det bare er, at nu synes laereren, at vi skal laese Goethe. (tysk, hhx, G33)

Tyskleereren herover peger pa et dilemma, der handler om, at elevernes motivation og
leererens egne gnsker til temaer maske ikke altid gar hand i hand. I forhold til valg af emner
i undervisningen understreger en enkelt tysklaerer dog netop elevinddragelsen som serlig
vigtig i tyskfaget, fordi diskursen omkring faget er udfordret:

Tager du eleverne med pa rad, nar I vaelger emner og tilgange og materialer?
Ja, det gor jeg, fordi jeg tror, det er vigtigt iseer med tysk, der fremstar
som et lidt strengt fag med nogle lidt stramtantede typer med knold i nakken.
(tysk, stx, G35)

For nogle laerere synes der at vaere en sarskilt pointe i at tage valget for eleverne, fordi man
som laerer derved kan abne verden op for eleverne:

Det er dejligt at kunne preaesentere noget, som de ikke ngdvendigvis selv havde
taget op. Og jeg husker selv fra min gymnasietid, at en laerer kom med noget, og
hold da op. Det abnede noget andet. (fransk, stx, G27)

En rakke lerere giver ogsa udtryk for en oplevelse af, at eleverne ikke rigtig har noget at
byde ind med, nar det kommer til valg af emner:

Jeg tror, at vores elever her pa stedet er sadan lidt ligeglade med, hvad vi har.

Ja, jeg tror ikke, deres horisont er sa stor i spansk til, at de kan komme med en
holdning til, hvad [emnerne] skal vaere. (spansk, hhx, G5)
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De har lidt sveert ved at byde ind med noget. (tysk, stx, G26)

At lererne ogsa gor sig en rakke overvejelser om, hvilke emner der vil fungere godt i
forhold til eksamen, er ogsa tydeligt, fx hos tyskleereren og spansklareren herunder:

Det er ikke altid, at de far lov til at bestemme. Det er ogsa ofte, at jeg veelger nogle
emner, som jeg ved, kan fungere til eksamen for dem. (tysk, stx, G17)

Det er primeert sidan noget som portreetter fra den spansktalende verden, og sa
bygger jeg meget forlgbene op, sidan at det smager lidt af det samme. Fx kalder
jeg dem bare lidt noget andet, La Buena Vida - Det Gode Liv - eller Los Jovenes
en el Mundo Hispanohablante. Eller Retratos en el Mundo Hispanohablante.
Sadan at eleverne til den mundtlige eksamen ret hurtigt kan perspektivere.
(spansk, stx, G15)

5.2 Hvad siger tysk-, spansk- og franskleererne om
materialevalg?

Det fremgar typisk i spansk- og fransklerernes beskrivelser af deres begynder A-
undervisning, at de arbejder med afset i forskellige begyndersystemer i 1.g, fx Bonjour
Lyon, Caminando eller Ya vamos.

En enkelt spansklaerer udtrykker dog utilfredshed med eksisterende begyndermaterialer og
har udviklet sit eget ifolge lereren mere visuelt orienterede materiale:

Jeg tror i hvert fald, at de begyndersystemer, som vi havde her, dem synes jeg
ikke, fungerede sa godt. Der var meget tekst, og jeg var meget interesseret i
billeder. Som en del af mit peedagogikum lavede jeg lidt mit eget begyndersystem
som mit projekt. Det er faktisk det, som jeg lidt kerer med. (spansk, stx, G25)

Efter 1g. beskriver laererne mere emnebaserede forlgb baseret pa mere eller mindre auten-
tiske materialer: Her plukkes typisk i indhold fra forskellige antologier, som suppleres med
materialer fra forskellige andre kilder fx online-artikler, sange, billeder, film, Youtube-klip,
aktuelle nyhedsindslag mv. Laererne beskriver ogsa, hvordan de typisk henter inspiration
hos kolleger, i Facebookgrupper eller i andre typer af delte materialebanker.

I forhold til leerernes refleksioner over materialevalg synes et begreb som autenticitet at
vaekke debat, og nogle af laererne — sarligt i spansk — oplever det som udfordrende at
arbejde med autentiske tekster/indhold:
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Jeg bliver lidt traet af de der ungdomsportratter, fordi man tror, de er nemme.
Men de er jo ikke nemme, fordi de taler jo talesprog og slang, og det er jo noget
af det allersveereste. Det er jeg i hvert fald gaet lidt vaek fra. Dem har vi ogsa haft
noget af, fordi der er en bog, der hedder Mi Querida Familia, som er meget nem.
Den er jo egentlig ogséa en fiktion, og det er jo pa autentisk spansk, men det er jo
lavet i Spanien til folk, der skal laere spansk. Sa der er nogle gange, hvor det ikke
bliver helt rigtig, at det er autentisk sprog, vi arbejder med. (spansk, stx, G13)

Vi har ogsa lidt en konflikt omkring leerebgger nu aktuelt i spanskfaget, fordi
det, forlagene udgiver, ofte er det, jeg vil kalde ikke-autentiske tekster. Nemlig
at man skriver et portrat af et ungt menneske i det enklest teenkelige sprog og
med nogle faste vendinger og nogle chunks, som eleverne kan bruge og anvende,
og det kan jeg godt lide pa den ene side. Men det er jo ikke en autentisk tekst pa
nogen made. (spansk, stx, G2)

Hvis man prever at lave noget, der er autentisk, altsa tage et uddrag af Frida
Kahlos dagbog eller whatever, sa er det jo vanvittigt, hvor meget arbejde, der
skal til, for de kan tage det til sig, men det har s& en anden fascinationsgrad for
laereren. (spansk, stx, G2)

Der er et eller andet sted, hvor der er noget, der knakker, nar vi forestiller os,
at de skal kunne leese den der autentiske tekst, og at de skal kunne laese sa og sa
meget tekst, fordi det er der, hvor det er sa svaert for dem. (spansk, stx, G13)

Ovenstaende citater taler ogsa ind i andre problematikker, der handler om, hvordan man
stilladserer arbejdet med autentiske tekster og bedst understatter elevernes tekstlasnings-
kompetence — tematikker, som behandles separat i afsnit 5.6.

En fransklaerer beskriver ogsa dilemmaet omkring autentisk indhold, som pa den ene side
opleves som en motivationsfaktor, og pa den anden side kan opleves som demotiverende
for eleverne pga. materialernes sproglige kompleksitet:

Hvad motiverer dem mindst?

Ja, en tekst, som er for sveer, det er sveert. S4 der skal man virkelig vare
skarp pa, hvad man velger ud til dem. Det er en balance. Men det er ogsa
spendende for dem prove at laese noget skenlitteraert fransk, som faktisk
er skrevet af en fransk forfatter. Det med at der ogsa er noget ...

Noget autenticitet?

Ja, de kan godt lide den autenticitet, og at det ogsd skal have noget sub-
stans og relevans og vere noget, der findes ude i verden og ikke bare er ...

Men det er sa samtidig et dilemma, fordi det kan blive sveert?

Ja, det kan blive svart, men vi har last en tekst, hvor jeg egentlig synes, at det
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har vaeret sjovt at holde fast i, at nu leeser vi denne her tekst og sa opleve, at det
ogsa engagerer dem. (fransk, stx, G27)

En anden mindre fremtraedende pointe i data, som kun navnes af enkelte spanskundervi-
sere, er en opmarksomhed pa, hvilket kultursyn man prasenterer for sine elever igennem
de valgte materialer og emner. Lareren herunder taler om nyere begyndersystemer, som
vedkommende oplever i hgjere grad end eldre systemer, har fokus pa bred repraesentation
og diversitet, men laereren har ogsa selv faet en oget opmarksomhed pa problematikker
omkring stereotyp kulturel repraesentation:

Hvis man analyserer nogle af begyndermaterialerne, sa kan man godt se, at der
kommer nogle andre stemmer ind ogsa, og ogsa af mere positiv karakter. Men sa
dukker det pludselig op med machismo eller ulighed mellem kennene. Det er jo
alt andet lige, det ved vi jo godt, hvis vi ser pa statistikkerne, sa ser det veerre ud
i Latinamerika end i Spanien eller Danmark, men sa far vi bare det der entydige,
negative billede. Det bliver man ngdt til pa en eller anden méade at punktere.
(spansk, stx, G2)

Ogsa spansklaereren herunder giver udtryk for at have fiet storre opmarksomhed pa
begrebet interkulturalitet og en mere dynamisk tilgang til kulturbegrebet end tidligere:

Tidligere har jeg mere haft en tendens til at tage et emne om Mexico fx, eller et
emne om unge i Spanien, men der er jeg blevet meget mere bred i min tilgang.
Det bliver ikke nationen eller nationalitetsgraenser, der er afgraensende for det.
Sa tager jeg forskellige kon, og hvor man kommer fra, forskellige mennesker, for
at fa et mere diverst kultursyn. (spansk, hhx, G32)

De to udsagn er, som naevnt, ikke sa typiske. Generelt forholder leererne sig ikke til forhold
vedrgrende kultursyn i de materialer, de bruger, men de er heller ikke specifikt blevet
spurgt om dette.

5.3 Hvad siger engelskleererne om emnevalg?

Blandt engelsklaererne udtrykkes lidt forskellige oplevelser af, hvor stor grad af frihed man
som underviser har i forhold til valg af emner. Nogle larere fokuserer meget pa, hvad
leereplanerne foreskriver, og oplever at vaere ’bundet’ af den (samt af eksamenskrav jf.
Kapitel 10):

Emnerne er lidt laste faktisk pga. bekendtgerelsen. Der er det svaert at komme
udenom nogle bestemte ting. (engelsk, stx, G28)
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Andre taler i hgjere grad om en mere aben leereplan, der efterlader et ret stort spillerum for
leereren:

Nar jeg far en ny klasse i 1.g, sa bestemmer jeg som regel, og sa prover jeg at lave
nogle gode opstartsemner, men hvis jeg skal fortsaette med en klasse, sa plejer
jeg altid at sperge dem, hvad de har af gnsker, og de ma gnske hvad som helst,
fordi leereplanen er sa bred, sa vi kan lave det meste. (engelsk, hhx, G4)

Der synes dog typisk at vaere ret udbredt konsensus om, at man har en vis frihed som
underviser:

Ja, der er vi jo bundet af leereplanen, men i engelsk er der jo ikke sa mange
krav. Der er selvfglgelig nogle, og pa A niveau er der krav om, at man skal lase
et postkolonialt emne, og man skal leese Shakespeare og med lingua franca.
(engelsk, stx, G1)

Det er ogsa, nar laererne taler om emnevalg, at elevinddragelse tydeligst treeder frem, som
fx hos denne larer, der lader eleverne vealge emne inden for det kernestofomréade, der
fokuserer pa engelsk i andre engelsktalende omrader end Storbritannien og USA:

Vi skal jo leese noget, der er udover Storbritannien og USA fx. Og der plejer jeg
ogsa at sige til dem: "Hvordan har I lyst til, at vi griber det an i ar?” Jeg har tit
sagt til dem: "Det kan veare et af de her lande.” Og sa har jeg skrevet syv lande
op pa tavlen. “Hvad vil I gerne?” Og s har vi stemt om det. Eller hvis de har en
sarlig film, som de gerne vil gore et eller andet med, og sa far vi den puttet ind i
et tema. (engelsk, stx, G39)

Engelsklareren herunder giver udtryk for, at eleverne synes, det er virkelig sjovt at have
medbestemmelse, og at der er vide rammer for, hvad der kan arbejdes med:

Jeg fylder en IKEA-pose med alle de antologier med digte, som jeg overhovedet
har stdende hjemme pa hylden, og sa har vi en time, hvor eleverne valger et digt,
der pa en eller anden made taler til dem. (engelsk, stx, G19)

Og samme leerer fortseetter:
Vi starter med at ga en tur i bogkelderen, og igen, jeg har bedt dem om at melde
ind med ambitionsniveau. Der er fx nogle, der siger: "Jeg kunne godt teenke mig

at leese en roman. Den ma ogsa godt vaere svar, men den ma ikke veere alt for
lang.” Det kunne sa fx vaere 1984. Andre siger: "Jeg er ligeglad med, hvor lang
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den er, men den ma bare ikke vere alt for svaer.” Nogle siger: "Jeg vil enormt
gerne udfordres fagligt,” og andre siger: “Jeg er meget usikker pa det her. Kan
jeg fa noget, der ikke er alt for svaert? (engelsk, stx, G19)

Typisk giver engelsklererne udtryk for, at emner med en vis aktualitet eller emner, som
eleverne kan identificere sig med, motiverer eleverne:

Jeg er ved at laese Normal People med en klasse, og det har jeg gjort nogle
gange for, hvor jeg har laest det som noget Irland eller som noget Millenial
literature, men denne her gang laser jeg det som noget 'Love and Dat-
ing’. Og det er de meget ... Sddan noget med at sidde og diskutere noget,
som er dem selv med dating og ...

Ja, sa det der med, at de kan spejle sig i emnet pa en eller anden made?

Ja, sadan lidt egen navle-ting. De er faktisk meget motiverede. Ogsa drengene,
som egentlig ikke var sa vilde med, at de skulle laese den. (engelsk, stx, G10)

Ud over at tale om elevinddragelse i forbindelse med emnevalg, italesatter flere lerere
ogsa en progressionstankegang, nar det handler om tilrettelaeggelsen af emnelasningen,
hvor der typisk arbejdes med mere elevnare emner i 1.g og ret komplekst stof i 3.g, som fx
laesning af Shakespeare-tekster:

Jeg plejer tit at starte med noget, som er meget konkret. I hvert fald s det er et
eller andet, der er teet pa dem til at starte med. Sa teet pdA dem som muligt. Et eller
andet, hvor jeg taenker, okay, det er indenfor deres horisont pa en eller anden
made. Og sa kan man stille og roligt bevaege sig lidt leengere vaek og gore det mere
og mere fremmed. (engelsk, stx, G21)

Man skal gradvist give dem nogle tekster, som er mere og mere vanskelige, og til
sidst bliver det rigtig vanskeligt, nar vi sidder med Shakespeare i 3.g pa A-niveau.
Sa det er noget om, at man bare skal vaere bevidst om, at det, man kraever af dem,
skal veere mere komplekst, eller at teksten bliver svarere at laese og forsta. Det
skal der jo vaere en udvikling i. (engelsk, stx, G10)

5.4 Hvad siger engelsklererne om materialevalg?

Nar engelsklererne fortaeller om, hvilke materialer de bruger i undervisningen, er det helt
overordnede billede, at der plukkes meget fra emnebaserede antologier samt fra nettet,
aviser, og forskellige materialebanker, som deles blandt kolleger, fx via engelsklarernes
Facebook-grupper osv. Ingen laerere taler om at undervise alene ud fra leerebager — kun i
uddrag. Som et par leerere her udtrykker det:
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Vi har ikke rigtig nogen laerebager som klassesat. Vi har ikke nogen grundbeger
i engelsk. Der er ikke en bog, hvor vi siger: ”Sa kerer vi med denne her, og her
star alle fagbegreberne.” Sa der satter vi altid bare alt vores materiale sammen.
Det er et hav af PDF’er og Word-dokumenter og PowerPoints og alt muligt
maerkeligt. (engelsk, stx, G1)

Jeg er ikke kaeempe fan af konceptet lereboger i engelsk. Og jeg tror, at der
er rigtig mange af os, der tager lidt hist og pist. Der er en keempe fordel i
engelskfaget med, at vi ma sa meget, og vi har sa frie tgjler, men ogsa hvor meget
vi har adgang til derude. (engelsk, stx, G22)

Til spergsmalet om, hvilke kriterier leererne anlaegger i forhold til udvalgelsen af materia-
ler, tegner der sig et lidt broget billede, som handler om alt fra oplevelser af, hvad
der motiverer eleverne, over mere faglige kriterier sisom genrespredning eller sprogligt

niveau/svarhedsgrad.

Kriteriet er bare, at der skal veere et eller andet, der engagerer elevernes hjerner.
Om det sa er sprogligt eller analytisk, bare der er et eller andet, man lige sparker
i gang der. (engelsk, stx, G22)

Jeg velger nogle gange ud fra et emne, hvor jeg har valgt tekstmaterialet ud,
fordi jeg gerne vil skabe en spredning i genre. (engelsk, stx, G19)

Jeg har i hvert fald et kriterium, og sddan har jeg egentlig altid haft det, at en
tekst ikke kan vaere for svaer. Det er et spegrgsmal om, hvordan man griber den
an. Det handler om didaktik, synes jeg. Sa hvis den sprogligt er for sveer, sd ma
jeg saette nogle flere gloser pa, eller lave nogle nemmere spergsmal eller et eller
andet. (engelsk, stx, G39)

En enkelt laerer bruger ogsa et mere generelt dannelsesargument i forhold til emnevalg og
argumenterer for, at eleverne ikke kun skal arbejde med noget, de selv valger, men at de

ogsa skal dannes og have udvidet deres horisont gennem medet med det ukendte:

Sa skal de leese Hemingway, eller sa skal de lase Bret Easton Ellis, Raymond
Carver, Mary Wollstonecraft eller Emily Dickinson. S de far noget, som de
aldrig selv ville opseage. Det synes jeg, at de skal have. Ogsa fordi vi skal jo have
et dannelsesaspekt i det, vi laver. (engelsk, stx, G21)

I modsetning til leererne i 2. fremmedsprog, giver engelsklererne ikke i sa udpreaeget grad
udtryk for, at eleverne ikke har noget at byde ind med i forhold til emnevalg. Der er dog en

enkelt engelsklaerer, der har den opfattelse, nar det handler om 1.g-elever:
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Men 1.g'erne spoarger jeg ikke, fordi de har ikke nogen idé om, hvad det kunne
veere, tror jeg. (engelsk, stx, G1)

5.5 Opsamling: emner og materialer

Pa tveers af de fire sprogfag beskriver lererne, hvordan de typisk organiserer under-
visningen tematisk med sigte pa progression i sveerhedsgrad over argangene. Flere laerere
beskriver, hvordan de aktivt involverer eleverne i beslutninger om emner, og larerne
oplever inddragelsen som noget, der motiverer eleverne, serligt nar de far mulighed for
at arbejde med temaer med en vis aktualitet eller med emner, som relaterer sig til
elevernes livsverden. Nogle larere giver dog udtryk for, at de ikke oplever, at eleverne har
forudsaetningerne for at bidrage aktivt til emnevalg, seerligt i 2. fremmedsprog, mens andre
ser en vardi i at prasentere eleverne for en erfaringsverden, som de maske ikke selv har
valgt til, og som er anderledes end deres egen.

Leerernes materialevalg er praeget af stor fleksibilitet og kreativitet, hvor de typisk sam-
menséatter indhold fra antologier, nettet og kollegiale delinger — leerebgger bruges i mindre
grad. I begyndersprog som fransk og spansk anvendes dog systemmaterialer i 1.g, mens
undervisningen i 2. og 3.g gor brug af mere autentiske og varierede materialer. Selv om
leererne pa tveers af de fire sprogfag giver udtryk for, at autentisk materiale kan vare en
vaerdifuld ressource i fremmedsprogsundervisningen, oplever leererne i sarligt fransk og
spansk (og til dels tysk), at den sproglige kompleksitet i materialer kan gore det vanskeligt
for eleverne at arbejde med dem. Det er ikke en udfordring, engelsklererne italesatter,
formentlig fordi elevernes sproglige og faglige niveau typisk er hgjere. Materialernes
sproglige kompleksitet kan altsa skabe didaktiske dilemmaer, seerligt i 2. fremmedsprog.

I forhold til overvejelser vedrerende materialernes sproglige kompleksitet spiller laerernes
oplevelser af elevernes lesefeerdighed ogsa en central rolle i forhold til deres didaktiske
valg. Denne pointe udfoldes i naste afsnit.

5.6 Hvad siger sproglererne om tekstlaesning?

Nar lererne beskriver arbejdet med emner i undervisningen, spiller tekstleesning, som
navnt indledningsvist, en central rolle. Som det fx fremgar af laereplanen til engelsk A
pa stx, ses tekstlaesning som noget, der potentielt bade kan understotte sprogtilegnelse,
kulturforstéaelse og analytisk kompetence: ”Arbejdet med sprog, tekst og kultur integreres
saledes, at eleverne oplever en klar ssammenhang mellem fagets discipliner.” (Laereplan til
Engelsk A — stx 2024, afsnit 3.1)

Hos engelsklaererne synes serligt kulturforstaelse og analytisk kompetence gennem tekst-
arbejde at fylde, idet kulturforstaelse, viden om verden samt udvikling af elevernes
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metodiske og analytiske bevidsthed typisk beskrives af engelsklaererne som en integreret
del af sprogundervisningen. I 2. fremmedsprog ser leererne typisk tekstlaesning som en vej
til konkret sprogtilegnelse og kulturforstielse, mens arbejdet med elevernes tekstanalyti-
ske kompetencer synes noget mere nedtonet end i engelsk, jf. lereplanerne. Felles for
alle sprogfagene er det dog, at lererne oplever udfordringer i forhold til elevernes
leesefaerdighed, og de fire sprogfag behandles derfor her samlet i forhold til leerernes
perspektiver pa tekstleesning og elevernes lesefeerdighed. Forhold omkring tekstlaesning
og analyse fylder mest hos engelsklererne og behandles separat sidst i afsnittet.

Pa tveers af de fire sprogfag oplever lererne, at eleverne mangler basale laesefaerdigheder,
om end der ogsa ses eksempler pa larere, der accepterer, at leesning ma fylde mindre i
undervisningen i dag end tidligere. Her forst en engelsklerer, som oplever, at manglende
laesefaerdigheder ikke blot betyder, at det er vanskeligt at leese litteratur med eleverne, men
ogsa at eleverne har sveert ved at forsta kortere skriftlige instrukser:

Der er simpelthen elever, som ikke forstar et litteraert landskab. Og det er én
ting, at de ikke leeser bager eller leeser noveller eller noget andet. Men de leser
heller ikke kortere artikler, og faktisk oplever jeg, at hvis jeg giver dem en
instruks pa mere end tre linjer, sa leeser de den ikke feerdig. Sa nar jeg siger, at
de ikke leeser, s mener jeg det virkelig, at de leeser farste linje, og sa stopper de.
(engelsk, stx, G19)

Ogsa i 2. fremmedsprog tales en del om, at eleverne kun kan overskue at lese kortere
tekster, og at deres koncentrations- og laeseevne i stadigt stigende grad er udfordret:

Jeg synes, det er en tendens, at det bliver svaerere at fange dem og fastholde dem.
Jeg ved ikke, om det er de sociale medier, der har gjort noget. De har svarere
ved at koncentrere sig og fordybe sig i en tekst end tidligere. Jeg kan ogsa godt
se det pa mig selv med de sociale medier. Jeg er ogsa blevet darligere til det. Sa
den dimension er der ogsa. (spansk, stx, G15)

Tyskleereren herunder har ogsa en oplevelse af, at eleverne kommer med déarlige leesefaer-
digheder i tysk:

Der er mange, der ikke kan tale tysk eller laese tysk, og som har haft dar-
lige oplevelser med tysk i folkeskolen, og de tager de oplevelser med sig videre.

(tysk, stx, G12)

Flere fransk- og spansklarere beskriver ogsa, at den oplevede laesekrise har konsekvenser
for, hvad man kan arbejde med i undervisningen, eller hvad man ter kaste eleverne ud
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i, selvom man maéaske kunne have lyst eller selv finder det meningsfuldt, fx leesning af
noveller, romaner eller lignende:

Er der noget indhold, som du tanker, du gerne ville arbejde med, men
som du ikke kan?

Ja, det er klart, at jeg gerne ville kunne laese en novelle med dem, uden at det
tager en maned. (spansk, stx, G13)

Og sa bruger jeg nok mindst tid pa tekstleesning og nok ogsa nogle gange
for lidt, tror jeg.

Ja, hvorfor teenker du for lidt?

Fordi jeg egentlig nogle gange godt kan teenke, at man jo ikke kan leere et sprog,
hvis man ikke ogséa far et sprog ind. Og jeg tror nogle gange, at vi er blevet lidt
for bange for at sige, at: "Nu skal vi faktisk leese noget.” Det der med rent faktisk
at leese en fortaelling eller ... Og i min egen franskundervisning i 3.g pa hgjniveau
kan jeg huske, at vi fik en hel roman, som vi leeste fra ende til den anden (...). Og
det kan man ikke leengere, og det skal man heller ikke l&ngere, men jeg tror, at
der er meget sprog i det for de elever, der far det gjort. (fransk, stx, G18)

I forlaengelse af ovenstdende betragtninger tilfgjer spansklereren herunder et perspektiv,
der handler om, at de tekster, man i dag kan leese med eleverne, i et lererperspektiv kan
opleves som mindre interessante end tidligere. Lareren her italesatter i den forbindelse en
form for sorg eller eergrelse over ikke l&ngere at kunne beskaftige sig med de samme emner
i undervisningen som tidligere pga. elevernes svaekkede leesefaerdighed:

Noget af det, som jeg ikke veelger mere, og det er med bledende hjerte, for det
er noget af det, som jeg faktisk rigtig gerne vil undervise i, det er litteratur.
Vi bruger stort set ikke skenlitteratur mere, fordi vi kan ikke finde noget, som
[eleverne kan lese]. (spansk, stx, G20)

Og lereren fortsatter andetsteds i interviewet:
Jeg synes, at man ma begrade, at meget af det materiale, som bliver udgivet,
det handler om nogle, der bor et eller andet sted og har de og de vanskeligheder.
Men det er der ikke noget at gare ved, fordi det er det, vi kan laese med dem. De

tekststykker, de kan laese, de er bare meget, meget sma. (spansk, stx, G20)

Oplevelser af svaekket lesefeerdighed far, som det ogsa fremgar af eksemplerne ovenfor,
en del leerere i serligt 2. fremmedsprog til at forsege at begraense tekstlaesningsmeengden.

49



Tysklereren herunder begrunder dog ogsa sin tilpasning af tekstleesningsmangden i
@ndrede eksamenskrav:

Men det, jeg sa har gjort, det er, at jeg har taget meget leengere tekster ud og
taget kortere tekster ind. Og det er netop, fordi teksterne til eksamen ma veere
1-1,5 side, og der tror jeg faktisk, at jeg lidt for mig selv tankte, at der ikke er
nogen grund til, at de skal sidde og leese en tekst pa otte sider, og sa synes, at
det er virkelig sveert og hardt, hvis vi i stedet for kan leese en tekst pa 1-1,5 eller
2-3 sider og sa pa den made arbejde med noget lidt mere fokuseret og intenst.
(tysk, stx, G26)

Andre lerere beskriver, hvordan de forseger at stilladsere leesningen pa forskellig vis
— fx vha. gennemgribende glossering af tekstmaterialet eller ved at gere brug af Al,
som kan understotte elevernes adgang til autentisk materiale og dermed adgang til fagets
vidensdimension:

Og sa sgrger jeg for, at mine tekster er rimelig gennemglosserede. Det er méaske
min akilleshzel, fordi nogle gange taenker jeg, at et ord er nemt, og sa er det det
ikke. Men jeg prover at gennemglossere dem ret meget for at sikre denne her
oplevelse af, at vi faktisk kan laese noget. (tysk, stx, G8)

Al er jo pa mange mader forbudt og ikke serlig godt, men det gor, at man rent
faktisk kan laese autentiske tekster med det samme, fordi de kan sidde med de
helt nye fra Le Monde, og pa ret kort tid, faktisk ingen tid, kan de finde ud af,
hvad der star. (fransk, stx, G23)

Leererens beskrivelse af Al som ’forbudt’ peger pa en interessant problematik i sprogun-
dervisningen: Argumentet om, at Al faktisk kan understotte elevernes adgang til viden pa
malsproget kan synes at veere en valid pointe, men alligevel keemper lareren med en
egenopfattelse af, at det “ikke er seerlig godt.”

5.6.1 Hvad siger engelsklaererne om tekstlaesning og analyse?

I engelskfaget knyttes arbejdet med tekstlaesning meget taet sammen med udviklingen af
elevernes analytiske og metodiske kompetencer. I vejledningen til leereplanen til engelsk
A pa stx understreges det, at eleverne skal kunne “analysere og fortolke forskellige nyere
og a&ldre tekster med anvendelse af relevant faglig terminologi og metode” (Vejledning til
Engelsk A - stx 2025, s. 11, vores kursivering). I vejledningerne til 2. fremmedsprog er
analyse og fortolkning af tekster ogsa en del af de faglige mal, og der tales fx om,
at eleverne skal kunne redegore for, sammenligne og reflektere over tekster, men kravene
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til elevernes anvendelse af faglig terminologi er meget nedtonede (se fx Vejledning til Tysk
fortseettersprog B - stx 2024, s. 12). Derfor er det ogsa blandt engelsklaererne, at en klassisk
tilgang til tekstlaesning og analyse fylder mest i beskrivelserne af, hvordan undervisningen
tilrettelaegges. Hertil knytter sig altsa ogsa et arbejde med at leere eleverne at anvende et
seerligt analysefagsprog, som fylder en del hos engelsklaererne, mens det i langt mindre grad
er noget, der italesaettes af leererne i 2. fremmedsprog. Aspekter omkring oparbejdelsen af
et saerligt fagligt/akademisk ordforrad i engelsk udfoldes i Kapitel 9.

Flere engelsklerere giver udtryk for, at tekstlaesning og analyse fylder rigtig meget i deres
fagforstaelse/undervisning, for eksempel laereren her:

I en typisk engelsktime, hvad bruger du mest tid pa?

Det analytiske.

Litteraturanalyse eller den sproglige analyse?

Ja, tekstanalyse er nok det, der kommer til at fylde langt det meste.
(engelsk, stx, G22)

Leererne herunder erkender, at netop det intensive fokus pa tekstleesning og analyse
opleves som noget, der kan demotivere eleverne:

At der er sa meget tekstanalyse, det tror jeg, at hvis du spurgte eleverne, sa er det
det, de fleste vil sige, at de egentlig synes er lidt traels. (engelsk, stx, G39)

Eleveridag, 1.g" erne isar, det er svaert for dem at forsta, hvorfor de skal sidde og
lese en tekst. Og for dem er en 5-6 siders tekst lang. At skulle sidde i 40 minutter
med en tekst. Jeg havde en forleden, der sagde: "Det er bare sa demotiverende
at leese en tekst pa seks sider og sa skulle svare pa 10 arbejdsspergsmal.” Og
sa kan man sige, na ja, det er maske ogsa den der helt klassiske, helt kedelige
undervisning, men sadan er det jo. Man er jo ngdt til at laese en tekst, og nogle
gange er man ngdt til at svare pa nogle arbejdsspergsmal. Men rigtig mange af
dem, tror jo, at de maske skal noget andet. (engelsk, stx, G1)

Leererens oplevelser af tekstleesning som noget, der demotiverer eleverne, understattes
af elevudsagn fra NCFF’s elevperspektiv-undersggelse (Lund et al., 2023, s. 179ff.),
hvor eleverne giver udtryk for en oplevelse af, at klassisk tekstanalysearbejde i form
af leesning af tekst efterfulgt af arbejdsspergsmal til teksten er en undervisningsform, de
ofte mader i engelskfaget. Som det fremgar af leererudsagnene ovenfor, synes laerernes
egne beskrivelser af en typisk undervisningstime at understotte elevernes oplevelser. Det
bekraeftes ogsa af laererne her:
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Typisk har de jo lest en tekst hjemme, og man har maske preppet dem med
den tekst med noget pre-reading i modulet, og sa er der nogle comprehension
questions for at se, om man har forstaet teksten, og sa beveaeger det sig ind i noget
analyse. (engelsk, stx, G10)

1 en typisk engelsktime, hvad bruger du mest tid pa?

Typisk vil det vaere at gennemga en tekst, enten leese den for sig selv eller
pa klassen, og sa sidde og lave noget gruppearbejde, typisk i selvvalgte grupper,
men nogle gange ogsa i konstruerede grupper. Sidde og arbejde med nogle
arbejdsspergsmal, typisk ogsa mentet pa noget analyse og fortolkning for at fa
gjort de evner skarpere. Og sa noget feelles gennemgang af det pa klassen til sidst.
(engelsk, stx, G29)

En lerer konkluderer, at laererne befinder sig i et dilemma mellem pa den ene side at
prove at tilgodese elevinteresser og pa den anden side forsage at leve op til laereplaner og
eksamenskrav i forhold til tekstleesning og elevernes analytiske kompetencer:

Men [forleden] ndede nogle af drengene at fa sagt: "Ja, men det kunne bare
vaeret fedt med noget med op at std og ud at lave nogle ting og meget mere fysisk
og kreativt.” Og ja, det kan vi godt. Det er jeg helt med pa. Isaer med de her
lange skoledage, men jeg synes ogsa samtidig, at det er vigtigt, at vi viser dem,
at der altsa ogsa nogle gange er noget, der hedder at sette sig ned og forsege at
fordybe sig og forsage at koncentrere sig og acceptere, at man skal ned i teksten.
At vi jo ikke kun kan lave kreative gvelser, fordi sa ville jeg i hvert fald fole, at jeg
kastede dem under bussen i forhold til eksamen. Sa den oplever jeg ret tit, den
der uoverensstemmelse af at have leereplanen i baghovedet og elevernes gnske
om noget andet. (engelsk, stx, G1)

5.7 Opsamling: tekstleesning

Det er tydeligt, at tekstleesning (jf. leereplanerne) spiller en central rolle i larernes
fagforstaelse, bade som middel til sprogtilegnelse, kulturforstaelse og — serligt for engelsk-
fagets vedkommende — i forhold til udvikling af analytisk kompetence og et sarligt
analysefagsprog. Pa tvaers af de fire sprogfag optraeder laesekrise som et gennemgaende
tema, idet laererne oplever, at eleverne har svaert ved at lase tekster: I 2. fremmedsprog
handler det typisk om udfordringer med at laese kortere tekster med eleverne, mens det i
engelsk kan handle om alt fra elevernes evne til at laese instrukser til leesning af leengere
tekster. Leererne fokuserer i deres beskrivelser af tekstlaesningsudfordringerne ikke i noget
storre omfang pa, hvordan man i endnu hgjere grad understotter elevernes lasning
gennem fokus pa fx lesestrategier, eller hvordan man stilladserer leesningen ved at sikre
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hgj daekningsgrad's, sa teksterne bliver tilgengelige for eleverne og dermed understatter
deres sprogtilegnelse.

Tekstleesning har tidligere vaeret anskuet som den centrale adgang til sprogfagenes
indholds- og dannelsesdimension (se fx Fristrup, 2014), men nér elevernes leesefaerdighe-
der opleves at vaere blevet svaekket, finder laererne det svaerere at arbejde med komplekse,
meningsfulde tekster, som kan &bne for refleksion, kulturmgder og dybere forstielse —
altsa netop de elementer, som ifglge nogle leerere giver fagene en bredere dannelsesmeessig
vaerdi. I 2. fremmedsprog beskriver laererne, at tekstarbejdet ofte reduceres til en form for
laesning, som primert handler om at forsta ’pa overfladen’, og som ikke forer til sa dyb
en indholdsmeessig refleksion, hvilket for nogle laerere opleves som en indskrankning af
fagets kerne og formal. For de leerere, der ser litteratur og tekst som en vej til at engagere
eleverne i verden og i sig selv, kan det foles som et tab, nar denne dimension ikke lengere
opleves som mulig i samme grad.

I engelskfaget beskriver leererne det dybdegaende tekstlasningsarbejde, hvor der arbejdes
med elevernes analytiske og metodiske kompetencer som noget, der spiller en central rolle
i faget: Laererne beskriver en undervisning, der ofte er praeget af en klassisk tilgang med
fokus pa tekstanalyse og arbejdsspergsmal. Denne tilgang understotter faglige delmal,
men nogle laerere beskriver samtidig oplevelser af, at denne praksis demotiverer eleverne.
Leererne star derfor i et speendingsfelt mellem krav om faglig fordybelse, eksamenskrav og
elevernes gnske om mere varierede og engagerende undervisningsformer.

13. Nar man taler om hgj deekningsgrad i forhold til leesning, betyder det, at en stor andel af ordene i de tekster, eleverne laeser,

er ord, de allerede kender eller er i gang med at leere. Typisk taler man om, at elever skal kende ca. 95-98 % af ordene i en tekst
for at kunne laese den selvsteendigt med god forstéelse. Hvis dekningsgraden er lavere, bliver teksten for sveer, og fokus flyttes fra
indhold til ordopslag (se fx NCFF’s Pixi om Ordforrddstilegnelse (NCFF, 2023b)).
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Kapitel 6 Mundtlighed

Pa tvaers af tysk, fransk, spansk og engelsk fremhaever leererne mundtlighed som en central
og meningsfuld del af undervisningen. Det fremgar da ogsa tydeligt af leereplanerne, at
mundtlig sprogfaerdighed er et helt centralt kompetenceomrade i fagene, men ogsa et
omrade, der er meget komplekst. Laereplanerne stiller ret store krav til elevernes mundtlige
sprogbeherskelse, dog naturligvis i varierende grad atheengigt af sprog og niveau. Her blot
til illustration nogle nedslag i de ord og formuleringer, leereplanerne og de dertilhgrende
vejledninger anvender, nar det handler om elevernes talefeerdighed (her kursiveret for at
fremhave kompleksiteten):

I vejledningen til Tysk fortsattersprog B for stx fastslas det, at eleverne skal kunne
redegore for, analysere og fortolke tysksprogede emner vha. et nuanceret ordforrad, og
de skal kunne diskutere, ligesom de skal kunne fore en samtale pa et klart forstaeligt,
sammenhangende og nogenlunde flydende tysk. (jf. Vejledning til Tysk fortseettersprog B
- stx 2024, afsnit 2.1, s. 11).

I vejledningen til Spansk begynder A for stx beskrives kravene til elevernes talefeerdighed
med ord som kunne prasentere, redegore for kendte problemstillinger, deltage i samtale
og diskussion pa et klart og nogenlunde flydende spansk, herunder beskrive oplevelser og
begivenheder samt begrunde og forklare holdninger. (jf. Vejledning til Spansk begynder-
sprog A — stx 2024, afsnit 2.1, s. 9-10).

I vejledningen til Engelsk A for stx tilfogjes perspektiver, der handler om, at eleverne skal
kunne tale flydende, spontant, ubesveeret i forskellige kommunikationssituationer, de skal
oparbejde evne til selvkorrektion, kunne afpasse det mundtlige udtryk efter malgruppe
og situation, (altsa pragmatik) og kunne tale nuanceret og praecist med anvendelse af et
omfattende ordforrad, herunder fagspecifik terminologi (jf. Vejledning til Engelsk A — stx
2025, afsnit 2.1.1, s. 9).

Eleverne skal altsd pa forskellige niveauer og i forskellig grad lare at beherske bade
monologisk mundtlighed (fx redegerelse, praesentation) og dialogisk mundtlighed (fx
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formel eller uformel samtale, diskussion osv.), hvoraf sidstnavnte i storre udstrakning
end den monologiske mundtlighed kraver evne til spontan sprogbrug. Eleverne skal
derfor ogsa tilegne sig effektive strategier, de kan anvende i kommunikationen, jf. den
kommunikative kompetences delfokus pa strategisk kompetence (jf. afsnit 1.2). De skal
ligeledes — udover at laere udtale, tilegne sig ordforrad og syntaks mv. — ogsa leere at tilpasse
sproget til situationen (pragmatisk kompetence jf. afsnit 1.2).

Kompleksiteten i arbejdet med mundtlig sprogferdighed kraever et malrettet og bevidst
didaktisk arbejde, hvor lareren stilladserer og systematisk traener de forskellige kom-
munikative delkompetencer, der gor eleverne i stand til at kommunikere mundtligt
pa fremmedsproget. En sddan systematisk tilgang til arbejdet med mundtlighed er i
forskningslitteraturen blevet betegnet som teaching speaking. Dette star i modsaetning
til begrebet doing speaking, som derimod betegner aktiviteter i undervisningen, hvor
eleverne taler sproget uden ngdvendigvis at fa eksplicit undervisning i de forskellige
delkomponenter af en vellykket kommunikation'4. Det kan fx veere samtaler, diskussioner
eller oplag, hvor sproget bruges som redskab til at udtrykke holdninger og bearbejde ind-
hold uden et eksplicit og systematisk fokus pa opgvelsen af den mundtlige sprogfeerdighed.

Leerernes kognitioner omkring undervisning i mundtlighed afspejler omradets kompleksi-
tet, og som det fremgar nedenfor, tegner der sig tydelige forskelle mellem engelsk og
de ovrige sprogfag, bade i forhold til leerernes mal med mundtlighedsundervisningen og i
forhold til elevernes sproglige forudsetninger. Derfor behandles engelsk for sig selv i afsnit
6.2 efter en analyse af 2.-fremmedsprogslerernes oplevelser af mundtlighed i afsnit 6.1
nedenfor.

6.1 Hvad siger tysk-, spansk- og fransklaerere om
mundtlighed?

Tysk-, spansk- og franskleererne udtrykker typisk et steerkt enske om at arbejde eksplicit
med at styrke elevernes mundtlige sprogferdighed. Fra NCFF’s elevperspektivundersg-
gelse (Lund et al., 2023) ved vi, at eleverne opfatter mundtlig sprogfaerdighed som det
vigtigste at laere, og leererne giver som regel ogsa udtryk for, at mundtlighed er det sjoveste
og mest meningsfulde at undervise i:

Det er jo der, de sjove oplevelser et eller andet sted kommer, og det er
ogsa der, jeg hurtigere maerker nogle gange, at de far en succes, og sa bliver
de glade, og sa bliver jeg pa en eller anden made ogsa glad, hvis det giver mening.
(tysk, hhx, G33)

14. For mere om Doing-teaching speaking, se NCFF’s Pixi om Mundtlighed (NCFF, 2023c)
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Jeg kan virkelig godt lide, nar mundtlige opgaver lykkes pa en eller anden vis.
Fx lavede jeg pa et tidspunkt en opgave, hvor de skulle diskutere et eller andet.
Sa gav jeg dem en liste med nyttige udtryk. Og fra den liste skulle de velge ti
udtryk, som de ville bruge og vinge af undervejs. Sa der fik de virkelig snakket,
og bagefter var de helt begejstrede over, at det kunne vi faktisk godt. Sd sidanne
aktiviteter kan jeg virkelig godt lide. (tysk, stx, G8)

Det er Kklart sjovest at undervise i de mundtlige dele. At kunne se eleverne, nar
de skal progve at gore sig forstaelige overfor hinanden. Sa nogle af de mundtlige
gvelser kan jeg godt lide — isar dem, hvor de kan vare lidt mere kreative, og de
skal prove at konstruere nogle satninger lidt mere frit og selvstaendigt, fordi der
kommer ogsa nogle lidt sjovere saetninger ud af det nogle gange. (fransk, stx, G9)

Selvom larerne beskriver mange situationer i undervisningen, hvor de prever at fa
eleverne til at bruge sproget mundtligt, gives der ogsa typisk udtryk for, at det kan opleves
som udfordrende at undervise i mundtlig kommunikation af flere forskellige arsager. Og
typisk har lererne en oplevelse af, at mundtlig sprogfeerdighed ikke altid fylder nok i
undervisningen - fx denne fransklerer:

Jeg tror tit, jeg gar derfra og taenker, at vi godt kunne have snakket mere fransk
sddan kommunikativt. De far ogsa snakket fransk, men det matte gerne fylde
endnu mere i timerne. (fransk, stx, G30)

I nedenstdaende afsnit fremgar det, hvorfor netop mundtlighed opleves som svert og
kraevende at undervise i.

6.1.1 Mundtlighed kraever tryghed i klasserummet

En gennemgaende udfordring fremheevet af tysk-, fransk- og spansklerere er, at eleverne
synes at mangle ga-pa-mod i forhold til overhovedet at turde kaste sig ud i mundtlig
kommunikation, og at laererne derfor er nadt til at bruge rigtig megen tid pa at skabe trygge
leeringsrum:

Jeg vil rigtig gerne have, at mine elever oplever, at de kan gare sig forstaelige pa
tysk. Sa i min undervisning, er der meget fokus pa tryghed i klasserummet. Der
er meget fokus pa det mundtlige, og der er meget fokus pa, at man gerne ma lave
fejl. (tysk, hhx, G6)

Jeg prover at veere ret konsekvent med at fa skabt et rum, hvor det er okay at
lave fejl, og det er okay, at det ikke lyder perfekt fra starten af og alle de der ting.
Og det bliver svaerere og svaerere, fordi trygheden i rummet bliver bare mere og
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mere afgerende. Det er de feerreste, der bare kaster sig ud i det og prover med
det, de nu har. (spansk, stx, G31)

Der er meget nursing omkring sprogsituationen. ”Skal vi sige det hgjt for
hinanden?” ”Ja! Det skal I da. Hallo! Prgv nu bare.” Og sa er de ved at dg,
og sa viser det sig, at de alligevel overlever, og sa siger jeg: "Det er skidegodt.”
Sadan noget, det fylder utrolig meget. Det er bedre pa et lille hold, der bliver de
hurtigere tryggere ved hinanden. (fransk, hhx, G7)

Leererne beskriver ovenfor, hvordan de arbejder malrettet pa at skabe et klasserum, hvor
det er acceptabelt at lave fejl og prove sig frem. Flere leerere giver dog samtidig udtryk for,
at netop det at skabe tryghed er en af de storste udfordringer i deres undervisning. Her forst
en helt nyuddannet laerer, der oplever, at det er svert at fa eleverne i tale:

Huvad ser du her i dit forste ar som de storste udfordringer i din undervisning?
Det er at fa eleverne til at fole sig trygge nok til at turde at udtrykke sig mundtligt
i timerne, iseer fordi jeg kun har B-niveau-hold, sa det er blandet pa tvaers af
klasser. De kender ikke rigtig hinanden, og de er lige startet i gymnasiet, og jeg
synes, det er megasvaert. (fransk, stx, G11)

Det er dog ikke kun hos nyuddannede, at udfordringen i forhold til at skabe et trygt
leeringsrum er tydelig. Ogsa mere garvede undervisere italesatter problematikken:

Hvis du skal sige, hvad der er de storste udfordringer i undervisningen,
er det sa det med, hvor de ligger henne, eller er det det med at fa dem
til at sige noget, eller er det noget helt tredje?

I1.g er det, at de skal sige noget.

Ja, sa der er forskel pa, hvilket niveau vi er pa?

Ja, fordi i 2.g, sa kender de hinanden, og sa foler de, at de tor lidt mere.
(spansk, stx, G24)

Mange af tysk-, spansk- og fransklererne taler ogsd om at organisere undervisningen
saledes, at der typisk indgar en mundtlighedsovelse i starten af timen. Her er som
hovedregel tale om sma samtalegvelser, ’speak-dating’, spergsmal-svar konstruktioner af
forskellig art, som ikke nedvendigvis har si meget med resten af det faglige indhold
at gore. Laererne beskriver ofte disse aktiviteter som’ufaglige’, "uforpligtende’ eller, som
fransklaereren herunder formulerer det, som noget ’sniksnak’, og noget, der primeert
bidrager til at fa eleverne i gang og skabe tryghed omkring kommunikationssituationen:

Og sa kan de ogsa rigtig godt lide sddan nogle sniksnak-gvelser pa fransk, quiz
og byt om et eller andet, der ikke nedvendigvis har si meget med under-
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visningen at gore, men: Fortel om din yndlingsserie. Der hvor de uforplig-
tende bare mé sniksnakke pa fransk, uden at det koster rettelser og sidan noget.
(fransk, stx, G30)

Jeg plejer ikke at have et fagligt indhold faktisk. Det plejer bare at veere for at fa
dem til at tale. (tysk, stx, G40)

Jeg plejer altid at starte med et eller andet kommunikativt, hvor jeg stiller nogle
spergsmal, som jeg ved, at de kan svare pa. (spansk, hhx, G5)

Eleverne skal ret hurtigt aktiveres mundtligt, sa vi starter tit ud med at lave nogle
mundtlige gvelser, der kan vaere lidt friere. Der findes jo rigtig meget forskelligt
materiale, hvor der er en masse mundtlige ovelser, som er ret nemme at starte
med. (spansk, hhx, G32)

@nsket om at fa eleverne til at turde tale sproget kan ind imellem virke til at fylde mere
end konkrete sprogleringsmal og et mere systematisk, stilladseret arbejde med sproglig
progression og fagligt indhold:

Jeg starter min undervisning hver eneste gang, uanset hvad der er pa program-
met, med, at jeg skriver et eller andet op pa tavlen. Det kunne varet et eller
andet med: Beschreib deine Familie. Og sa skal de i tomandsgrupper lige praove
helt frit uden gloser eller ordbog at sidde og tale om det med hinanden. Bare det
med at bryde barrieren, det med at tysk ikke er farligt og at tale tysk hver eneste
gang. Sa sidder de der og summer. (tysk, stx, G40)

Leererne bruger dermed typisk sma mundtlighedsavelser som en uformel form for opvarm-
ning i undervisningen, hvor eleverne aktiveres sprogligt uden nedvendigvis at arbejde
med noget, som larerne betragter som egentligt fagligt indhold. Det skaber en blad
indgang til timen og opleves som noget, der kan understatte elevernes sproglige selvtillid.
Herefter fokuseres der typisk pa nogle andre indholdselementer i undervisningen, hvor
mundtligheden synes at veere sveerere at inkorporere, som det fremgar af neeste afsnit.

6.1.2 Mundtlighed i forbindelse med emne- og tekstarbejde

Pa tvaers af tysk, fransk og spansk beskriver laererne udfordringer i forhold til at fastholde
fokus pa mundtlighed, nar det handler om emne- og tekstarbejde. (I spansk og fransk fylder
tekstarbejde mindre i 1.g, men i stigende grad mere i 2. og 3.g). I hvert fald tyder laerernes
beskrivelser pa, at det af forskellige arsager kan opleves som svert at kombinere (autentisk)
mundtlighed og tekst/emnearbejde, og at de sjove aktiviteter, som er beskrevet i afsnittet
ovenfor, kan risikere at forsvinde lidt ud af undervisningen i emnearbejdet. Laererne kan
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opleve det som sveerere at fastholde et fokus pa sarlig dialogisk mundtlighed i arbejdet med
et emne:

I 2.g har jeg ikke haft naer sd nemt ved at lave warm-up gvelser fra starten, men
det vil jeg prove at genindfore, fordi det gor jeg altid i 1.g, altsa starter timen
med noget fransk, som jeg ved, de kan i forvejen, eller som de har gvet sig pa
derhjemme. (fransk, stx, G41)

Nar leererne taler om mundtlighed i forbindelse med emnearbejde, tales der typisk om
elev-prasentationer, altsa et fokus pa en form for monologisk mundtlighed:

Selvfolgelig [arbejder vi] ogsa i 2.g med fremleaeggelser, og vi ever, at de skal
forteelle om en tekst eller et emne. (spansk, hhx, G5)

Dvs. at der er fokus pa det ordforrad, der knytter sig til at praesentere en tekst eller et emne
(se ogsa Kapitel 9).

Pé tveers af de tre sprogfag beskriver laererne ogsa en problemstilling omkring mundtlighed
og tekst/emnearbejde, som handler om, at mundtligheden far karakter af skriflig medieret
mundtlighed. Her baserer arbejdet med mundtlighed sig pa elevernes nedskrevne svar pa
arbejdsspergsmal eller lignende. Laererne herunder beskriver, hvordan elevernes mundt-
lige sprog formes af deres skriftlige sprog: Dvs. de taler, som de skriver, og mundtligheden
bliver dermed mindre spontan, mindre autentisk og praeget af lidt formelle strukturer:

Der er meget fokus pa kommunikation, men den ender jo tit ved, at det bliver
meget skriftbaseret alligevel, og sa skal de s& igennem skriften reproducere de
her strukturer mundtligt. (tysk, stx, G14)

Ogsa spansklareren herunder beskriver den mundtlighedstraning, der foregar i arbejdet
med emner i lgbet af undervisningen som noget, der har karakter af "halvt skriftlighed”:

Nogle gange, hvor jeg skal have mundtlighed ind, beder jeg dem om at formulere
nogle spergsmal og formulere nogle svar til et eller andet, og sa star de i de der
dobbeltcirkler, og sa skal de stille deres sporgsmal, og sa skal de fa nogle svar.
Det er, hvis alle har leest den samme tekst. Og det er sa sveert for dem, og det
bliver meget halvt skriftligt alligevel. Men det er noget af det, som man kan gore,
og det er noget af det, som jeg prover, fordi jeg synes, det er vanskeligt at fa dem
til at veere mundtlige omkring de tekster, de rent faktisk leeser, fordi de har sveert
ved overhovedet at forsta dem. (spansk, stx, G13)
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Leereren herover er bevidst om de udfordringer, som denne form for mundtlighedstraening
afstedkommer, men peger samtidig pa forstaelsesmaessige problematikker, der vedrerer
elevernes receptive ferdigheder, og som yderligere vanskeliggor kommunikation om
tekster. Det er ogsa den erfaring en anden spansklarer har gjort sig:

Jeg ville jo gerne bruge meget mere tid pA kommunikation og det mundtlige,
men det bliver tit forstaelse: "Kan I forsta det her?” Vi starter altid med en
eller anden mundtlighedsgvelse, og jeg prover at fa dem til at sige noget, eller
vi har nogle samtalekort, vi skal prgve. De skal bruge de verber, de har haft
for derhjemme. Jeg bliver ved med at sige verber, men det er selvfalgelig ogsa
andre gloser. Bruge dem, satte dem i en sammenhaeng, lave nogle sma karak-
teristikker af personerne. Men vi ender ofte med det rent forstaelsesmassige.
(spansk, stx, G2)

Erfaringer med fonisk medieret skriftlighed og erkendelser af udfordringerne i forbindelse
med at styrke autentisk mundtlighed, beskrives af denne tysklerer, som har forsegt at
e@ndre praksis:

Forhen gjorde jeg meget ud af, at: "Nu skal vi lige prove at skrive nogle
satninger, og nu skal I have fokus pa korrekt ordstilling og grammatik,” for at
hjalpe dem lidt pa vej [i forhold til mundtlighed]. Det blev lidt en hvilepude ...
Sa det blev knap sa frit pa en eller anden made. Nu arbejder vi mere ud fra nogle
seetningsindledere og nogle faste vendinger, og sa ser vi, hvor sproget tager os
hen, sa det netop bliver lagt mere op til at vaere deres sprog i stedet for at sige:
"Nu skal du skrive tre perfekte setninger eller noget i den stil, og sa skal du
praesentere dem. Jeg synes ikke rigtig, at det rykkede noget, og sa er man ogsa
nedt til at se indad og sige, okay, det her virker tilsyneladende ikke. Hvad kan jeg
sa gare? (tysk, stx, G26)

I forbindelse med tekst- og emnelasning oplever fransk-, spansk- og tysklaererne saledes,
at elevernes mundtlige sprogproduktion vanskeliggores af forstaelsesudfordringer eller
formes af skriftlige, nedskrevne svar. Mens nogle af laererne forsgger at forlade det skriftlige
udgangspunkt og i stedet stotte eleverne med faste vendinger og ordforradsstillads, virker
andre mere sggende i forhold til at finde lgsninger pa, hvordan emne/indholdsarbejde og
mundtlighed kan integreres pa hensigtsmaessige mader. Af laerernes beskrivelser fremgar
det ogsa, at seerligt den dialogiske mundtlighed synes udfordret, nir det handler om
emnearbejde.
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6.1.3 Autentisk, dialogisk (hverdags)kommunikation

En mé&de, hvorpi lererne forsoger at treene den dialogiske mundtlighed, synes at vaere
ved at fokusere mere pa hverdagsscenarier, (jf. afsnit 6.1.1: warm-up/icebreaker gvelser)
og mindre pa dialog baseret pa tekst/emnelaesning. Tysklereren herunder har netop
erfaringer med at fokusere pa hverdagstysk som underviser i Goethe-tysk's, men oplever,
at leereplanerne ikke levner plads til dette fokus, selvom eleverne tydeligvis finder det
meningsfuldt:

Vi har ogsa undervisning i Goethe-tysk pa skolen. Og det er jo sddan meget
dialogbaseret. Det er hverdagstysk. Det er der nogle, der er interesseret i, ogsa
dem, der ikke tager tysk pa A niveau, de vil faktisk gerne have det i 3.g, og det er
fordi, at de er mere interesserede i det der hverdagstysk. (tysk, stx, G3)

Leereren beskriver, hvordan et fokus pa hverdagstysk gjensynligt er en steerk motivations-
faktor for eleverne — ogsa for dem, som ikke har valgt tysk pa A-niveau, men som velger at
tage et Goethe-certifikat.

Flere spansklarere beskriver ogsa, at den mere basale kommunikation om hverdagsting er
noget, bade de og eleverne gerne vil bruge tid pa, men som kan opleves som svart at finde
tid til bl.a. pga. eksamen (se Kapitel 10 for mere om eksamens betydning for larernes
oplevelser af deres undervisning):

Jeg kunne godt teenkte mig noget mere tid pa den der helt spontane dialog,
hverdagsspansk, som jeg maske ikke synes, der er sa meget tid til, fordi fokus
meget hurtigt kommer til at ligge pa, at nu skal vi leese de der 6-8 emner, og de
skal kunne de her bestemte ting til eksamen. Men det er jo sddan, at eksamen er
bygget op, kan man sige. (spansk, stx, G36)

Spansklareren herunder oplever ogsa, at leeremidler med fokus pa basal, dialogisk kom-
munikation bidrager til en meningsfuld undervisning:

Jeg har en bedste ven — Nos hablamos en clase® — og jeg elsker den. Jeg
siger ogsa til eleverne, at det er deres bedste ven, bade i 1., 2., og 3.g. Og
det er bare helt fra begyndelsen ... S gar de rundt og prasenterer hinan-
den og taler med hinanden ... sa skal de skal selv ga rundt og lave de her gvelser.

15. I samarbejde med Goethe-Institut tilbyder nogle gymnasier, at elever kan tage et Goethe-sprogcertifikat, som er et certifikat i
praktisk brug af det tyske sprog. Se mere pa Goethe.de/ins/dk/da/spr/prf.html

16. Nos hablamos en clase cvale? er en leerebogsudgivelse til spanskfaget af Suzan Desezar, som har fokus pa kommunikative
ovelser til mundtligt spansk.
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Ja, sa der bliver lagt op til at tale?

Ja, 'find jeres makker, tal med ham. Sid sammen to og to, tre og tre’.Og
det er 'Nos hablamos en clase’?Det er fantastisk, og jeg kan godt sige til
mine elever allerede fra 1.g, nar jeg magder dem ude pa gangen: "Hola, ¢como
estas?” "Bien, ¢y ta?”

Sa nar du underviser, hvad bruger du mest tid pa? Mest tid pa at snakke?

I mindst halvdelen af undervisningen. (spansk, stx, G24)

Ogsa fransklereren nedenfor forsgger at finde tid til hverdagskommunikation i under-
visningen: Her tages afszt i den billedbeskrivelsesdisciplin i faget, som indgar som
en del af den mundtlige eksamen, og som i vejledningerne til fagene beskrives som
“samtale pa spansk/fransk med udgangspunkt i ukendt billedmateriale”, og hvor det
tillige understreges, at en “billedbeskrivelse i sig selv ikke er tilstraekkeligt”, men at
det vigtige er "den spontane samtale, hvor eleven kan inddrage viden om kulturelle,
samfundsmassige, historiske og/eller almenmenneskelige forhold.” (Vejledning spansk A,
stx s. 25). Franskleareren beskriver sin tilgang som folger:

Og sa kan det vere, jeg har sddan nogle kort om alle mine emner. Dem
har jeg ogsa tit med, hvortil der er lavet en masse spergsmal: "Hvad hedder din
mor? Hvor gammel er hun?” Alle sddan nogle ting, som man ville kunne bruge i
forhold til billedbeskrivelsen. Ja, dem har jeg ogsa tit med, men bare som en kort
sekvens. (fransk, stx, G23)

I det hele taget fylder netop arbejdet med billeder meget i spansk- og fransklarernes
beskrivelser af mundtlighedstraening.

Vi laver meget billedbeskrivelse. Det karer vi rigtig, rigtig meget, hvor vi bygger
mere og mere pa ilgbet af de tre ar. (spansk, hhx, G5)

Vi arbejder meget med billedbeskrivelse, og det er jo blandt andet det, de skal til
eksamen i. Sa jeg har lavet en billedbeskrivelsesmodel, sa de har en hel model
med nogle gambitter og nogle vendinger, som de kan bruge til at beskrive et
billede. Sa det far de allerede fra starten, og den bruger de sa ogsa til eksamen.
(fransk, hhx, G16)

Som det fremgar ovenfor, bruger leererne typisk ordet ’billedbeskrivelse’, nar de taler om
deres arbejde med billeder i undervisningen, selvom lereplanerne legger vagt pa det
dialogiske aspekt. Nogle lerere giver dog udtryk for, at man kan bruge billeder som afsaet
for dialog om hverdagsliv:
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Og jeg synes, at jeg oplevede i den mundtlige eksamen, at man ogsa godt
kan brede det ud fra billedbeskrivelsen, og man kan snakke lidt om: "Hvad
skal du til sommer?”

Sa kommer den friere samtale i spil?

Ja, sd pa mange mader fungerer det egentlig meget godt. (fransk, stx, G27)

I forhold til at understgtte en mundtlig sproglaeringspraksis, hvor den dialogiske kommu-
nikation kan lykkes, beskriver en tysklarer en tilgang til undervisningen, som minder om
taskbaseret undervisning, der handler om at skabe autentiske og meningsfulde situationer,
hvor eleverne aktivt bruger sproget for at lgse en opgave eller na et mal:

Det kraver jo, at man tilrettelaegger undervisningen, sadan at de pa en eller
anden made bruger det og bliver tvunget til at bruge sproget mundtligt. Det er
jo ogsa sadan noget, som man laerer i paedagogikum. Tidligere kunne jeg godt
finde pa at lave en opgave pa skrift, hvor der stod: "Tal om det.” Men det gor de
jo sa ikke. Det kraever, at man satter dem i nogle situationer, hvor de er nedt til
at tale om det. Sa det har jeg jo leert henad vejen, vil jeg sige. (tysk, stx, G17)

Som citatet illustrerer, oplever laereren, at det ikke er nok blot at give en instruktion
som “Tal om det”; eleverne skal placeres i konkrete kontekster, hvor de er nedt til
at kommunikere for at lgse en opgave eller nd et mal. Leaereren beskriver en bevidst
tilretteleeggelse af undervisningen, hvor sproganvendelsen bliver en nedvendighed for
eleverne snarere end en mulighed.

6.1.4 Stilladsering af mundtlighed

Der ses i data en hgj grad af bevidsthed blandt leererne om, at mundtlig kommunikation
kraever et sprogligt fundament, som eleverne kan stgatte sig til. Hvor nogle leerere beskriver,
hvordan det i serlig grad er de grammatiske strukturer, der udger kommunikationsstillad-
set, taler andre mere om et ordforradsstillads. Selvom det ene naturligvis ikke udelukker
det andet, er tendenserne mod det ene eller det andet alligevel tydelige i lerernes udsagn:

Og sa kan jeg godt lide at lave nogle kommunikative gvelser, s& man prover at
fordre den mere autentiske kommunikation, s det ikke er tre forstaelsessporgs-
mal til teksten. De far sagt noget, og de leerer. Det med, at de har oplevelsen af
en rod trad, fordi det der med de diftongerende verber, sa er de med der. Og hov,
der var ogsa de possessive pronominer, og nu kan vi bruge det her sammen til at
sige noget nyt om Frida Kahlo. (spansk, stx, G37)
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Som lareren herover beskriver, er kommunikationen forsegt stilladseret, s eleverne
oparbejder et fundament for kommunikationen, og det lader til, at det stillads, der bygges
op omkring kommunikationen (og den mundtlige progression) har sit afsat i grammatiske
strukturer. P4 samme made beskriver nedenstaende laerere, hvordan de stilladserer deres
kommunikative aktiviteter med afsat i verbernes bgjning eller verbernes tider:

Det med at fa eleverne til at std op og snakke med hinanden pa spansk
og facilitere den form for samtale. Jeg kan sige: "Nu skal I vare levende
verber, sd nu skal I ga rundt og leere hinanden verber.” Og sa gar de rundt
og leerer hinanden verber. Det gor de bare, og de synes, det er enormt sjovt.
(stx, spansk, G20)

Jeg prover at sekvensere min undervisning, sa jeg i hvert modul har minimum
en og gerne flere samtaleavelser, hvor eleverne ogsa kommer op og bevager sig
lidt, i hvert fald én gang i labet af modulet. Vi starter med meget stilladserede
samtalegvelser, der naermest er udfyldt for dem. Og sa bygger vi mere og mere
ovenpa. Men jeg ved ikke, lige nu i 1.g er jeg ikke naet til mere, end at vi stadig
sidder i noget perfektum og pluskvamperfektum og sidder og kigger pa det.
(tysk, stx, G12)

Udgangspunktet for den mundtlige kommunikation er i eksemplerne her et gnske om, at
eleverne skal beherske serlige sproglige strukturer eller bgjningsformer, fx perfektum, og
mange af de interviewede leerere lader til at opfatte disse strukturer som fundamentet for
elevernes sproglige udvikling og progression, hvilket peger pa en spending i forhold til
kommunikativ undervisning, hvor det egentlige kommunikationsbehov ses som styrende
for elevernes brug af fremmedsproget snarere end deres mestring af konkrete sproglige
strukturer, jf. afsnit 1.2.

Andre larere beskriver, hvordan de stilladserer mundtlighedsaktiviteter med afseet i
ordforrad og chunks, som tyskleererne her:

Nu arbejder vi mere [med mundtlighed] ud fra nogle setningsindledere og nogle
faste vendinger, og sa ser vi, hvor sproget tager os hen. (tysk, stx, G26)

Vi har altid et temaordforrad, som vi gar ud fra til hvert forlab, som de sa vender
tilbage til hele tiden for at lzere de her ord at kende. De oplever hele tiden, at det
er nogle ord, som de har brug for. S derfor haber jeg, at de pa den méade lerer
dem at kende og kan tale mere og laengere for hver gang. Ja, sa det er en méde at
ga til det pa. (tysk, stx, G35)
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De to tysklarere ovenfor beskriver, at de aktivt stilladserer mundtlighed ved at arbejde
med satningsindledere, faste vendinger og temaordforrad, som eleverne kan stotte sig
til i samtaler, hvorved ordforradet, snarere end de grammatiske strukturer, udger selve
fundamentet for den sproglige interaktion. Eleverne far med andre ord adgang til sproglige
byggeklodser — ord og chunks — som ger dem i stand til at udtrykke sig og deltage i
meningsfulde samtaler.

I forleengelse af ovenstdende stilladseringstematikker peger nogle laerere ogsa pa en pro-
blematik, som handler om en oplevelse af at mangle verktgjer i forhold til at understotte
elevernes mundtlige progression pa hensigtsmaessige mader:

Jeg synes, det er nemmere at vise deres udvikling skriftligt, end det er mundtligt.
Jeg har sveert ved at vurdere deres mundtlighed, og det er noget, som jeg
stadigvaek arbejder med at prove at finde en malingsmulighed p&, pa en eller
anden made. (fransk, stx, G9)

Adspurgt om eventuelle gnsker til kompetenceudvikling (jf. Kapitel 11) udtrykker flere
lerere da ogsa et onske om at fa mere viden om mundtlighed, som fx fransklaereren her:

Er der noget, som du godt kunne taenke dig at laere mere om eller fa inspira-
tion til?

Det ville vere mundtlighed, mundtlighed, mundtlighed, fordi de kommer
aldrig til at leere tilneermelsesvis en brekdel af det, man [som larer] kan rent
vidensmaessigt grammatisk. (fransk, hhx, G7)

6.2 Hvad siger engelsklerere om mundtlighed?

I lighed med laererne i 2. fremmedsprog synes mange engelsklerere at veere optaget
af at skabe et trygt leeringsrum, der overhovedet muligger mundtlig kommunikation i
klasserummet, da flere engelsklaerere giver udtryk for en oplevelse af, at eleverne er svare
at faitale:

Eleverne vil ikke sige noget, medmindre de er helt sikre pa, at det er rigtigt.
Og sddan sidder de alle sammen og har det — ogsa dem, der er stjernedygtige.
(engelsk, stx, G10)

Der bruger man ret meget krudt pa, faktisk, at fa dem til at turde med
sjove gvelser, veere lidt sjov selv, snakke om weekenden, speed date talking om
alt muligt maerkeligt, som saddan set ikke har noget faglighed, men som har til
formal at fa dem til at turde noget. Fordi hvis ikke de tor, sa kan de heller ikke
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opfylde den paragraf, der hedder, du skal deltage. Sa det haenger lidt sammen
der. Det forste stykke tid er der ikke meget faglighed. (engelsk, stx, G28)

Vi starter med en mundtlighedsgvelse. Sa har vi noget grammatik, og sa gar vi i
gang med tekstarbejdet, og det kan tage lidt forskellig form. (engelsk, stx, G19)

Som det fremgar af citaterne ovenfor, forbindes mundtlighedstraening ogsa hos engelsklae-
rerne ofte med noget, de ikke ngdvendigvis ser som serligt fagligt, eller med noget, der
bruges som en icebreaker i starten af timen. Det vigtige synes at vare at fa eleverne til at
abne munden og rent faktisk producere noget sprog. Denne tilgang synes ogsa at gore sig
gaeldende, nar mundtlighedsarbejdet integreres i det faglige indhold.

Nar engelsklaererne beskriver, hvad de underviser i, fremstar det at tilegne sig mundtlig
sprogferdighed sjeldent som et mal i sig selv. Den mundtlige brug af sproget opfattes af
laererne snarere som et middel til at fa eleverne til at engagere sig i indhold, diskussion og
kritisk refleksion. Som et par leerere formulerer det:

Jeg underviser ikke ngdvendigvis i et sprogleringsfag, men i et sproganvendel-
sesfag. Dvs. det ikke nadvendigvis handler sd meget om at optage nyt sprog,
men mere kommunikativt at kunne bruge det i de rigtige sammenhange og
selvfolgelig med kritisk teenkning i forhold til at kunne analysere og anvende det.
(engelsk, hhx, G4)

Jeg tror egentlig ikke, at jeg taenker engelsk som et varktgjsfag, men engelsk
som et fag, der kan give mulighed for at forsta noget om, hvad filan der foregar
omkring en. En bredere kulturel forstielse, tenker jeg egentlig. Fordi det kunne
jo ogsa vaere dansk. Det er jo sddan set det samme, man gor med det samme
formal pa en eller anden made. Sa skal vi selvfelgelig laere at kommunikere pa
engelsk, men det er nasten den mindste del. (engelsk, stx, G28)

Fokus hos lererne synes altsa i hgjere grad at ligge pa elevernes evne til at bruge sproget
kommunikativt og analytisk i relevante kontekster frem for pa systematisk og malrettet
opbygning af sproglige faerdigheder. Dermed adskiller engelskfaget sig fra de andre
sprogfag, hvor mundtlig sprogtilegnelse ofte udger et centralt mal og far mere eksplicit
fokus. Det betyder ikke, at der ikke undervises i sprogtilegnelsesaspekter i engelsk, men det
synes primaert at veere knyttet til fagets skriftlige dimension, mens det mundtlige arbejde
mere har karakter af sprogproduktion. Som en lerer her udtrykker det:

Jeg tager jo udgangspunkt i, at de har haft engelsk i rigtig mange ar i folkeskolen,
og de fleste af dem faktisk har et funktionelt engelsk. Selvfolgelig stiller jeg et
hgjere krav til korrekthed, og derfor har vi ogsa nogle samtalegvelser, men det
er lagt ind i noget andet. Vi har nogle pinde i vores bekendtgerelse, der hedder
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sprogproduktion og sprogforstaelse. Og sprogforstaelsen ligger fx i forlaengelse
af tekstarbejdet, fordi det er umuligt at analysere en tekst, som man ikke har
en grundforstaelse af. Dvs. nar jeg underviser i neerleesning, sa underviser jeg
samtidig ogsa i sprog. Og det er det, jeg mener, at det er svert at skille
det fuldsteendig ad, fordi det er integreret. Jeg insisterer pa, at de taler engelsk
i timerne, med varierende held. Men det er jo ogsd en del af denne her
sprogproduktion. (engelsk, stx, G19)

Denne tilgang til engelskundervisningen, som larerne beskriver, afspejler det, man i
forsknings-litteraturen har kaldt doing speaking, som beskrevet i kapitlets indledning.

Lareren herunder giver ogsa et fint billede af, at den mundtlige sprogtilegnelse nok opleves
som et vigtigt og centralt element i faget, men at det ikke far et si eksplicit systematisk
fokus (teaching speaking) i undervisningen. Her beskriver leereren, hvordan der samles op
pa tekstarbejde:

Andre gange samler vi op i grupper, hvor jeg gar rundt og laver en lgbende
opsamling, fordi jeg gerne vil have s4 mange som muligt til at tale engelsk.
Ligegyldigt hvad vi ellers taler om, sid er engelsk et sprogfag, og dvs. at
sprogproduktionen er meget vigtig for mig, ogsa selvom jeg ikke satter separat
tid af til det. (engelsk, stx, G19)

En anden laerer italesatter ogsd mundtlig sprogtilegnelse som noget, der mere eller mindre
sker af sig selv, mens skriftlig sprogtilegnelse, ifalge laereren, kraever en anden tilgang og et
mere eksplicit fokus:

Den mundtlige [kommunikation] skal helst veere nogenlunde autentisk og
umiddelbar, og sa er der den skriftlige, som jo er kunstig, fordi det er skoleen-
gelsk, som de skal tilleere sig. (engelsk, stx, G21)

Som det fremgéar ovenfor, giver mange laerere udtryk for, at engelskfaget, nar det handler
om mundtlig kommunikation, kun i begraenset omfang synes at veere et sproglaringsfag,
hvor fokus er pa eksplicit sprogtilegnelse, selvom det naturligvis er en central pointe
inden for kommunikativ sprogundervisning, at man forst og fremmest tilegner sig sprog
ved at bruge det: Sproget er her bide middel og mal. At det mundtlige sprog snarere
ses som et middel end et mal fremgar ogsa hos laereren herunder, der ma trackke pa
sin tysklereridentitet for at huske at have fokus pa mere eksplicit sprogtilegnelse i sine
engelsktimer:

Engelsk kgrer i min optik ... eller kan godt komme til at kere ... meget parallelt
med danskundervisningen, altsa laesningen og analyse. Jeg kan merke, at jeg
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er nedt til at treekke rigtig meget pa min tyskfaglighed som engelsklerer for at
huske ordforradsopgaver og den slags, fordi det skal vi jo. Men man kan hurtigt
komme til at glemme det, fordi man bliver presset af mangden og sterrelsen af
det materiale, som man skal laese igennem, eller foler man skal laese igennem.
(engelsk, stx, G8)

Hvis der er fokus pa sprogtilegnelse eller progression i mundtlig sammenheng, taler
engelsklererne typisk om, hvordan de indimellem giver eleverne eksplicit feedback ved at
rette fx kongruensfejl eller lignende. Ingen lerere giver udtryk for at arbejde eksplicit
med andre aspekter af den kommunikative kompetence end den rent lingvistiske (typisk
grammatiske rettelser). At denne feedback-form ikke nedvendigvis forbedrer elevernes
sprog, italesattes af denne lerer:

Det er betydeligt vanskeligere at [give feedback] mundtligt, fordi det er mere ad
hoc, og selvom man godt kan korrigere dem, sa er det tit, at de ikke hgrer
korrektionen. Eleven laver en kongruensfejl og siger: "He don’t,” fx, og sa bryder
leereren ind og siger: "He doesn’t,” og sa taler eleven videre. Og det bliver man
ved med at gore af gammel vane, selvom alle studier viser, at det faktisk ikke er
noget, som eleverne tager ind. (engelsk, stx, G19)

Ogsa andre laerere gor sig overvejelser i forhold til vaerdien af den eksplicitte korrektive
feedback:

I den daglige undervisning, synes jeg, at det pa en eller anden made er darlig stil
at ga rundt og kommentere deres sprog direkte. Jeg kan selvfelgelig godt sige:
“Det er en superflot formulering eller rigtig godt sagt.” Man kan altid rose folk.
Det er jo fint. Men det der med at ga og rette pa ... Det var ogsa noget, som
vi diskuterede pa paedagogikum, og som jeg ogsa diskuterede med min vejleder,
fordi hun synes altid, at man skal rette, nar de laver fejl. Altsa det der korrektive
feedback. Fordi hun synes, at de skal have at vide, at de har begaet en fejl. De
skal have mulighed for at gore det bedre. Det er pa en méade rigtigt, men ja, det
kommer an pa, hvor graverende det er, vil jeg sige. Generelt gor jeg det sjaeldent.
(engelsk, stx, G21)

Engelsklaerernes fokus pa sprogproduktion og fluency i det mundtlige arbejde ses ogsa i
leererudsagn, der handler om, at mundtlig progression ikke er noget, der er systematisk

fokus pa:

Hvad med sadan noget med at arbejde med elevernes sproglige progres-
sion. Er det noget, som du gor bevidst i?
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Ikke udover at jeg prover at arbejde med den sproglige sikkerhed. Jeg gar ud fra,
at de har en vis fluency. Sa for mig handler det egentlig om, at de simpelthen far
noget engelsk i munden. (engelsk, stx, G19)

6.3 Opsamling: mundtlighed

Opsamlende peger undersggelsen pa, at lererne oplever mundtlighed som den mest
engagerende og meningsfulde del af undervisningen. Det er iser her, de oplever, at
eleverne far succesoplevelser og elevmotivationen styrkes. Laererne oplever samtidig, at
der skal meget til, for eleverne tor deltage mundtligt, sd de ser det som helt afgerende
at skabe trygge laeringsrum, hvor fejl er tilladte, og hvor eleverne tor preove sig frem.
Dette geelder for alle fire fremmedsprog. Lerernes oplevelser af undervisningen adskiller
sig dermed ret markant fra elevernes, som giver udtryk for at mgde en markant fejlkultur
i sprogundervisningen, som beskrevet i NCFF’s elevperspektivundersagelse (Lund et al.,
2023).

Pa tveers af de fire sprogfag beskriver mange larere ogsa, at de bruger mundtlige gvelser
som uformel opstart pa undervisningen. Disse aktiviteter opfattes af mange leerere som
lidt ufaglige, men ses som vigtige for at bryde sproglige barrierer og give eleverne sproglig
selvtillid.

Nar undervisningen bevager sig mod emne- og tekstarbejde, peger tysk-, fransk- og
spansklarernes beskrivelser pa, at det typisk er sveerere at fastholde en mere autentisk
mundtlighed. Laererne oplever, at elevernes mundtlige sprog bliver praeget af skriftlige
strukturer, hvilket h&mmer spontanitet og oplevelsen af autentisk, mundtlig sprogbrug,
men lererne synes at mangle redskaber til at lose den udfordring. Undersogelsen peger
ogsa pa, at mange tysk- fransk- og spansklerere befinder sig i et dilemmafyldt undervis-
ningsrum, nar det handler om mundtlighed: Arbejdet med temaer og tekster kan spaende
ben for det sprog, de selv ser stor veerdi i at arbejde med, nemlig hverdagsnere samtaler
og dialogisk mundtlighed. Og samtidig oplever de, at eleverne netop motiveres af at kunne
bruge sproget i realistiske situationer.

Engelsklarernes kognitioner omkring mundtlighed er — bortset fra en delt opfattelse af, at
eleverne er svere at fa i tale — markant anderledes, end hvad leererne i 2. fremmedsprog
giver udtryk for. Engelsklererne giver udtryk for, at mange elever kommer med et
funktionelt mundtligt sprog, nar de starter i gymnasiet, hvorfor mundtlighed i engelsk
snarere ses som et middel til at arbejde med indhold og kritisk refleksion, og ikke som et
sprogleringsmaessigt mal i sig selv. Eleverne taler, men typisk uden at der er szrlig meget
fokus pa eksplicit treening i sproglige feerdigheder, feedback og/eller et specifikt fokus pa
sproglig progression.
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Kapitel 7 Skriftlighed

Mens skriftlighed indgar som et vaesentligt element i lerernes beskrivelser af deres
sprogundervisning, er deres konceptualisering af skriftlighed forskellig afhaengigt af fag og
niveau. Hvor udsagn fra lererne i spansk og fransk i hgj grad spejler laereplanernes
formuleringer om, at eleverne skal leere at “udtrykke sig skriftligt pad et ukompliceret
og sammenheengende [sprog]” og “skrive i forskellige genrer” (Laereplan til Spansk
begyndersprog A — stx 2024, afsnit 2.1; Laereplan til Fransk begyndersprog A — stx 2025,
afsnit 2.1) spejler tysklaerernes udsagn om skriftlighed typisk laereplanens (her Leaereplan til
Tysk fortsaettersprog B — stx 2017) pointe om, at fagets skriftlige dimension understatter
arbejdet med talefeerdighed (og ej heller udpraves).

Engelsklaererne beskriver et skriftligt arbejde, der typisk fokuserer pa leereplanens krav om
at leere eleverne at skrive l&ngere, nuancerede og velstrukturerede tekster, nar det handler
om hjemmeopgaver, mens skriftligt arbejde pa klassen ofte tager form af analytiske
arbejdsspergsmal, der knytter sig til tekstleesningsarbejdet.

Leerere fra alle fire sprogfag taler desuden om specifik skriftlig treening af grammatisk-
sproglige opgaver i stil med dem, der gives til den skriftlige eksamen. Pointer herom
udfoldes i henholdsvis Kapitel 8 og Kapitel 10.

Kunstig intelligens (AI) udgoer et faelles tema i lerernes kognitioner om skriftlighedsarbej-
det i sprogfagene og opleves som en stor udfordring. Pa tveers af de fire sprogfag taler
leererne en del om, hvordan de oplever og forsgger at handtere Al i forbindelse med
skriftlighed, og da deres pointer ikke adskiller sig vaesentligt fra hinanden pa tveers af fag,
er betragtningerne her samlet i kapitlets sidste afsnit, afsnit 7.3.

Nedenfor folger forst 2. fremmedsprogslerernes perspektiver pa skriftlighed (afsnit 7.1) og
derefter engelsklaerernes i afsnit 7.2.
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7.1 Hvad siger tysk-, spansk- og franskleererne om
skriftlighed?

Skriftlighedsarbejdet i 2. fremmedsprog antager ifolge leererne mange former. I modseet-
ning til engelskleererne (se afsnit 7.2) beskriver tysk-, fransk- og spansklaererne dog i
lidt hgjere grad et skriftlighedsarbejde, der bevager sig pa ord- og satningsniveau, fx
i forbindelse med glosetraening, indlering af faste vendinger og udtryk samt indleering
af seerlige grammatiske strukturer. Men lererne navner ogsa fx skriftlig besvarelse
af arbejdsspergsmal til tekster eller temaer, der arbejdes med, og andre former for
skriftlighedsaktiviteter, som fx skal understotte mundtlighedstraening, som beskrevet i
nedenstdende citat, hvor det talte ord styres af det skrevne, hvilket leereren selv ser som
“akavet”:

"Prov at skrive det ned. Find ud af det. Hvad hedder det? Og sa skal I lave
ti saetninger.” Og sa har de lavet ti setninger, nogle af dem bedre end andre, og
“nu skal I lige ove. Valg tre af seetningerne, som I synes, er bedst.” Sa skal de gve
dem og ga rundt mellem hinanden — og det er jo vildt akavet — sporgsmalet star
patavlen. "Hvad var det nu, det hed, det der?” (fransk, hhx, G7)

Larernes beskrivelser af deres tilgang til skriftlighed afspejler i udpraeget grad det, som
laereplanerne i 2. fremmedsprog ogsa laegger veegt pa i forhold til skriftlighed, som det
fremgar af vejledningerne til fransk begyndersprog A og spansk begyndersprog A (stx):

"I begyndelsen kan det skriftlige arbejde bestd af mindre skriftlige produk-
tioner sdsom sma postkort, sms’er, mails, beskeder eller korte resuméer over
laeseteksternes indhold. Det skriftlige arbejde understotter dermed bade elever-
nes ordforrad og deres forstielse af setningsopbygning. Senere udvides med
grammatiske gvelser af forskellig art, sma oversettelser, l&engere resuméer,
billedbeskrivelser og forskellige kreative gvelser. (...) Det skriftlige arbejde skal
endvidere pege mod de krav, der stilles til den skriftlige eksamen.” (Lareplan
til Fransk begyndersprog A — stx 2025, s.19/afsnit 3.2.1; Lereplan til Spansk
begyndersprog A — stx 2024, s.19/afsnit 3.2.1)

Vejledningen til Tysk fortseaettersprog A — stx 2024 indeholder lignende formuleringer, der
peger mod eksamenskrav, men tilfgjer ogsa mere komplekse skriftlighedsaspekter, sdsom
“gengivelse af synspunkter og modsynspunkter, et kort resumé af et sagsforhold, som det er
fremstillet i en tekst, eller formidling af ens egen holdning til teksten” (Vejledning til Tysk
fortseettersprog A - stx 2025, s. 17/afsnit 3.2.4.)
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Kravet om, at det skriftlige arbejde skal lede frem mod skriftlig eksamen, ses tydeligt, nar
leererne taler om skriftlighed. Der er ingen tvivl om, at det er vigtigt for leererne at kleede
eleverne godt pé til at klare eksamenskravene i de fag, der kan udtrakkes til skriftlig
eksamen. Flere fransk- og spansklerere italesetter, at de lagger saerlig vagt pa det
eksamensrettede skriftlige arbejde, fordi de har erfaringer med, at faget altid udtraekkes
skriftligt:

Alle spansklarere ved jo, at deres elever skal op skriftligt. Nogle gange er vi sa
heldige, at de ogsd kommer op mundtligt, men skriftlighed ligger jo som sddan
en [ting] derude. Vi ved, at de skal op. (spansk, stx, G2)

Grammatik og skriftlighed fylder en del, og det gor det fordi, at alt den stund
jeg har vearet fransklaerer, bortset lige fra corona-arene, sa har de altid veeret
udtrukket til skriftlig eksamen. (fransk, hhx, G34)

Typisk beskriver lererne et fokus i undervisningen, der blandt andet handler om, at
eleverne skal laere at beherske serlige genrer (fx brev, e-mail, artikel osv.):

Men derudover skulle hhx’erne ogsa skrive den der erhvervskorrespondance-
ting, som de har leert, hvor de fx skulle skrive en e-mail med en foresporgsel eller
et eller andet. Sa det synes jeg, at i forhold til den skriftlige del teenker man det
[eksamen] rigtig meget ind. (spansk, hhx, G37)

Jeg kommer til at bruge uforholdsvis meget tid pa at laere dem de her fire genrer.
Det kan godt veere, at det ser nemt ud med en artikel, en dagbog, et brev eller en
praesentation ... (spansk, stx, G2)

Herudover taler leererne en hel del om at forberede eleverne p4a, at de skal kunne besvare
de sproglige/grammatiske opgaver, som ogsa er en del af eksamen:

Vi starter ret hurtigt med at introducere dem for de skriftlige delprover.
(fransk, stx, G42)

Som naevnt indledningsvist behandles forhold omkring den skriftlige eksamen og laerernes
kognitioner herom mere indgaende i Kapitel 10. I neeste afsnit handler det om leerernes
perspektiver pa feedback og progression i forhold til skriftlighed.

7.1.1 Skriftlighed: feedback og progression

Det er et generelt billede i undersggelsen, at leererne typisk taler om progression i forbin-
delse med beskrivelser af deres arbejde med skriftlighed. Flere leerere i 2. fremmedsprog
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giver udtryk for, at arbejdet med elevernes sproglige progression er lettere at handtere i
forbindelse med skriftligt arbejde end i forbindelse med mundtlighed — en pointe, som
fransklaereren her understreger:

Jeg synes, det er markant nemmere at vise deres udvikling skriftligt, end det er
mundtligt. (fransk, stx, G9)

Nogle larere beskriver, hvordan elevernes sproglige progression kan folges og stottes
gennem feedback og eksplicit korrektiv feedback i elevernes skriftlige opgaver:

Nar jeg retter opgaver, sa skriver jeg, at "du lige skal lese alle mine rettelser
igennem”. Jeg retter faktisk alle fejlene. Og sa siger jeg til dem forst — og skriver
— det er ikke det hele, du skal kunne nu, sa det traekker ikke ned, at du ikke kan
bgje adjektiverne, hvis vi ikke har gennemgéaet adjektiverne. (tysk, stx, G3)

Nar talen falder pa arbejdet med elevernes sproglige progression, taler andre laerere om en
teet sammenhang mellem skriftlighed og gennemgang af grammatiske emner:

Skriftlighed det kan vere, at jeg ville undervise dem i grammatisk fokus.
Praepositioner er jeg i gang med lige nu med min 2.g’ere. Sa er der et laereroplag,
hvor jeg har taget nogle materialer med, hvor jeg forklarer dem godt og grundigt,
hvad det gar ud p4a, og sa far de det materiale i handen. Sa det er egentlig sddan
noget materiale, som jeg viser og forklarer godt og grundigt, og sa far de det, og
sa har jeg nogle gvelser med, som jeg ogsa har fundet i nogle bager, og sa sidder
de og laver det pa papir i handen. (tysk, stx, G40)

Leererens udsagn herover kunne pege pa en klassisk PPP-tilgang (presentation, practice,
production) til grammatikundervisning, hvor eleverne prasenteres for en regel eller en
grammatisk struktur, hvorefter de laver en form for kontrollerede skriftlige gvelser, hvor
strukturen gentages og @ves'’. Lereren taler ogsa ind i en anden tematik, som knytter sig
til skriftlighedsarbejdet, nemlig en tendens til, at man vender tilbage til at skrive i hdnden,
bl.a. pga. oplevede udfordringer med AI, hvilket er en pointe, der udfoldes yderligere i
afsnit 7.3.

7.2 Hvad siger engelsklererne om skriftlighed?

Skriftlighed er til stede i engelsklerernes beskrivelser af en bred vifte af arbejdsformer.
Det kan handle om alt fra notetagning til besvarelse af arbejdsspergsmal til skriftlige

17. Lignende fund ses i Andersen & Fernandez, 2022.
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refleksioner over en tekst, eleverne har last, eller mere kreative skrivegvelser. Skriftlighed
i forbindelse med grammatikgvelser eller treening af den skriftlige eksamens sprogligt-
grammatiske opgaver fylder som naevnt ogsa en hel del i leerernes kognitioner, men
behandles sarskilt i Kapitel 10.

Det, der ellers fylder mest i leerernes kognitioner om skriftlighed, er et relativt malrettet
arbejde med at laere eleverne at skrive leengere, sammenhangende, analytiske tekster. I
vejledningen til laereplanen til engelsk B (stx) hedder det da ogsa, at eleverne skal
kunne “skrive klare, detaljerede og sammenhangende tekster pa engelsk med forskellige
formal om almene og faglige emner med en relativt hgj grad af grammatisk korrekthed.”
(Vejledning til Engelsk B - stx 2025, s. 10).

P& A-niveau (stx) skeerpes kravene, idet man her i vejledningen til leereplaner anferer, at
arbejdet med skriftlighed skal lede frem til, at eleverne kan skrive "leengere, nuancerede og
velstrukturerede tekster pa engelsk om komplekse emner med hgj grad af grammatisk kor-
rekthed, beherskelse af skriftsproglige normer samt formidlingsbevidsthed”. (Vejledning
til Engelsk B - stx 2025, s. 10). Hos flere af leererne omsettes disse leereplanskrav til et fokus
pa skriftlighed, der handler om essayskrivning som genre og laeringsform, som ogsa er en
disciplin, eleverne udpreves i til skriftlig eksamen.

Hos nogle laerere introduceres essayskrivning ret tidligt, og der arbejdes fx med delelemen-
ter af den klassiske (”5-paragraph”) essaystruktur:

Har du taenkt over eller gjort dig tanker om en faglig progression i emnerne?
Ja, taksonomi fylder jo meget i gymnasiet generelt, iser i et fag som engelsk,
hvor det ogsa er redegorelse, analyse, fortolkning, diskussion. Sa ligesom at
prove at bygge det lidt op efter det, primaert med deres afleveringer ogsa. At vi
ligesom i starten har arbejdet med, hvordan man skriver en god introduktion,
og sd gar vi mere over i noget struktur og main body i et essay, analyse og
fortolkning i den form ogsa. (engelsk, stx, G29)

Ogsa lereren herunder taler om at introducere strukturelle delelementer af essayet tidligt
i elevernes forlgb:

Og sadan noget med essay-skrivning, det er slet ikke noget, som I gor i?

Jo, det gar vi ogsa. Og der er det nok noget, vi primart trener i 1.g. Der har
vi bade noget introduktionsforlgb, hvor vi treener forskellige dele af et essay, og
sa har jeg lavet noget, hvor vi laver noget delaflevering, hvor de forst afleverer
noget, og sa far de feedback pa det. (engelsk, hhx, G4)
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Nar lererne taler om sproglig/korrektiv feedback, er det i saerlig grad i forbindelse med
netop essayskrivning, at dette italesattes:

Men selve essaygenren er nok egentlig primeert noget, som foregar derhjemme,
og sa far de feedback og skal nogle gange genaflevere eller lave noget nyt,
hvor de far nogle fokuspunkter og sddan nogle ting. Men essay er mest noget
hjemmearbejde, hvor de laver det hjemme, og jeg retter det hjemme, og sa
udveksler vi lidt. (engelsk, hhx, G4)

Ogsa engelsklereren herunder taler om, at sproglig korrektion primaert er noget, der
foregar i forbindelse med skriftligt arbejde, og at den systematiske tilgang i forhold til at
udvikle elevernes sprog i retning af et mere korrekt og praecist sprog opleves som mest
meningsfuld i skriftlig sammenhang:

Og sa har vi en skriftlig dimension, hvor jeg meget iser i de to forste ar, gar meget
ud af at korrigere deres sprog og give dem redskaber til selv at evaluere, hvor de
har problemer. (engelsk, stx, G19)

Nogle lzerere taler ind i leereplanens krav om, at eleverne skal beherske serlige “skriftspro-
glige normer” (Laereplan til Engelsk A - Stx 2025, afsnit 2.1) eller det, som laereren herunder
kalder for et "formelt stilleje”. Leereren herunder reflekterer over anvendeligheden af dette
skriftsprog for eleverne:

Det skriftlige er lidt en historie for sig, fordi der skal de selvfolgelig tillegge sig
et eller andet stilleje, som de ellers aldrig bruger og maske aldrig kommer til at
bruge. En formel stil. De kommunikerer rigtig meget pa engelsk, men bare ikke
pa den made, som man skal kommunikere i en opgave. Sa der skal man laere
dem en meget kunstig form for engelsk. Og det siger jeg ogsa til dem: "Det her er
skoleengelsk. Det er en serlig made, som vi kommunikerer pa. I kan bruge det,
nar I skal skrive professionelt pa en eller anden made, hvis I far et job, hvor I skal
skrive til nogen og lyde serigse, sa kan I bruge det.” (engelsk, stx, G21)

Udsagnet spejler til en vis grad fund fra NCFF’s elevperspektivundersggelse (Lund et al.,
2023), hvor nogle elever udtrykte en oplevelse af at have svaert ved at forsta det relevante
1 at leere at beherske et mere akademisk/formelt skriftsprog pa engelsk, og hvad arbejdet
med fx essaygenren kan give dem af kompetencer.
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7.3 Skriftlighed og Al

Det er tydeligt blandt de interviewede leerere i alle fire sprogfag, at fremkomsten af Al typisk
opleves som en stor udfordring, som saerligt meerkes i forhold til arbejdet med skriftlighed:

Al er en anden keempestor udfordring, fordi det er jo viagra. Du kan bare fa
denne her til at skrive noget, og sa far du ikke fraver for den opgave. Sa det er jo
ogsa en form for motivation, som nogle af mine elever jo forteller ganske arligt
om, nar vi tager samtalen: "Ja, jeg gad ikke. Jeg ville hellere bruge min aften pa
noget andet end at skrive en opgave, og det tog lige 10 sekunder at fa det der
klaret, og sa var der ikke laengere fraveer, fordi nu havde jeg afleveret opgaven.”
(engelsk, stx, G22)

Som hos engelsklereren ovenfor giver mange lerere udtryk for, at de oplever, at mange
elever udliciterer skriftligt arbejde til AI. Det kan fore til ubehagelige diskussioner med
eleverne om, hvorvidt de selv har lavet deres opgaver, som spansklereren her giver udtryk
for:

3.g’erne afleverer stadigveek opgaver, hvor det simpelthen er sa tydeligt, at de
snyder, sa det driver. Jeg gider ikke at ga ind i en diskussion med dem, fordi
sa skriver jeg bare til dem: "Jeg kan ikke rigtig give dig en brugbar feedback pa
det her, men jeg haber, at du har faet noget ud af at skrive det.” Feerdig. Fordi
det er sa massivt, at jeg ville ikke kunne gore andet end at sidde i sddan nogle
diskussioner med dem. (spansk, stx, G20)

Oplevelser som disse har faet mange larere til at arbejde med en mere analog form for
skriftlighed med pen og papir i timerne, hvilket de typisk oplever som mere meningsfuldt,
fordi de handskrevne opgaver sikrer, at der er tale om elevernes egen indsats:

Jeg kan ogsd fornemme pa mine andre sprogkollegaer, at der er flere og
flere laerere her, som korer afleveringer i handen og som kerer mere og mere
skriftligt arbejde i handen, fordi det andet bare bliver spild af tid at rette. Det
er meget fa elever, der afleverer noget helt a&rligt arbejde efterhanden, synes jeg.
(fransk, stx, G9)

Det, jeg ogsa ger nu, det er, at jeg tager deres hefter med hjem, hvor de har
siddet og skrevet i handen, og sa kigger jeg dem igennem. (tysk, stx, G14)

Hvis jeg bare giver dem nogle arbejdsspergsmal eller et eller andet, sa sporger
de Chatbotten, Al, og sa far de svarene pa to minutter. Sa nu er jeg nedt til, at vi
forst arbejder med teksten, og sa skal vi bagefter lave en mundtlig fremlaeggelse,
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hvor de ikke har deres noter, eller ogsa skal vi lave en skriftlig aflevering, hvor de
starter med at skrive med papir og blyant. (engelsk, stx, G1)

En del spansklerere giver ogsa udtryk for at veere godt tilfredse med, at spanskfagets
skriftlige eksamen nu foregar med pen og papir (se Laereplan til Spansk begyndersprog A —
stx 2024, afsnit 4.2.), hvilket giver leererne legitimitet i forhold til at arbejde mere analogt i
undervisningen:

Det, som jeg har vaeret treet af et stykke tid med at rette skriftlige opgaver, som
ikke er elevernes egne, det slipper jeg forhabentligt for fremadrettet [pga. ny
eksamen]. Det tror jeg ogsa, kunne gore min glaede storre igen. (spansk, stx, G31)

En vaesentlig pointe for laereren herover i forhold til at arbejde med pen og papir synes ogsa
at vaere, at arbejdsgladen vender tilbage og erstatter frustrationer over elevsnyd. Pointer
omkring nye eksamensformer, hvor eleverne ikke har adgang til hjelpemidler, udfoldes
yderligere i Kapitel 10.

Enkelte lerere beskriver, at elevernes udlicitering af skrivearbejdet til AI har medfert, at
de nu kun giver eleverne formativ feedback pa hjemmeopgaver, mens karakterer kun gives
i provelignende situationer:

Vi har de der praver pa skolen. Der er fx et 2.g-hold, der har to [prever] pa et ar.
Og hvad gor I med resten [af opgaverne]?

Resten, det er sd en opgave, de laver hjemme, men hvor de ikke far karakter. Der
er kun formativ evaluering pa den. Fordi sa er der to ting i det. De kan tage den
og sige: "Pyha, nu kan jeg faktisk gare mit bedste, uden at veere bange for den
der karakter.” Og vi kan sige: "Ja, ja, vi skal ikke blive helt vildt frustrerede over
at sidde og rette noget, der er AL.” Og pa en eller anden made fungerer det godt.
(engelsk, stx, G28)

Ovenstaende erfaringer og praksisser illustrerer, at en del leerere ikke i sarlig hoj grad
opfatter Al som et vaerktgj, der kan understotte laering eller nye lereprocesser. Nogle
leerere antager dog lidt en midterposition i forhold til Al. Herunder en engelsklarer,
som pa den ene side giver udtryk for, at det kan vare legitimt, at eleverne fx soger
Al-hjelp til at strukturere en tekst, men pa den anden side ogsa oplever en praksis, hvor
eleverne helt udliciterer skriftlighedsarbejdet, hvorfor leereren helst undgar at bruge Al i
undervisningen:

Jeg tror, det er sveert fuldsteendigt at undga brugen af Al Det er ikke noget, som

jeg opfordrer dem til at bruge, andet end hvis de skal bruge struktur til noget. Sa
synes jeg, at den er god til at strukturere for dem. Sa leenge de selv kan finde ud
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af at fylde det ud, sa synes jeg ikke, at det er problematisk. Sa laenge de forstar
det, der skal laves. Men jeg tror, at de er mere tilbgjelige til at bruge den lyssky,
eller hvad man skal sige, i de fleste henseender. Men sa vidt muligt prover jeg at
undga det, fordi jeg synes ikke det er nadvendigt med det, som de sidder og laver.
(engelsk, stx, G29)

I undersogelsen er der dog ogsa enkelte lerere, som giver udtryk for i sterre eller mindre
omfang at omfavne teknologien, og som forseger at inddrage den som et procesredskab i
skrivningen, som fx laereren her, der har deltaget i et skoleudviklingsprojekt om brug af Al
iundervisningen:

Ja. Jeg taler meget med mine elever om, at formalet med at skrive en stil,
det er at blive bedre. Produktet er deres laering. Produktet er ikke den konkrete
besvarelse. Al kan noget, hvis man satter det i spil som procesredskab. Det er
det rigtig godt til. Det er enormt darligt som produktgenerator, ogsa fordi selvom
det har forbedret sig voldsomt, sa er der stadigvak en masse vrovl. Men det er
virkelig godt som procesredskab. Det kan aldrig sta alene. (engelsk, stx, G19)

7.4 Opsamling: Skriftlighed

Skriftlighed fylder en del i laerernes kognitioner om sprogundervisningen. Larere i tysk,
fransk og spansk beskriver et relativt basalt og grundlaeggende arbejde med skriftlighed
med en vis grad af fokus pa ord- og setningsniveau (serligt i fransk og spansk). Larernes
kognitioner om skriftlighed er ogsa her taet knyttet til leereplaner og eksamenskrav, og
arbejdet med at forberede eleverne til at klare skriftlige eksamenskrav star helt centralt i
laerernes beskrivelser.

Engelsklaererne ser typisk opgvelsen af elevernes skriftlighedskompetence som et centralt
fagligt mél, og deres beskrivelser af, hvordan de arbejder med skriftlighed, er ogsa teet
knyttet til leereplaner og eksamenskrav. Der fokuseres iser (men ikke kun) pa at lere
eleverne at skrive laengere, sammenhangende analytiske tekster som essays, hvor eleverne
skal laere at skrive nuanceret og grammatisk korrekt i et formelt stilleje. Korrektiv feedback
spiller en vigtig rolle i det skriftlige arbejde, hvor leererne oplever, at sproglig progression
lettere kan stattes og dokumenteres end i mundtlig sammenhang.

En felles udfordring pa tveers af fagene er AI's indflydelse pa elevernes skriftlige arbejde.
Mange leerere oplever, at eleverne udliciterer opgaver til Al, hvilket underminerer deres
leeringsudbytte. Larerne beskriver, hvordan en stigende grad af frustration hos dem selv
har fort til &ndrede praksisser, fx formativ feedback uden karakterer, analogt arbejde med
pen og papir, og hos nogle ogsa en tilfredshed med — ivaerksatte eller pateenkte — aendringer
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af eksamensformer, hvor digitale hjelpemidler ikke ma bruges. Kun enkelte lerere taler
om, at Al kan vare et godt procesredskab, som kan understotte skriveprocesser pa nye
mader.
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Kapitel 8 Grammatik

Som naevnt i Kapitel 1 bygger de gymnasiale lereplaner for sprogfagene alle pa et
kommunikativt og funktionelt sprogsyn. I vejledningen til engelsk A, stx, pointeres det
fx, at man i en kommunikativ og funktionel undervisningsdidaktik "opfatter sprog som et
kommunikationsmiddel mellem mennesker og kulturer, hvorfor fokus i hgjere grad er pa
anvendelsen af sproget end pa sprogets underliggende systemer.” (Vejledning til Engelsk A
- stx 2025, s.19) Dette uddybes: "Man er her altsa ikke kun interesseret i sprogets strukturer
og former, men lige sd meget i funktionen af disse strukturer og former i en given kontekst”
(Vejledning til Engelsk A - stx 2025, 5.19).

Vi ved imidlertid fra NCFF’s elevperspektivundersggelse (Lund et al., 2023), at mange
elever oplever fremmedsprogsundervisningen som ret grammatiktung med et samtidigt
fokus p4, at de skal tilegne sig deklarativ viden, viden om sprog. Eleverne giver udtryk for at
opleve det, man traditionelt kender som en formfokuseret, strukturel grammatikundervis-
ning. Mange af eleverne giver udtryk for, at de finder dette fokus demotiverende, fordi de
opfatter den mundtlige sprogfaerdighed som det vaesentligste at leere og i den sammenhang
ikke ser grammatikken og den sproglige korrekthed som det centrale. Derfor er det
interessant at dykke ned i, hvad leererne siger om, hvordan de underviser i grammatik, og
hvorfor de underviser, som de gor.

Selvom de interviewede lerere ikke er blevet spurgt direkte om deres holdninger til
grammatik og til deres grammatikundervisning, fremgar det alligevel tydeligt, nar de
beskriver deres undervisning, at de typisk har staerke faglige holdninger og overbevisninger
vedrerende dette fagfelt. En del leerere giver udtryk for selv at vaere ret glade for grammatik,
og grammatikken fylder en del i mange af leerernes beskrivelser og forstaelser af sprogfa-
gene — om end i ret varierende grad. Hos nogle lerere forbindes grammatisk viden med
steerk faglighed og ses som en faglig grundsten og et fundament, der kan bidrage til at skabe
struktur og tryghed i undervisningen. For andre opleves grammatikken som lidt mindre
vigtig (saerligt hos engelsklarere) og er noget, der typisk arbejdes med i forbindelse med
skriftlig feedback og eksamenstraening. Mange laerere oplever ogsa, at eleverne generelt har
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lav motivation, nar det handler om grammatik, hvorfor nogle larere forseger at nedtone
et fokus pa grammatik i undervisningen eller bruger eksamenskrav og lereplaner som
motivationsredskab.

Kapitlet indledes med 2. fremmedsprogslerernes kognitioner om grammatik og gramma-
tikundervisning (afsnit 8.1), derefter folger engelsklaerernes perspektiver pa grammatik
(afsnit 8.2), og til slut et afsnit om, hvordan larerne oplever elevernes motivation for
grammatik (afsnit 8.3).

8.1 Hvad siger tysk-, spansk- og fransklererne om
grammatik?

Der er ingen tvivl om, at mange af de interviewede tysk-, spansk- og fransklerere
(bevidst eller ubevidst) opfatter grammatik som et vigtigt fagligt fundament, om end der
naturligvis ogsa ses nuancer. Tysklaereren herunder beskriver, at grammatik er det, som
vedkommende bedst selv kan lide at undervise i, og begrunder efterfalgende:

Hvad kan du bedst lide at undervise i?

Indenfor tyskfaget er det nok mest grammatik, hvis jeg skal vaere helt eerlig.
Hvorfor?

Fordi jeg synes, det er sa dejligt, nar det gar op rent logisk, og jeg fornemmer
egentlig ogsa, at eleverne pa en made ogsa godt kan lide det. (tysk, stx, G14)

Det, at man som underviser selv er glad for grammatik og méske har en oplevelse af,
at det har understottet egen sprogtilegnelse, spiller ogsa en rolle for nogle af leererne, nar
de forklarer, hvorfor de mener, at grammatikken (ogsa) er et trygt leeringsfundament for
eleverne. Det kommer til udtryk hos fransklereren herunder, som samtidig beskriver et
onske om at aendre praksis vak fra en ifolge leereren selv mere paragraforienteret tilgang,
men som oplever at vaere fanget i et velkendt dilemma mellem pa den ene side viden om,
hvad man som lerer bor gare jf. leereplanens kommunikative og funktionelle sprogsyn, og
pa den anden side egne skole- og laeringserfaringer:

Jeg gad godt blive mere padagogisk og mindre paragraforienteret. Og blive
bedre til at aktivere ...

De der paragraffer er det, fordi grammatik er...

Fx hvis jeg skal leere om, hvordan grammatik hanger sammen pa fransk, sa vil
jeg gerne have nogle regler ridset klart op inden. Det er ikke ngdvendigvis en
decideret paragraf, men nogle klare regler, som man hele tiden kan vende lidt
tilbage til. Det synes jeg, er en tryg made at leere pa. Men samtidig vil jeg ogsa
gerne lgsrive mig lidt fra det ... (fransk, stx, G11)
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At laereres egne erfaringer med og forhold til grammatik kan smitte af pa veegtningen af det
grammatiske stof i undervisningen (se Henriksen et al., 2020, s. 113ff), er ogséa tydeligt fx
hos fransklareren ovenfor, som fortsatter:

Jeg har jo siddan en rimelig klar idé om, at vi skal kunne en masse, og
der er 20-30 grammatiske omrader, som man skal omkring i labet af en toarig
franskundervisning. (fransk, stx, G11)

At mange larere opfatter grammatikken som et vigtigt fundament for sprogindlaering,
fremgar ogsa, nar de forteller, hvad de bruger hhv. mest eller mindst tid pa i undervisnin-
gen, som fx spansklaereren her:

Isadan en typisk spansktime, hvad bruger du mest tid pa?
Maske bliver der mest brugt krudt pa det der grammatik. (spansk, stx, G13)

Eller nar de beskriver, hvad det er, de underviser i:

Hvis du med dine egne ord skal beskrive, hvad det er, du underviser i,
ndr du underviser i tysk, hvad er det sa?

Jeg synes, det er meget forskelligt athaengigt af, om det er 1. eller 2.g, men
i 1.g er det meget chunks-baseret, og det handler meget om at lere struk-
turer udenad, og det handler meget om modalverber. Det handler meget
om at fa objektet placeret rigtigt i forhold til de infinitte verber til sidst.
Okay,11.9g?

I 1.g Og selvfolgelig noget kasus og kongruens frem for alt. Ja, det er vel
primart det, tror jeg. Og sa praesens af verber, lidt perfektum halvvejs inde i 1.g.
(tysk, stx, G14)

Hos nogle lerere er det meget tydeligt, at grammatisk viden ses som forudsetningen for
at kunne bruge sproget pa et vist niveau, som det illustreres af tysklaereren herunder, der
taler om, hvordan vedkommende opfatter korrekthed som forudsatning for modtagerens
forstéelse:

Og sa skal vi jo altid diskutere det der med, hvorfor de skal leere grammatik. Men
det kommer aldrig til at stoppe, og det er forst noget, de indser, nar de skal til at
tale, og man forteller dem: "Hov, du skal lige ...” i samtalen. Sa retter man dem
i det, de siger forkert, og sa forklarer man dem det. "Men nar du siger sadan, sa
kan man misforsta. Du er ngdt til at sige det rigtigt, og sa skal du vide, at det er,
fordi det er en akkusativ.” Hvis man skal snakke om lidt mere, sa skal man kunne
det der. (tysk, stx, G3)
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Leerernes kognitioner om grammatik kunne pege i retning af et forholdsvist strukturelt
grammatiksyn, hvor grammatikken opfattes som et vigtigt fundament for sprogtilegnelse,
og hvor der er fokus pa regler, former og systematik ogsa i den mundtlige brug af sproget.
Flere beskriver dog ogsa, hvordan de forsgger at &endre deres undervisningspraksis over
mod en mere funktionel tilgang, som leereplanerne foreskriver. At leererne er bevidste om,
at det er det, der foreskrives i styredokumenterne, fremgar af det folgende afsnit, som har
fokus pa, hvad leererne siger om, hvordan de griber undervisningen i grammatik an.

Nar laererne forteller om, hvordan de underviser, er det tydeligt pa tveers af de tre
sprogfag, at leererne pendulerer mellem en formfokuseret grammatikundervisning og en
mere funktionel og kontekstualiseret tilgang til grammatik, hvor grammatikken forseges
indtaenkt i det ovrige faglige indhold. Hos flere leerere eksisterer de to tilgange side om side
af forskellige arsager. De ser derfor ikke grammatikundervisning som et spergsmal om
enten-eller, men ofte som et bade-og.

Grammatik navnes ofte, nar leererne taler om progression i deres sprogfag (sammen med
tematisk progression, se Kapitel 5), og laererne oplever, at grammatikundervisning tilbyder
en tydelig struktur for undervisningen, idet den kan organiseres i niveauer af kompleksitet
og dermed giver anledning til at antage, at der ogsd sker en progression i elevens
sproglering. Lererne beskriver, hvordan emner som verber, kasus og prapositioner kan
opdeles i "lette” og “svaere” omrader, hvilket gor, at det kan foles oplagt at placere
dem i en progression over gymnasieforlgbet. At mange leerere arbejder ud fra en sadan
progressionstankegang, fremgar af nedenstaende leererudsagn, der illustrerer, at der er
nogle grammatiske emner, som man typisk behandler i 1. eller 2.g, mens sverere emner
forst behandlesi 3.g:

Nar du sa underviser, hvordan valger du emner? Er det nogle, der alle-
rede ligger i laereplanen, eller er det noget, du bestemmer?

Det er noget, som jeg bestemmer.

Hvordan gor du det?

Jeg overvejer, hvad der for mig er det vigtigste, vi begynder med, og sa starter
jeg. Men generelt sa teenker jeg pa, at jeg altid starter med, at de forst skal lare
artiklerne og substantiver, sa adjektiver. Efterhanden finder jeg flere tekster.
(spansk, stx, G24)

I 2.g er der jo selvfolgelig flere grammatiske emner i spil, og nogle af dem er
ogsa mere komplekse. Relative pronominer og dobbeltstyrende preapositioner.
(tysk, stx, G14)

Efter grundforlebet forventer vi, at vi kan referere tilbage og sige. ”I har terpet
de her fire verber, og dem skal I kunne pa rygraden, sa nu er det ikke leengere et
spergsmal om, om man kan. De skal sidde der.” (fransk, stx, G42)
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Lige nu i 1.g er jeg ikke naet til mere, end at vi stadig sidder i noget perfektum
og pluskvamperfektum og sidder og kigger pa det. Og vi er néet til noget genitiv.
Og jeg tror forst, at det bliveri 2.g, at vi nar til sidan noget som prapositioner og
adjektivernes bgjning og sadan noget. (tysk, stx, G12)

Hvis jeg meerker, at der er et problemfelt i 2.g nu her fx med personlige prono-
miner, som egentlig er 1.g-stof. Jamen, sa stopper jeg op, og sa teenker jeg, at sa
ma vi nd de lost sammensatte og sammensatte verber bagefter, fordi det her skal
pa plads, fordi det er mere basalt og vigtigt, at de kan det lige nu. Sa pa den made
synes jeg egentlig ogsa, at jeg er meget i dialog med eleverne om deres ople-
velse af tingene, og hvad de foler, at de har brug for mere af. Fx pronominerne.
For at kunne sige en saetning eller?

Ja, eller for at kunne sige en korrekt saetning. Lad mig sige det sadan.

(tysk, stx, G14)

Det er ogsd kendetegnende for den strukturelle tilgang, at man typisk introducerer ét
grammatisk faanomen ad gangen i en raeekkefolge med oplevet stigende kompleksitet (jf.
Henriksen et al., 2020, s.110ff). Imidlertid udtrykker nogle af de interviewede leerere tvivl
om, hvorvidt den strukturelle praksis bidrager til elevernes sprogtilegnelse:

Alle vil gerne have Minlaering, fordi det har den store fordel, at du kan se, hvad
eleverne har lavet. Og det er egentlig bare for at fa dem til at lave det, der
er det vigtigste ved den funktion. Jeg synes, visuelt er det lidt, ikke rodet sat op,
men det er meget tort. Og der er for mange detaljer med pa en eller anden
vis. Sa de kan miste overblikket inde pa det site, og jeg er ikke overbevist om,
at de laerer af det. Men nu med de dygtige elever, som jeg har pa det hold,
de mé have leert noget derinde, fordi ellers kunne de ikke veere blevet sa dygtige.
(spansk, stx, G13)

Flere laerere beskriver samtidig ogsd, at de arbejder med at flytte sig hen imod en
anden tilgang til grammatikken, hvilket er i trdd med leereplanernes krav, jf. kapitlets
indledning. Leererne herunder forklarer, hvordan den strukturelle, deduktive tilgang med
praesentation af et grammatisk tema optrader parallelt med en kontekstualiseret praksis,
hvor grammatikken forsgges behandlet i forbindelse med tekstlasningsarbejde:

Nogle gange beder jeg dem laese i grammatikbogen, sd de ved, at nu skal vi have
om possessive pronominer. Det er typisk, hvis der er noget i den tekst, som vi
laeser, hvor der er mange possessive pronominer. (spansk, hhx, G37)

Det kan vere, at vi arbejder med grammatik bade pa den gammeldags made
med en grammatikbog, men ogsa med Minlaring, men ogsa med tekster
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med grammatik fra teksterne. De identificerer fx i starten verberne, eller de
identificerer de relative pronominer eller hvad det nu er... (tysk, stx, G3)

Tyskleereren nedenfor refererer i sin beskrivelse af sin undervisning til det funktionelle
sprogsyn, og beskriver en tilgang til grammatik, hvor arbejdet med sproglige former
behandles i kontekst af arbejdet med litteratur/tekster eller samtalegvelser:

Lige nu har vi haft meget om det tyske valg, og sa er det selvfalgelig grammatik,
men det er en integreret form, si jeg prover at kere det sprogsyn, hvor
grammatik er integreret i de gvrige opgaver, i litteraturen, som vi laser, eller
teksterne og de samtalegvelser, som vi har, sddan at det smelter sammen. Ja.
(tysk, stx, G14)

I forleengelse heraf fremhever nogle lerere deres brug af nyere leerebogsudgivelser, som de
oplever har hjulpet dem i retning af en mere kontekstualiseret og mere funktionel tilgang
til grammatik i undervisningen:

Jeg har veeret glad for mange af de ting, som Mette Hermann har lavet til
tysk. Kurz gesagt (...), fordi den handler netop om at segrge for at grammatik
ogsa bliver en del af mundtligheden. Ordstillingen skal ikke bare veere isoleret.
Ordstillingen skal ogsa veere flettet ind i den made, som vi bruger sproget pa.
Fx ogsa sige forholdsord, preepositioner, hvornar bruger vi dem? Det er maske,
nar vi skal forteelle om, hvor noget befinder sig. Sa den synes jeg fx er rigtig god.
(tysk, stx, G26)

Mens nogle altsa peger pa nyere leerebogsmaterialer som noget, der spiller en central rolle
i forhold til at understotte en a&ndret tilgang til grammatikundervisning, navner andre
specifikke efter- og videreuddannelsestiltag som noget, der har givet dem et fornyet blik pa
egen praksis i forhold til grammatikken. Her er det en spansklerer, der fortaller, hvordan
en efteruddannelse har @ndret vedkommendes syn pa grammatik:

Jeg bruger meget mindre tid pa grammatikken, end jeg gjorde tidligere, fordi
tidligere var det mere opdelt ved mig ogsa. Det er ogsa sadan, som jeg selv
er opdraget.

Har det veeret en svaer ovelse?

Det synes jeg. Det har varet en lengere proces at endre pa det, ja. Jeg
tror efterhanden, at jeg har en tankegang, der er anderledes nu, men det
har altid vaeret nemt at falde tilbage pa. Det er altid en nem lgsning at
have i baghanden. Men nej, jeg synes, at jeg er begyndt at kunne tenke
det anderledes ret hurtigt nu, i forhold til hvad jeg tidligere kunne.
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Men det er alligevel en proces, horer jeg ogsd. Det er ikke sGdan noget,
som man bare lige gor?

Det er en lang proces. Jeg startede i pedagogikum, og sa har det jo taget en syv
ar, vil jeg sige. (spansk, stx, G32)

Leereren herover taler ind i en vigtig pointe i forhold til grammatikundervisning, som
kendes fra forskningsfeltet laererkognition, jf. Kapitel 1. Laereren giver udtryk for, at det
er en kompleks proces at &endre praksis som underviser, fordi man ikke ngdvendigvis er
uddannet — eller opdraget, som lareren formulerer det — til at undervise med et funktionelt
afseet. Derfor har efter- og videreuddannelse veret en vigtig negle for lereren til at fa
redskaber til at eendre praksis. Ogsa tyskleereren herunder italesetter netop det dilemma,
at man ikke kan undervise i grammatik, sidan som man selv har lzert det, og derfor kan
opleve et behov for at tilegne sig ny viden om, hvordan man a&ndrer praksis:

Er der noget, som du sa vil sige, som du bruger mindst tid pa?

Ja, grammatik — i den forstand, som jeg har lert det. Den med, at nu satter
vi os og laver nogle ovelser, hvor det bare er modalverber, og s& kommer
der bare noget med bgjningen. Det er nok det, som jeg har skruet meget ned for.
Ja, i erkendelse af at de ikke laerer det, eller hvad taenker du?

Ogsa i erkendelse af, at det bare fungerer bedre, hvis man taler det ind i en
kontekst. Fx var jeg til en inspirationsdag, og der var sadan en ovelse i den her
taskbaserede undervisning, som jeg ogsa selv bruger. Det her med at man har et
kort, og sa skal man hjaelpe hinanden pa vej til at finde nogle ting. Der taler jeg
fx lidt om modalverberne. Hvordan far man sagt: Du skal ga lige ud. Og nar du
kommer dertil, sa skal du den vej.” Fordi der skal man bruge nogle modalverber,
og sa kan man tale det ind og sige: ”Sa skal satningen se sddan her ud,” og sa
giver jeg nogle eksempler pa tavlen og pa den made stilladserer det. At man ikke
bare altid kerer det separat. (tysk, stx, G26)

I modsaetning til leereren ovenfor oplever andre at mangle redskaber til at flytte sig veek
fra den klassiske, strukturelle tilgang til grammatikundervisning. Lareren herunder giver
udtryk for at vaere lidt i tvivl om, hvordan grammatikundervisningen skal gribes an, og hvad
der virker bedst:

Jeg skal finde ud af, hvordan jeg underviser i grammatik. Jeg vil gerne finde
ud af, om jeg kan undervise mere induktivt i grammatik, og om det har
en god effekt. Det er jeg ikke seerlig god til.

Kan du sige noget mere om det?

Ja, den gammeldags tilgang ville vaere at undervise deduktivt i grammatik, hvor
man praesenterer nogle regler, og sa skal de efterprave dem. Men jeg vil gerne
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derhen, hvor de far nogle sproglige f&enomener at se, og sa skal de lave reglerne
selv derud fra, og s& kommer vi hen til reglerne efterfolgende. Det tager bare
noget laengere tid, og jeg ved ikke, hvor meget mere effektivt det er for deres
laering, sa det vil jeg gerne finde ud af. (tysk, stx, G35)

Tyskleereren herover beskriver en klassisk deduktiv tilgang til grammatik i tyskfaget, som
vedkommende ogsa forbinder til en serlig fagtradition i faget, og udtrykker samtidig en
nysgerrighed over for, hvilken tilgang der giver storst udbytte. I forleengelse heraf gor en
rakke af de interviewede laerere med to sprogfag sig nogle interessante betragtninger, der
handler om oplevelser af, at de forskellige sprogfag @jensynligt opererer med forskellige
fagsyn, ligesom man som laerer selv kan operere med forskellige fagsyn, alt athaengigt af
om man underviser i sit ene eller sit andet sprogfag. Tysklaereren herunder, som ogsa
har spansk som fag, oplever tilgangen i spanskfaget som mere kommunikativ/funktionel,
mens vedkommende beskriver tyskfaget som et fag, der i hgjere grad fastholder en mere
strukturel tilgang til grammatikundervisning:

Jeg opfatter, at der er to fagtraditioner, og spansk er egentlig en tradition,
der har meget nemmere ved at veere ovre i det kommunikative. Det tyske
er mere strukturelt praeget, er lidt min opfattelse.

Er det ogsa noget, som du oplever i fagsammenhange, eller hvor du nu ...?

Ja, det er det virkelig. Bade med kollegaer, men ogsa nar jeg er ude som
censor, sa kan man godt se, at der er mader, man bliver undervist pa, som
i hvert fald ikke pa den made folger laereplanen i forhold til det kommunikative.
(tysk, hhx, G32)

En larer med fagkombinationen tysk og fransk beskriver ogsad en oplevet diskrepans
mellem fagtraditionerne i de to fag:

Sa maske en lille smule mere konservativt og maske lidt mere grammatikfoku-
seret. Men det er ogsa svart ikke at gore det, selvom man prover at lade vare,
fordi der er s meget grammatik, som de er nedt til at kunne for ikke at lave
det hele forkert pa tysk. Hvor de jo ikke har det samme kasussystem pa fransk.
Jeg troede, at det var lige sa sveaert? Er der mere grammatik pa tysk?

Jamen, altsa pa fransk er det jo mest det der med, at de skal leere verberne. Pa
tysk der har de sa ogsa et kasussystem, og det er det, der tit er rigtig sveert
for dem, at de forskellige led skal sta i forskellige kasus, og det behaver de forst
senere pa fransk, nar de kommer til pronominer. Sa jeg tror, at de hurtigere far
en oplevelse af at kunne skrive korrekt pa fransk, end de gor pa tysk, fordi de skal
kunne noget grammatik. (fransk, stx, G30)
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Og endelig beskriver en leerer med fagkombinationen tysk og engelsk ogsa en forskel pa sit
eget fagsyn i sine to sprogfag, hvor vedkommende anlaegger to forskellige tilgange til sin
undervisning:

Grammatikken tror jeg, er lidt mere til stede i tysk, fordi de jo skal have noget
for overhovedet at kunne satte en satning sammen, hvor i engelsk kan de jo
godt formulere en hel masse, selvom de ikke har sa meget grammatisk forstaelse.

(tysk, stx, G39)

Nogle lerere oplever saledes at befinde sig i en dilemmafyldt praksisvirkelighed, hvor
forskellige syn pa grammatik brydes, og helt generelt giver larernes beskrivelser af
grammatikundervisningen indtryk af, at mange laerere som navnt ovenfor opererer i en
form for pendulbevagelse mellem den mere strukturelle tilgang til grammatik og den mere
kontekstualiserede, funktionelle praksis.

8.2 Hvad siger engelsklererne om grammatik?

Engelsklaerernes beskrivelser af deres grammatikundervisning illustrerer nogle af de
samme problemstillinger, som vi sd hos leererne i 2. fremmedsprog. Her forst en leerer, der
selv er glad for grammatik, og som giver udtryk for godt at kunne taenke sig at undervise
i ‘rendyrket grammatik’, om end det ogsd herer med til historien, at leereren andetsteds
yderligere giver udtryk for, at grammatikken faktisk ikke fylder sd meget i vedkommendes
undervisning;:

Jeg er jo en sprogngrd og har altid vearet det, og jeg har tit joket med mine
engelskkollegaer om, at det kunne vare sa fedt, hvis jeg var den, der fik lov til
at komme ud i alle klasserne og undervise i grammatik, og sa kunne de tage al
litteraturen. (engelsk, stx, G39)

Hos andre engelsklerere bliver det tydeligt, at netop lererens eget forhold til grammatik
kan spille en veesentlig rolle, i forhold til hvor meget fokus grammatikken far i undervisnin-
gen. Herunder en laerer, der er begejstret for grammatik, men samtidig oplever, at eleverne
stejler. Trods det synes leereren fortsat at have et ret steerkt fokus p4, at eleverne tilegner sig
eksplicit grammatisk viden i undervisningen:

Jeg er selv ret begejstret for grammatik, og jeg ville rigtig gerne gore det mere,
men jeg er droslet ned, efter at jeg maerker elevernes modvilje til det. Det skal
ikke veere sddan, at de drukner pa det. Men det er en kombination af, at jeg siger,
at det her skal jeg kunne vakke jer om natten, og sa skal I kunne fortalle mig,
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hvordan vi bgjer det her i fernutid og forskellen pa udvidet tid og simpel tid.
(engelsk, hhx, G4)

I flere andre engelsklereres beskrivelser af deres undervisningspraksis gives der ogsa
udtryk for, at grammatikken indimellem far et ret intensivt fokus:

Nu er det jo primeert 1.g’ere, jeg underviser, sd der fokuserer jeg mere pa den
sproglige indlaering forst, og sa selvfolgelig ogsa med lidt grammatik en gang
imellem. Men sa plejer det ogsa at vaere ret intensivt at sidde og arbejde med
det, og sa bruger vi en hel time pa det for at vaere sikre pa, at de har fanget
begreberne. Primart vil det jo igen ogsa veere med noget gennemgang, og sa
arbejder vi meget pa det, der hedder Min Laering, hvor man som underviser far
en score tilbage, alt efter hvordan de klarer det, og du kan sidde og folge med i
deres besvarelser osv., sd det plejer jeg ogsa at sidde og kigge lidt pa for at sikre,
at der ikke er nogen hangepartier. (engelsk, stx, G29)

Hos nogle engelsklarere — som i ovenstaende tilfeelde, hvor leereren beskriver, hvordan en
gennemgang af et grammatisk emne folges af en reekke gvelser pa portalen Minlering —
ses noget, der minder om en PPP-tilgang til grammatik (jf. afsnit 7.1.1), altsa en tilgang,
hvor leereren starter med at praesentere nogle grammatiske regler, hvilket herefter folges op
at en raekke strukturerede gvelser, hvor den tilegnede grammatik anvendes i kontrollerede
sammenhange. Afslutningsvist anvendes den tilegnede viden evt. i friere kommunikativ
produktion. Det kan bade opleves som noget, der skaber tryghed for eleverne, men ogsa for
laereren selv. Som laereren herover udtrykker det, kan vedkommende herved sikre sig, at
“der ikke er nogen hengepartier”, og her teenkes formentlig pa "hengepartier”, i forhold til
at man taber nogle elever, som ikke opleves at 'veere med’ og dermed heller ikke kan klare
udprevningskravene. Som det ogsa fremgar af Kapitel 10, kan det skabe tryghed for leereren
at have en oplevelse af, at man har klaedt eleverne godt pa til eksamen.

Andre engelsklerere beskriver en mere integreret tilgang til grammatikken, hvor et fokus
pa sprogets formside kobles mere direkte til undervisningens faglige indhold og dermed i
hgjere grad kontekstualiseres. Laereren herunder begrunder denne tilgang med en pointe,
som ogsa kendes fra forskningslitteraturen'®, nemlig at isoleret grammatisk viden er sveer
for eleverne at overfore til egen sprogproduktion:

Jeg synes, at grammatikundervisning for grammatikkens egen skyld virker
sjeldent serlig godt. Der er ikke sa god overforselsvaerdi i det, som der er,
hvis man integrerer det i noget andet, noget praksisnert, fordi de kan godt i
teorien sidde og forklare, hvorfor man ikke ma sige ‘about that’, men nar de sa

18. Se fx Kabel et al., 2023.
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snakker, sa gor de det jo alligevel. Sa det er med at fa det overfort og indarbejdet.
(engelsk, stx, G10)

Leereren ovenfor oplever det ikke som meningsfuldt at rette elevernes sproglige fejl i
mundtlige sammenhange. Grammatisk korrekthed synes da generelt ogsa snarere at have
en mere fremtraeedende plads, nar engelsklererne taler om skriftligt arbejde og den
korrektive feedback, eleverne far pa deres skriftlige opgaver, der typisk beskrives som
essayopgaver i stil med dem, der stilles til de skriftlige eksaminer (jf. Kapitel 7). Som
leereren herunder papeger, er der dog nogle elever, der skriver med en hgj grad af
grammatisk korrekthed, og feedbacken far ifolge leereren i disse tilfeelde mere karakter af
kommentarer til elevernes analytiske feerdigheder:

I engelskopgaven, der handler det utrolig meget om korrekthed. Og sa er der
nogle, der nar op pa et niveau, hvor jeg kaerer mere pa indholdet, og jeg siger,
at de skriver sa godt, at nu valger jeg faktisk primaert at kommentere pa deres
analyser eller sidan noget. (engelsk, stx, G21)

At diverse digitale hjelpemidler formentlig har gjort behovet for korrektiv feedback med
fokus pa grammatik i elevernes skriftlige arbejde mindre, er abenlyst (se desuden afsnit
7.3). Og det er maske ogsa forklaringen p4, at laererne i hgjere grad taler om grammatik,
nar de taler om de grammatisk-sproglige opgaver, som er en del af den skriftlige eksamen
(f. afsnit 10.3). For der er ingen tvivl om, at laerernes beskrivelser af grammatik i
undervisningen viser, at de har starke gnsker om at kleede eleverne godt pa til eksamen i
engelsk: Det kan fx handle om, at eleverne til eksamen skal kende til relevant grammatisk
terminologi, eller det kan handle om at nd omkring de (mange) grammatiske emner, som
laererne ved — eller har en formodning om — optraeder til den skriftlige eksamen. Nogle
lerere oplever derfor ogsa at have travlt i undervisningen, fordi man skal na omkring
mange grammatiske emner.

Herunder forst en laerer, der beskriver, hvordan grammatikken typisk er indlagt som
en fast sekvens i timeplanlaegningen og har til formél at give eleverne et grammatisk
begrebsapparat, de kan bruge til eksamen:

Sa vi starter med en mundtlighedsgvelse. S& har vi noget grammatik, og det
foregar pa dansk. Og det gor det simpelthen, fordi til eksamen er opga-
verne stillet pa dansk. Og dvs. deres terminologi skal veere pa plads der.
(engelsk, stx, G19)

Leereren herunder har ogsa fokus pa grammatisk eksamenstraning i forhold til at lere

eleverne at sage relevant viden om grammatik frem pa portalen Minlaering, som kan hjaelpe
dem til eksamen, hvis de fx bliver bedt om at forholde sig til refleksive pronominer:
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Men si er der andre ting, fx skal de laere alle mulige nye forskellige praepositioner
og pronominer, hvor der er en lang liste af forskellige pronominer, og der gor jeg
egentlig mere ud af, at vi skal lave en sggegvelse: "Hvordan, hvis I bliver bedt om
det, og I skal finde refleksive pronominer, sa skal I ikke nadvendigvis kunne dem
udenad, men I skal bare vide, hvordan I finder dem”. Sa laver vi segeovelser pa
Minlzering. (engelsk, hhx, G4)

Andre beskriver en diskrepans mellem det grammatiske fokus, der er i eksamensopga-
verne, og det, laereren selv mener, er relevant at undervise i:

Det jeg bruger mindst tid pa ... Ja, der er nok en tendens til, at det bliver til noget
med grammatikken. Den popper lige op fra tid til anden, og sa tager vi dagens
grammatiske emne ... Jeg tror, at som sa mange andre laerere, slas jeg lidt med,
at der er noget grammatisk, som de skal kunne til eksamen, og der er noget
grammatisk, som er rigtig godt at kunne i hverdagen, og de to ting harmonerer
ikke altid totalt. (engelsk, stx, G22)

Oplevelsen af, at der er mange grammatiske krav, eleverne skal kunne honorere til
eksamen, ses 0ogsa hos denne larer, der beskriver, at grammatikken undertiden bliver nadt
til at fylde meget i undervisningen, hvis man skal 'na i mal’:

Ja, sa kan det vaere [vi arbejder med] kongruens i 40 minutter eller verbets tider,
eller adjektiver og adverbier, og sa kan man jo godt bruge et halvt modul pa det i
1.g og maske ogsa i 2.g, hvis det er B-niveau, fordi man har jo lidt travlt, nar man
kun har dem i to 4r. Men andre gange kan jeg ogsa sagtens have moduler, hvor
jeg slet ikke har noget grammatisk fokus faktisk. (engelsk, stx, G1)

Flere engelsklaerere beskriver altsa, at eksamenskrav i hgj grad har afsmittende effekt pa
deres grammatikundervisning. Nogle giver udtryk for, at disse krav bidrager til tidspres
i undervisningen, mens andre oplever en vis spanding mellem eksamensfokus og egen
oplevelse af grammatikkens relevans.

8.3 Hvad siger engelsk-, tysk-, spansk- og
fransklaererne om elevmotivation i forhold til

grammatik?

Nar det handler om laerernes oplevelser af elevmotivation i forhold til grammatik er det
typisk, at leererne beskriver, at eleverne synes, det er svert, kedeligt og dermed ogsa
demotiverende at arbejde med grammatik:
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Hvornar oplever du, at eleverne er mindst motiverede?

Det er nok, nar jeg skal gennemga noget grammatik. Det synes de, er svert,
og sa kan de nasten se helt sarede ud, synes jeg. Nedslaede.

Ja. Og har du nogen fornemmelse af, hvorfor det er sadan?

Jeg tror, det er fordi, at de ikke er vant til den der systematik og det der med at
lzere udenad, som man har brug for, for at leere et sprog som tysk. Det der med
at analysere satninger og det der rugbradsarbejde, der kan ligge i at laere et
fremmedsprog, og det er de simpelthen ikke vant til, og de har ikke troen p4, at
hvis de bare gentager det nok gange, sa skal det nok ga, sa det hyler dem ud af
den, har jeg indtryk af. (tysk, stx, G35)

En enkelt laerer forholder sig i forbindelse med motivationsspergsmaélet meget kritisk til,
hvor meget fokus der er pa grammatik i spanskundervisningen helt generelt, hvilket
vedkommende ser som en af hovedarsagerne til elevernes motivationskrise:

Jeg teenker: Hvorfor laerer man grammatik i 1.g non stop? Det er jo det, der er
problemet. De unge mennesker, de taler jo med hinanden og siger: "Nej, nej, det
er sa kedeligt. Det er sa svert. Det der spanske grammatik, det gider jeg ikke et
helt ar.” Og sa er der fx en af de nye elever, som jeg har faet, han sagde: "Jeg kan
ikke sige noget.” Og sa sagde jeg: "Du laerer det. Men hvad har I s haft?” ”Jamen,
vi har bare haft grammatik hele tiden.” (spansk, stx, G24)

Den helt modsatte fortalling — at grammatik for nogle lerere opleves som noget, der
motiverer nogle elever eller i hvert fald skaber tryghed — ses ogsa:

Jo, der er nogle, der godt kan lide det der med at sidde ... Der er nogle, ligesom
mig selv, der trives i det lidt skematiske noget. Det foles lidt trygt pa en eller
anden made, fordi med den deskriptive grammatik, der kan man slippe afsted
med ikke at skulle sidde og sige alt muligt pa fransk og kaste sig ud pa dybt vand.
(fransk, stx, G11)

Engelsklaereren i citatet nedenfor beskriver ogsd netop grammatikevelser, som noget
eleverne tager godt imod, sarligt i 1.g:

Jeg har gjort mig en lille iagttagelse, at 1.g’erne rigtig godt kan lide grammatik.
De kan rigtig godt lide at fa nogle opgaver pa Min Laring, eller bare nogle
konkrete arbejdsark og sidde og fedte med kongruens og udfylde nogle opgaver.
Noget meget konkret. (engelsk, stx, G1)
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Begge typer elever — elever, der er mindre glade for grammatik, og elever, der motiveres
af grammatik — var i gvrigt repraesenteret i NCFF’s elevundersogelse (Lund et al., 2023, s.
221), dog med klart flest i den forste kategori.

Mange leerere udtrykker frustration over elevernes faglige indgangsniveau, nar de starter i
gymnasiet. Det kan handle om alt fra darlige studievaner til ringe leesefeerdighed, men
typisk navner laererne ogsa et problem, der handler om elevernes manglende grammatiske
basisviden:

En anden stor udfordring er, hvad de kommer med af forudsaetninger og
det gaelder bade i forhold til arbejdsindsats, og s& gaelder det i forhold til
deres redskaber i forhold til at tilegne sig et sprog.

Ja, fordi de har jo ikke haft spansk, men de kunne selvfelgelig godt have
noget viden med?

De kunne sagtens have noget viden med. Selvom vi starter med et grundforlgb,
hvor de grundlaeggende har basisgrammatik og de har haft noget om det i
folkeskolen, sa er der sd mange af dem, for hvem det slet ikke er inde under
huden. Og nar det ikke er inde under huden, sa bliver det at tilegne sig et
nyt fremmedsprog det trelse, fordi sa er du nedt til ogsa at skulle tilegne dig
kategorierne. Sa du kan ikke ngjes med at tilegne dig sproget. (spansk, stx, G20)

I forhold til elevernes forudsaetninger for at tilegne sig grammatisk viden beskriver
nedenstiende engelsklaerer en udfordring, der handler om, at (nogle af) eleverne i
gymnasiet er sprogligt darligt kleedt pa i forhold til undervisning i grammatik, fordi de ogsa
er darlige til dansk:

Fordi meget sprogundervisning handler jo ogsa om at skabe paralleller til
modersproget, hvor jeg i hgjere og hgjere grad oplever, at de faktisk er sa darligt
fungerende pa dansk, at det er svart at skabe den kobling. Konkret nar vi
laver engelskundervisning, sa vil jeg ogsa typisk sige: "Prov at kigge pa sprogets
byggedele.” Mange af dem kan ikke analysere en setning og finde nexus. De kan
ikke overskue et sammensat verballed. (engelsk, stx, G19)

Oplevelser af, at der meget hurtigt viser sig et stort behov for differentiering, bl.a. fordi
nogle elever har svaert ved at knakke koden til grammatikken, ses ogsd i larernes
beskrivelser:

Nu i 2.g, hvor vi begynder at have om staerke verber og grammatik eller lose

sammensatte verber, hvor jeg maske sidder med en ti stykker, som ikke engang
kan finde ud af at bgje et almindeligt verbum rigtigt eller placere det eller ikke
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kan satte en satning sammen, der bliver det bare tydeligt, at grupperne lgber
fra hinanden i undervisningen. (tysk, stx, G17)

Nar det handler om elevforudsatninger for grammatik, skal det afslutningsvist naevnes, at
flere leerere forbinder grammatisk viden med sterk faglighed, nar de taler om eleverne.
Det fremgar indirekte af tysklererens beskrivelse ovenfor, ligesom det fremgar af de to
leererudsagn nedenfor, hvor hhv. en tysklarer og en spansklaerer taler positivt om de
grammatisk dygtige elever:

Jeg synes jo meget, at de er [motiverede] med film og sange isar. Altsa der,
hvor det bliver lidt mere letbenet for dem ogsa, kan man sige. Medmindre det
er denne her meget dygtige elevtype, der ogsa synes, at grammatikken er meget
interessant, fordi dem har jeg heldigvis ogsa nogle af. Sa de kommer og stiller
ekstra spergsmal til nogle svare emner. (tysk, stx, G14)

Dem, der har haft ham [elev] i AP, de sagde, at han var den dygtigste de
nogensinde har haft i AP, og han kan bare huske alt, hvad man har leert ham i
grammatik. (spansk, stx, G13)

8.4 Opsamling. Grammatik

En del larere beskriver, at de selv er glade for grammatik, og det er tydeligt, at laerernes
eget forhold til grammatik smitter af p4 grammatikkens vaegtning i undervisningen, om
end en del af de interviewede laerere ogsa giver udtryk for, at de forsgger at nedtone
grammatikkens rolle i undervisningen. Flere laerere beskriver ogsa, at de oplever lav
elevmotivation, nar det handler om grammatikundervisning, om end enkelte leerere ogsa
oplever, at grammatisk arbejde kan opleves som noget, der skaber faglig tryghed for bade
laerere og elever.

Tysk-, fransk- og spansklerernes beskrivelser af deres undervisning peger pa, at de gene-
relt opfatter grammatik som et vigtigt fundament for sprogindlaering. Laererne pendulerer
typisk mellem en strukturel, regelbaseret grammatikundervisning, som ikke ngdvendigvis
knyttes til formernes kommunikative funktion i en kontekst og en mere kontekstualiseret
praksis. Undervisningen i grammatik folger typisk en progression med stigende komplek-
sitet, hvilket kan pege p4, at grammatikundervisningen risikerer at blive regelstyret snarere
end menings- og funktionsstyret, som en kommunikativ tilgang til sprogundervisning ville
indebare. Flere leerere beskriver, at nyere laeremidler og kurser/efteruddannelse spiller en
stor rolle i forhold til at &endre praksis. Det kan imidlertid vaere en langsom og kompleks
proces, bl.a. fordi nogle laerere ikke oplever at vaere uddannet i at undervise i funktionel
grammatik.
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Engelsklaereres tilgang til grammatik spander ogsa fra en mere formfokuseret grammati-
kundervisning (PPP) til mere integrerede metoder, hvor grammatikken kobles til det
faglige indhold og kontekstualiseres for at @ge overforselsvardien til elevernes egen
sprogbrug. Searligt skriftlig eksamen spiller en stor rolle for, hvordan grammatik indgar
og hvor meget. Engelskleererne beskriver et stort behov for at sikre, at eleverne mestrer
relevant terminologi og kan navigere i de sproglige/grammatiske opgaver, der er en del
af den skriftlige prove, hvilket indimellem kan fore til en undervisningspraksis, der har
karakter af malrettet eksamenstraening.

Som det fremgar i Kapitel 10 om eksamen, er der naeppe heller nogen tvivl om, at laererne
pa tveers af de fire sprogfag foler et steerkt behov for at kleede eleverne godt pa til at klare de
faglige krav til eksamen, og at mange oplever, at en strukturel praksis skaber storst tryghed
i forhold til eksamen for dem selv og for eleverne.
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Kapitel 9 Ordforrad

Dette kapitel ser seerskilt pa, hvad leererne siger om deres tilgang til ordforradstilegnelse i
sprogundervisningen. Det er et omrade, der fylder en del i leerernes beskrivelser af deres
undervisning, seerligt i 2. fremmedsprog, og som desuden udger et helt centralt fundament
for elevernes kommunikative kompetence — bade receptivt (lese, lytte) og produktivt
(tale, skrive). Ligeledes star ordforrad centralt i fagenes lereplaner og vejledninger, fx:
”Ordforradstilegnelse bor indtage en central plads i undervisningen” (Vejledning til Tysk
fortseettersprog B — stx, s. 16), og "Arbejdet med ordforrad og udtale vaegtes hgjt”
(Vejledning til Fransk begyndersprog A - stx, s.16).

Ordforradsarbejde naevnes tillige pa tvaers af alle sprogfagenes lareplaner hyppigt i
forhold til udvikling af elevernes receptive og produktive faerdigheder. I alle leereplaner
navnes ogsa eksplicit sproglerings- og kommunikationsstrategier som et centralt kompe-
tenceomrade, altsa fx hukommelsesstrategier i forbindelse med ordforradstrening, lytte-
og lesestrategier, som fx kan hjalpe eleverne, nar de oplever ikke at kende alle ord, de
Iytter til eller leeser, samt kompensations- og samtalestrategier, de kan anvende i mundtlig
sammenhaeng, nar de oplever, at ordforradet ikke slar til i kommunikationen.

De interviewede laerere, og seerligt dem, som underviseri 2. fremmedsprog (afsnit 9.1), taler
som oftest om basisordforrad og emnerelaterede gloser, nar de taler om ordforrad, ligesom
opovelsen af et sarligt ordforrad til at tale om tekster eller billeder (referere, forklare,
beskrive osv.) fylder i deres beskrivelser af undervisningen. Nar engelsklererne taler om
ordforrad (afsnit 9.2), handler det typisk om oparbejdelsen af et emnerelateret ordforrad,
samt et saerligt analytisk og metodisk fagsprog, eleverne skal tilegne sig. Generelt taler
leererne ikke s3 meget om strategisk kompetence i forbindelse med ordforradsarbejdet eller
deres undervisning generelt, men det skal understreges, at de heller ikke er blevet spurgt
specifikt om dette (jf. Bilag 1 Interviewguide).
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9.1 Hvad siger tysk-, spansk- og fransklaererne om
ordforradstilegnelse?

Leerernes beskrivelser af deres undervisning efterlader ingen tvivl om, at de er bevidste
om ordforradets betydning for opgvelsen af elevernes mundtlige sprogkompetence og
elevernes oplevelse af mestring. I begyndersprogene fransk og spansk taler lererne
typisk om et fokus pa opbygning af et basisordforrad som en grundleggende del af
undervisningeni1.g:

Da det er et begyndersprog, sa er det jo den der helt grundlaeggende frem-
medsprogstilegnelse og at fa opbygget et ordforrad og leere, hvordan man satter
setninger sammen osv. Og hvor vi sa lidt efter lidt gor det mere og mere
komplekst. (spansk, stx, G36)

Det er rigtig meget ordforrad og basal grammatik, der bliver undervist i, og
serligt i 1.g. Sa det der forste halve ar godt og vel, der har vi et forlgb,
som vi kalder begynderundervisning, hvor vi simpelthen bare stopfodrer med
ordforrad og med basal grammatik. (fransk, stx, G41)

I 1.g har vi Caminando, som er et begyndersystem, og der bygger jeg det op
med en lille mundtlig dialog, og s& kerer de pararbejde. Og det er meget de
samme ting, de laver for at fa opbygget ordforrdd. Og meget lavpraktiske ting
med: "Hyggeligt at mede dig.” "Hvad kan du godt lide at lave i din fritid?”
”Hvad hedder din mor?” "Hvad hedder din far?” "Hvordan kommer du hen pa
gymnasiet?” "Hvilket fag kan du bedst lide?” Alle mulige forskellige ting. Sadan
nogle lavpraktiske spargsmal, og det er de faktisk glade for. (spansk, stx, G15)

Ogsa hos nogle af tysklererne ses en bevidsthed om, at et fokus pa basisordforrad — eller
hverdagsordforradet — er nedvendigt, seerligt nar det handler om mundtlig kommunika-
tion:

Hvis du nu skulle sige et eller andet om, hvordan du taenker, at elever bedst
lzerer sprog, eller hvordan de bedst tilegner sig et sprog, hvad taenker du sa?
Uden at kunne haenge det op pa noget sarligt, sa tror jeg, at de tilegner sig det
bedst ved at tale det og kommunikere. Og det er klart, at de skal have noget
ordforrad ind, sa de kan tale ud fra det, fordi de kan jo ikke bare tale uden noget
skelet. (tysk, stx, G17)

Jeg prover at fa ordforradsarbejde lidt ind engang imellem, og det kan vare
noget med, at vi skal lege en lille leg, hvor det handler om nogle ord, eller vi skal
spille noget Quizlet ud fra de 100 mest hyppige tyske ord eller et eller andet. Jeg
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vil faktisk meget gerne veere bedre til at tage fat i de der basisord, for det er jo
dem, de har brug for for at kunne tale faktisk. (tysk, hhx, G33)

I tysklaererens beskrivelser ovenfor ses ogsa en bevidsthed om, at der langsomt skal
bygges pa basisordforradet, og at repetition er nedvendig — om end lareren ogsa har en
erkendelse af, at arbejdet med elevernes basisordforrad maske ikke fylder sa meget, som
vedkommende synes, det burde. Tysklererens refleksioner indikerer ogsa, at arbejdet med
basisordforradet maske ikke foregar sa systematisk i forhold til at statte eleverne. Den
ordforradsmaessige stilladsering beskrives som noget, der foregar lidt sporadisk — “det
kommer ind en gang imellem” — hvilket kan indikere, at ordforradsarbejdet maske ikke
altid er tilstraekkeligt systematisk og struktureret til at sikre en stabil progression.

Omvendt beskriver spansklereren herunder noget, der kan opfattes som en lidt mere
malrettet tilgang til arbejdet med elevernes basisordforrad, hvor repetition og tilbageblik
bruges aktivt til at skabe et fundament, som nye ord og begreber kan bygges ovenpa. Her
anvendes metaforen “legoklodser”, som illustrerer bade progressionen i ordforradsudvik-
lingen og stilladsering af laering — eleverne far noget at "hange det nye op pa”:

Sa bruger vi meget tid i starten pa at traene ordforrad og repetere et basisord-
forrad, s man far den der folelse af, at jeg kan noget, og jeg har noget, som jeg
kan haenge det nye op pa. Sa vi bruger meget tid pa at repetere og traekke trade
tilbage. Bygge de der "legoklodser”, som man kan bygge ovenpa et fundament.
(spansk, hhx, G37)

Det er dog i serlig grad, nér lererne taler om deres arbejde med emner eller malrettet
eksamenstraning, at ordforradsarbejde italesattes. Her tales om tematiske gloser, der
passer ind i det emne, man arbejder med, fx hos spansklareren her:

Og sa er det jo det der med at have det emnespecifikke ordforrad til emnerne. Fx
unge spaniere. Sa det med at vise dem betydningen af, hvor vigtigt det er, at man
har et ordforrad til de forskellige emner. (spansk, hhx, G37)

I forlengelse af emnerelateret ordforradsarbejdet taler leererne ogsd om ordforrad i
forbindelse med treening af seerlige, mundtlige eksamensdiscipliner, fx billedbeskrivelse
eller et ordforrad, der kan bruges i forhold til analyse eller fremlaeggelse af en tekst:

Masser af ordforradstraening.Noget af det er eksamensrettet, og noget af det er

ikke, men vi laver billedbeskrivelser, og vi spiller ogsa, og mange sma dialoger.
(fransk, stx, G18)
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Ogsa fordi eksamen er jo praecis den samme, i hvert fald lidt endnu er det pracis
det samme for spansk og fransk. S& mange af de kompetencer, vi skal trene, er
de samme. Sa der er forskellige mader, som vi har traenet billedbeskrivelse pa, fx
gode setningsstartere til at starte en analyse af en tekst og sadan lidt forskelligt.
(fransk, stx, G9)

En enkelt lerer italesaetter en udfordring, der handler om relevansen af det tematiske
ordforrad, eleverne arbejder med. Det er ifglge laereren eleverne selv, der er bevidste om, at
et specifikt temaordforrad maske ikke i laengden er det vigtigste for dem at laere:

De kan godt lide fx krimifilm eller krimibgger, men de var nok meget bevidste
om, at “det nok ikke er det ordforrad, som jeg far mest brug for efterfolgende, og
der kommer til at veere nogle meget specifikke ord, som jeg er ngdt til at laere, for
at kunne tale om det til eksamen”. Sa de valger, hvis de kan, de emner, hvor der
maske er mest overlap i ord, og de emner, som giver mening for dem, i forhold
til hvad de skal bruge sproget til. (fransk, stx, G9)

Leererne taler typisk om emne-ordforradsarbejdet som noget, der involverer trening pa
mange forskellige mader, fx brug af Quizlet, gloselister, flashcards, brainstorming og
tavlegvelser, spil og lege:

Quizlet er ogsa god at have: Vi har denne her type af gloser, og dem skal I kunne
sammen med denne her tekst.” Sa kan alle faktisk godt sige, at teksten handler
om migration eller sidan helt basic. Det der med at alle foler, at de fik sagt noget.
(spansk, hhx, G37)

Du starter simpelthen helt nede fra scratch, og sa siger du: "Nu skal vi have
noget med multi-kulti som emne. Hvad kunne vi finde pa af ord med det?” Op pa
tavlen med en brainstorm: "Hvad finder I sa der?” Der er noget med Einwander-
ung og der er noget med Kultur og sddan noget. Det er helt dernede, vi starter.
(tysk, stx, G28)

Larerne taler generelt om bredden af elevernes ordforrad, nar de beskriver ordfor-
radsarbejdet. Det er generelt ikke sa tydeligt ud fra leerernes beskrivelser, hvorvidt
der ogsa arbejdes systematisk med dybdebearbejdning og kontekstualisering i forhold til
ordforradsarbejdet'd. Dog ses hos enkelte tysklarere refleksioner, der peger i retning af en

19. Bredde i ordforrad refererer til antallet af ord, en elev kender, dvs. hvor stort ordforradet er, mens dybdekendskab, handler
om, hvor godt eleven kender hvert ord, fx betydningsnuancer, grammatiske egenskaber, kollokationer og brug i forskellige
kontekster. Se mere i NCFF’s Pixi om ordforrédstilegnelse (NCFF, 2023b).
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relativt systematisk tilgang til arbejdet med ordforrad og i forhold til dybdearbejde, nar der
arbejdes med emner og eksamenstraening:

De far nogle Redemittel, som de hedder, nogle chunks, som ordet vist nok
hedder indenfor sprogvidenskab. Nogle hjelpesatninger, som de kan bruge til
at komme i gang med en billedbeskrivelse. Og sa har vi altid et tema-ordforrad,
som vi gar ud fra til hvert forleb, som de s& vender tilbage til hele tiden for at leere
de her ord at kende. De oplever hele tiden, at det er nogle ord, som de har brug
for. Sa derfor haber jeg, at de pa den made lerer dem at kende og kan tale mere
og laengere for hver gang. Ja, sa det er en made at ga til det pa. (tysk, stx, G35)

Herunder ogsa en tysklaerer, der taler om at bruge det samme ordforradd pa forskellige
mader og i forskellige kontekster, hvilket peger pa en grad af dybdebearbejdning, ligesom
leereren ogsa beskriver, at der arbejdes med elevernes strategiske kompetence:

Lige nu kerer jeg eventyr med mine 2.g’ere, og sa taler vi om, hvad det er for
nogle ord, vi skal kunne anvende, nar vi skal lave analyse af et eventyr. Mdrchen
og Prinzessin og saddan nogle ting. Og sa kan det vare, at jeg laver nogle
forskellige @velser. Det kunne fx vaere noget Quizlet-agtigt noget. Vi arbejder
med ordforrad hele tiden, og det er tilneermelsesvis ogsa de samme gloser, men
pa forskellige mader. S& det kan ogsa vaere, at i starten sa preover man det der
med, at man mangler ordet, man trakker et kort, og sa skal man igen beskrive og
fortaelle. Og sd naeste gang, sa kan det vaere, at nu handler det mere om, at du skal
prove at bruge dit ordforrad. Nu skal du simpelthen bruge det selv og fortalle det
ien eller anden kontekst og lave nogle saetninger, hvor I snakker frem og tilbage.
(tysk, stx, G28)

Ovenstdende beskrivelser er ikke typiske i data, ligesom beskrivelser af strategier for
ordindleering, transfer mv. heller ikke er sa udbredte. En anden undtagelse er tysklaereren
her, der fortaller om et bevidst arbejde med gaettestrategier og transparens:

Jeg laver en liste til dem fra starten af, som de har i kompendiet til vores emne,
og sa har vi ogsa nogle gvelser i de generelt 100 mest brugte ord. Men jeg
opfordrer dem ogsa rigtig meget til at prove selv, fordi det var ogsa lidt det, som
min oplevelse var tidligere, da vi havde computeren og ordbogen. Hvis der var
ord, som de manglede, sa slog de dem bare helt brainlessly op uden at reflektere
over, om de egentlig kan komme frem til det her pa en anden méade? Og tit har de
egentlig ordforradet liggende eller kan gaette sig frem til det. Vi har ogsa mange
transparente ord i tysk og dansk. Sa det var ogsa for at vaekke den kritiske sans
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lidt hos dem og prave at fa dem til at reflektere lidt over, om vi kan finde det der
ordforrad selv? (tysk, stx, G17)

Der kan selvfolgelig sagtens foregd masser af dybdebearbejdning af ordforrad og arbejde
med kompensationsstrategier i undervisningen osv., selvom larerne ikke beskriver det
eksplicit i interviewene. Nogle larere giver dog direkte udtryk for, at de er i tvivl om,
hvordan de skal gribe ordforradsarbejdet an:

Jeg har fundet ud af, at jeg skal arbejde med ordforrad tidligt — men jeg aner
ikke, hvordan man gor. Jeg ved simpelthen ikke, hvordan man lige gor det. Fx i
dag der gav jeg dem en gloseliste pa 30 ord eller udtryk, og sa var jeg sddan: "Nu
skiftes I til at laese et ord op, og sa er der en oversattelse ved siden af,” og sa pa
en eller anden méade, sa taenker jeg, at s kan det vare, at det kommer ind ad den
omgang. (fransk, stx, G11)

Oplevelser af, at netop malrettet fokus pa ordforradstilegnelse kan bidrage til mestrings-
oplevelser hos eleverne, betones af tysklareren her, der beskriver, hvordan vedkommende
har implementeret taskbaseret tilgang i sin undervisning:

Taskbaseret undervisning giver rigtig god mening, og eleverne responderer
ogsa rigtig godt pa det. Jeg kunne se hos eleverne, at det gav noget. Sa
det vil jeg gore mere ud af, og sa ellers bare sorge for at trane ordfor-
rad, mundtlighed og fluency sa meget som overhovedet muligt.

Sa det med at fa den der fornemmelse af, at man kan?

Ja, lige praecis. Noget mestring. De skal virkelig have en fornemmelse af, at det
kan de godt. (tysk, stx, G26)

Generelt udtrykker laererne sig dog lidt ukonkret i forhold til ordforradsarbejdet, og nogle
udtrykker decideret tvivl om, hvordan man griber arbejdet an:

Ja, jeg har faktisk forst for nylig fundet ud af, at selvom jeg har undervist i sprog
ien del ar, s er det det her med at fa arbejdet med ordforrad ret tidligt og sa fa
nogle ord ind, nogle byggeklodser ind fra start. Det tror jeg, at jeg har negligeret
lidt tidligere. Sa det bruger jeg ret meget energi pa lige for tiden, og jeg aner ikke,
hvordan man ger. (fransk, stx, G11)

Leereren her peger pa et behov for mere didaktisk viden til at understotte arbejdet med
elevernes mundtlige sprogtilegnelse gennem malrettet fokus pa ordforrad.

101



9.2 Hvad siger engelsklaererne om
ordforradstilegnelse?

Engelsklaererne nevner — i modsaetning til leererne i 2. fremmedsprog — kun i begraenset
omfang, at de arbejder med elevernes almene ordforrad, hvilket formentlig skyldes en
forventning hos dem om eller oplevelse af, at eleverne har et solidt alment ordforrad.
Ordforradstilegnelse navnes saledes typisk i forbindelse med emnelasning, hvor eleverne
skal kende et specifikt ordforrad, ligesom det gor sig gaeldende i 2. fremmedsprog. Laereren
herunder taler om at have fokus pa ordforrad i forbindelse med arbejdet med emnet ’krig’:

Hvad med sadan noget som ordforrddstilegnelse, hvis I sa laser et emne
om krig eller ...?

Ja, det gor jeg mere i forbindelse med tekstarbejdet, hvor jeg maske lige tager en
runde, hvor jeg siger: "Var der nogle udtryk her, I havde svart ved? Skal vi lige
prove at bruge dem i en kontekst?” (engelsk, stx, G19)

Ud over at ordforradstilegnelse neevnes i forbindelse med emnelasning, taler enkelte
leerere ogsd om ordforradd i forbindelse med elevernes skriftlige arbejde, hvor det at
arbejde med synonymer eller lignende kan vaere et fokusomrade. Laereren herunder laegger
ud med at tale om ordforrad og mundtlig sprogtilegnelse, men ender i skriftligheden, fordi
vedkommende har en oplevelse af, at det er lettere at understatte ordforradstilegnelse i
forbindelse med skriftligt arbejde:

Og hvordan mener du, at elever bedst leerer sprog?

Det synes jeg, de gor ved at fa mulighed for at bruge det mundtligt overfor
hinanden. Det synes jeg, er rigtig vigtigt for at gve sprogbrugen primaert, men
ogsa det at skrive det, foler jeg ogsa giver noget dybde for dem, og at sidde og
lege med ordene og sproget, fordi det maske er nemmere at udvide sit ordforrad
i en skriftlige henseende eller sld synonymer op, eller hvad det nu métte vare.
(engelsk, stx, G29)

Leererens refleksion peger pa en interessant forskel mellem mundtlig og skriftlig ordfor-
radstilegnelse. Selvom mundtlig brug af sproget fremhaeves som vigtig for sprogindleering,
opleves det som lettere at arbejde med dybdebearbejdning af ordforrad i skriftlig sammen-
haeng. En plausibel forklaring kan veere, at skriftlige aktiviteter giver mere tid til at taenke,
sla op og eksperimentere med ord, mens mundtlighed kraever spontan anvendelse og hurtig
adgang til ord, hvilket kan veere en storre kognitiv udfordring for eleverne.

Ud over at arbejde med emnerelateret ordforrad, nevner lererne ogsa typisk, at de har
et serligt fokus pa, at eleverne skal oparbejde et akademisk fagsprog eller et analytisk
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begrebsapparat, hvilket haenger sammen med leereplanernes fokus pa dette omrade. Her
anfores det, at et af fagets centrale kernestofomrader er “tekstanalytiske begreber og
metoder til analyse af fiktive og ikke-fiktive tekster” (Laereplan til Engelsk A - stx 2024,
afsnit 2.2)2°, ligesom det anfgres under fx de mundtlige bedemmelseskriterier, at eleverne
skal kunne analysere, fortolke og perspektivere provematerialet "med anvendelse af fagets
analytiske begreber og metoder” (Laereplan til Engelsk A - stx 2024, afsnit 4.3). Lignende
formulering geelder for den skriftlige udprevnings bedemmelseskriterier.

Nar laererne taler om at arbejde med dette analytiske begrebsapparat, skelner de typisk ikke
sa meget mellem, om der arbejdes med ordforrad i skriftlig eller mundtlig ssmmenhang:

Nar vi laver ordforrad, sa er det rigtig meget tekniske termer i engelsk.
(engelsk, stx, G39)

Men sa alligevel kan man jo godt, nér vi skal sidde og bruge nogle metoder og
lese tekster pa forskellige mader og bruge fagbegreber, sa kan man jo godt hare
og se, at der er mange ting, de ikke rigtig kan. Men jeg tenker, at de jo ma sa
meget i bergring med det som muligt. Man ma jo strukturere eller tilrettelaegge
sin undervisning, s man narmest tvinger dem til at bruge nogle fagbegreber.
Ja, det lyder rigtig spendende og hyggeligt: "Tvinge dem til at bruge nogle
fagbegreber,” men ja ... (engelsk, stx, G1)

Ja, i engelsk er det mere sddan noget med: "Hov, du har glemt ... eller husk at
bruge et fagbegreb.” Det er pa et meget overordnet niveau. (engelsk, stx, G21)

Vi skal finde saglige argumenter, og vi skal begrunde vores synspunkter og
forskellige ting. Sa det er noget med, at man stille og roligt bygger en metodisk
know how up, sa de gar fra bare at kunne pointere, at der er vist et eller andet
med en appelform der, til at de sa i 3.g skal kunne uddybe betydningen af den
eller forméalet med den. (engelsk, hhx, G4)

Leererne udviser altsd en tydelig opmaerksomhed p&, at eleverne skal tilegne sig et
analytisk fagsprog og integrerer ofte tekstanalytiske termer i undervisningen. Arbejdet
med det tekstfaglige begrebsapparat sker bade i mundtlig og skriftlig sammenhang, men
gjensynligt uden en klar skelnen mellem de to, og blot med det overordnede formal, at
eleverne gradvist skal leere at anvende disse begreber aktivt, sd de kan opbygge en metodisk
forstaelse og et praecist fagsprog, jf. leereplanens krav.

20. Formuleringen her stammer fra Leereplan til Engelsk A — stx 2024, men samme formulering ses i leereplanen til Engelsk B —
stx 2017 og til Engelsk A — hhx 2017.
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I engelskfagets leereplan(er) naevnes ogsa et sarligt kernestofomrade, der handler om, at
elever skal arbejde med faglig leesning af engelske tekster i samspil med andre fag. Her
hedder det fx i hhx-leereplanen:

”Samspillet med andre fag skal tydeliggore, hvordan forskellige fag og metoder kan bidrage
til at oge forstdelsen af komplekse problemstillinger. Derudover bidrager samspillet
til elevernes faglige formidlingsbevidsthed samt forstaelse af engelsk som internationalt
arbejdssprog ved, at eleverne tilegner sig og formidler dele af det faglige stof pa engelsk.
Yderligere bidrager samspillet til at skabe mulighed for anvendelse af engelsk som
arbejdssprog i lingua franca situationer.” (Leaereplan til Engelsk A - hhx 2024, afsnit 3.4).

En enkelt leerer naevner ordforradsarbejde i forbindelse med dette kernestofomrade, men
oplever dog, at det er et sveert omrade at arbejde med, hvorfor man maske skubber det lidt
til side som leerer:

Men 1 forhold til engelsk, der er jo egentlig vist nok ogsa krav om, at
man i andre fag skal laese tekster pa engelsk?

Jo, jeg synes, den er lidt sveer. Jeg har nogle gange gjort det ved at prove
at sige, hvilket ordforrad i biologi er godt at have pa engelsk, og sa nogle glo-
ser der, og sa har de laest en engelsk tekst i biologi. Det er en made at gare det pa.
Ja, sa de far en fornemmelse af, at sprog kan bruges?

Ja, jeg synes, den er sver, og det er maske ogsa en af dem, som man skyder
fra sig, fordi man ikke har tid, og sa glemmer man det lidt, isaer hvis det ikke
lige passer ind. Vi havde faktisk et fedt emne med gys, hvor vi lavede noget med
biologi omkring, hvad der sker i kroppen, nar man bliver bange, og der havde vi
noget omkring ordforrad, og de havde laest noget i biologi om det og kunne bruge
det i engelsk. (engelsk, stx, G10)

Leereren ovenfor forseger at skabe koblinger mellem engelsk og andre fag, men beskriver,
at manglen pa tid, konkrete metoder og en oplevelse af, at det arbejde er mindre relevant,
gor, at omradet nemt bliver nedprioriteret.

9.3 Opsamling: Ordforrad

Leererne i 2. fremmedsprog udtrykker generelt stor bevidsthed om ordforradets betydning
for saerligt elevernes mundtlige sprogfaerdigheder og mestringsoplevelser. Der arbejdes
iseer med basisordforrad i begyndersprogene i 1.g, og senere folges der op med et fokus
pa emnespecifikt ordforrad samt et saerligt ordforrad, som knyttes til traening af seerlige
eksamensdsicpliner, fx billedbeskrivelse. Her ligner spansk, tysk og fransk hinanden.
Enkelte lerere efterlyser eksplicit mere viden om, hvordan ordforradstilegnelse bedst
understottes.
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I engelskfaget italesaetter leereren primeert et ordforradsarbejde, der knytter sig til emne-
laesning eller til opovelsen af et saerligt analytisk begrebsapparat, som primaert understotter
det kernefaglige omrade, der handler om analyse og fortolkning af tekster.

Helt overordnet set forholder laererne sig typisk til ordforradstilegnelse som noget, der
knytter sig til de produktive faerdigheder — tale og skrive — mens opgvelsen af fx strategier
til leesning eller lytning typisk ikke neevnes, altsd fx gaettestrategier, brug af kontekst,
transparente ord og aktivering af forhdndsviden osv. Det skal dog igen understreges, at
laererne heller ikke er blevet specifikt spurgt om dette. Enkelte laerere naevner sporadisk
nogle af disse aspekter.

Samlet peger leererens beskrivelser af ordforradsarbejdet pa et behov for mere viden om,
hvordan man malrettet og varieret gar til ordforradsarbejdet — bade i bredden og i dybden,
og saerligt synes omradet omkring elevernes strategiske kompetence at blive italesat meget
lidt, selvom det udger et helt centralt delelement af den kommunikative kompetence.
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Kapitel 10 Eksamen

Dette kapitel har fokus pa, hvad de interviewede laerere siger om eksamen. I sprogfag
pa A-niveau afleegges mindst én prove, enten skriftligt eller mundtligt (eller begge dele). I
andet fremmedsprog pa B-niveau (typisk tysk) findes kun mundtlig preve, mens engelsk pa
B-niveau kan udtrakkes bade skriftligt og mundtligt.

NCFF’s elevperspektivundersogelse viste, at eksamen (og karakterer) i de gymnasiale
uddannelser fylder meget for eleverne, og at mange elever har en steerk praestationsoriente-
ring snarere end en mestringsorientering (Lund et al., 2023, s. 267). Flere elever italeseetter
i den sammenhang ogsa en oplevelse af, at deres sprogfag (serligt 2. fremmedsprog) kan
treekke deres karaktergennemsnit ned (jf. Andersen & Nerrelund-Madsen, 2025).

Eksamen og eksamenskrav har varet hyppigt naevnt i de foregaende kapitler som noget, der
fylder en hel del i mange af de interviewede lareres kognitioner om deres undervisning, og
det er tydeligt, at eksamen har en staerk, afsmittende washback-effekt>* pa undervisningen,
hvilket udfoldes yderligere i afsnit 10.1. I resten af kapitlet giver leererne udtryk for deres
overvejelser i forhold til nuvaerende eksamensformater (skriftlige og mundtlige) og i nogen
grad ogsa i forhold til patenkte nye skriftlige eksamensformater, som dog ikke var tradt i
kraft pa interviewtidspunktet22.

21. Washback-effekt kan veere bade positiv og negativ. Den er positiv, nir eksamen fremmer gnskede leeringsmal, fx en mundtlig
prove i sprog, der motiverer til mere kommunikationstraening i undervisningen. Den kan tilsvarende veare negativ, hvis eksamen
ikke fremmer leeringsmal eller kun en meget lille del af leeringsmalet og undervisningen bliver snavert fokuseret pa testformatet
frem for bred faglig udvikling.

22. I forbindelse med de nye leereplaner for 2. fremmedsprog er et nyt skriftligt eksamensformat i spil, hvor eleverne skal arbejde
med pen og papir. Her som formuleret i udkastet til leereplanen for fransk, fortsaettersprog A: “Grundlaget for den skriftlige prove
er en todelt, centralt stillet opgave. Provens varighed er fem timer. Begge delprover udleveres i papirform og besvares i hinden.
Under forste delprave mé hjaelpemidler ikke benyttes. Efter en time og 30 minutter afleveres besvarelsen af forste delprove, og
herefter udleveres anden delprgve. Under anden delprave mé begransede hjelpemidler benyttes.” (Styrelsen for Undervisning
og Kvalitet, 2025, s. 8). I spansk og fransk begyndersprog A tradte disse &ndringer allerede i kraft 1. august 2025.
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10.1 Eksamen som et pejlemarke eller
styringsredskab for undervisningen

Nar leererne fx taler om emner og tekster, mundtlighed og skriftlighed eller om grammatik,
er det tydeligt, at diverse eksamenskrav smitter af pa deres undervisning og deres
undervisningsplanlegning inden for disse omrader. Pa tvers af sprogfagene, om end i
varierende grad, bruger langt de fleste leerere sialedes eksamen som et styringsredskab i
tilretteleeggelsen af deres undervisning. Mens eksamen typisk fylder mindre for leererne i
1.g, bliver eksamen gradvist mere styrende for deres undervisning og undervisningsplan-
leegning i 2. og 3.g.

I leerernes refleksioner over eksamen afspejles forskellige holdninger til eksamens betyd-
ning for undervisningen: Hos nogle fremstar eksamen bare som en ‘rygradsting’ eller en
slags underliggende praemis, mens det hos andre er en altafgerende styringsmekanisme.
Andre igen oplever at mangle erfaring og viden i forhold til eksamen, hvorfor det ikke rigtig
har betydning for, hvad der undervises i. For fransklereren herunder synes eksamen at
vaere noget der helt automatisk herer til i undervisningen:

Jeg teenker det jo ind, men det er mere en rygradsting, at man ved, man skal
have x antal emner i lgbet af de tre ar, sa derfor ved man godt, at det her
emne skal vi snart have afrundet, fordi ellers kan vi ikke né fire mere. Sadan
nogle ting teenker jeg selvfolgelig over. Jeg teenker det ogsa ind pa den made,
at jeg har i baghovedet, hvad vi kan bruge som eksamenstekster, men det fyl-
der nu ikke ret meget, fordi det taenker jeg, at det laser man, nar man nar dertil.
(fransk, stx, G18)

Engelsklareren herunder beskriver ogsa eksamen som noget, vedkommende har i bagho-
vedet i sin undervisningsplanlaegning og dermed navigerer mere eller mindre malrettet
efter:

Ja, det [eksamen] er jo i hvert fald sidan et pejlemerke, eller hvad man
skal kalde det, bade mundtligt og skriftligt, i forhold til hvad vi laver.
(engelsk, stx, G39)

For andre laerere er eksamen et helt centralt styringsredskab, som undervisningen planlaeg-
ges efter:

Vi har hele tiden den der eksamen til at ligge ude, som er styrende for rigtig
meget. Eller det har jeg i hvert fald. (spansk, stx, G20)
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Der er meget fokus pa eksamen, ja. Jeg vil sige, at eksamen i spansk er jo lidt
et handvaerk, man skal leere, sa der gar faktisk rigtig meget tid med bare at leere,
hvad er det egentlig, vi skal kunne til eksamen. (spansk, stx, G36)

Hvor meget taenker du eksamen ind i tilrettelaeggelsen?
Hele tiden.

Det gor du hele tiden. Bade den skriftlige og den mundtlige?
Mest den skriftlige, faktisk ... (fransk, stx, G23)

Hos enkelte undervisere bliver eksamen sa styrende, at de beskriver en undervisning, der
synes at have karakter af en slags teaching to the test. Dette fremgar af nedenstaende
citater, hvor eksamen af nogle leerere beskrives eller opfattes mere eller mindre som
endemalet i sig selv, og som det, der legitimerer sprogfagenes relevans:

Hvis man nu skal skere helt ind til benet, sa er vi ogsa en fabrik, der producerer
studenterhuer, og jeg vil jo gerne have, at det gar dem sa godt som muligt, sa de
har flest mulige valg senere. Det er jo sidan set det, det drejer sig om. Eksamen
er fuldstendig styrende for mig, og det er maske en lille smule atypisk, men det
er, fordi jeg har en handelsfaglig baggrund, og jeg er vant til at have et mal.
(engelsk, stx, G28)

Ja, og jeg italesaetter det [eksamen] hele tiden, og det er faktisk ikke for at presse
dem, men det er bare for, at jeg gerne hele tiden vil vise dem, at det, jeg siger til
dem, er relevant. Nar jeg siger, at nu skal vi igen igen lave et mundtligt resumé
af en tekst, sa bliver jeg ved med at sige, at det er et punkt til eksamen, der bare
skal sidde pa rygraden. (tysk, stx, G40)

Og endelig ses en lille gruppe af laerere, som beskriver, at eksamen fylder meget lidt, fordi
det endnu ikke er noget, de har et overblik over, som fransklaereren herunder:

Taenker du eksamen ind i det, du har kort indtil nu?

Nej, det gor jeg overhovedet ikke. Det tager jeg, nar det kommer, s ma vi finde
pa et eller andet der. Det er jeg lidt for gren til at have sddan et helt forkromet
overblik over, ma jeg indremme. (fransk, stx, G11)

Trods laerernes forskellige beskrivelser af, hvor meget eksamen betyder for deres under-
visningsplanleegning, er der ingen tvivl om, at eksamen har en afsmittende effekt pa
undervisningen. Generelt gelder det, at bade mundtlig og skriftlig eksamen fylder i
leerernes beskrivelser af deres undervisning, men i serlig grad den skriftlige preve synes
at optage leererne (med undtagelse af tysk, hvor skriftlig eksamen kun er relevant pa
A-niveau).
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10.2 Hvad siger tysk-, spansk- og fransklaererne om
mundtlig eksamen?

Bade tysk-, fransk- og spansklererne giver i varierende omfang udtryk for, at de ser
mundtlig eksamen som et vejledende styringsredskab i forbindelse med planlegning af
forleb og emner, der skal arbejdes med i undervisningen. Laererne taler bl.a. om, at
emnerne skal have en svaerhedsgrad, som ger det muligt for eleverne at kunne tale om dem
til eksamen. Som leererne herunder antyder, handler det bl.a. om at give eleverne gode
muligheder for at klare sig godt:

Eksamen ligger der i hvert fald hele tiden, og de skal have laest de temaer, og jeg
vil ogsa gerne hjelpe dem s& meget som muligt. (fransk, stx, G27)

Sa mundtlig eksamen er styrende for, hvad der-...

Ja, det synes jeg simpelthen er ngdvendigt. Dels: Kan jeg finde noget? Dels:
Kan eleverne tale om det? Og kan eleverne tale om det pa et kvalificeret niveau?
(spansk, stx, G20)

Leererne gor sig ogsa overvejelser, i forhold til hvor meget tekst eleverne skal kunne forsta,
og de navigerer i den forbindelse ogsa ofte efter tekstleesningskravene til eksamen. Mens
nogle laerere udtrykker tilfredshed med, at eksamensteksterne, som eleverne traekker til
eksamen, hgjst ma vaere 1-1,5 side lange, udtrykker andre laerere bekymring for, at
tekstlaesningskravene til eksamen stadig kan veere udfordrende for nogle elever, og at de
oplever et mismatch mellem elevernes forudsatninger og eksamenskravene:

Du ved, de skal laese en hel normalside, og det er sindssygt meget for dem. Det
har de en time til, s vi er ogsa nedt til at prove at treene det der med at laese en
tekst. (spansk, stx, G13)

Nogle gange sidder jeg og tenker, at den mundtlige eksamen er hard, fordi
eleverne har en time til at leese og forsta en tekst pa 1-1,5 side og finde pa, hvad
de skal sige i otte minutter. Den er jo hard for de svageste elever, og der synes
jeg maske ogsa, at den kan vaere for svaer, og at ambitionsniveauet kan vaere for
hgijt. (tysk, hhx, G33)

Hos tysk-, fransk- og spansklarerne fylder refleksioner over, hvordan man stotter eleverne
i at tilegne sig mundtlige sprogfaerdigheder langt mere end hos engelsklarerne. Nogle af
tyskleererne taler i den forbindelse om at gare eleverne eksamensklar ved at hjalpe dem
med at opgve sproglige kompetencer, der gor dem i stand til at kunne prasentere et emne
og indholdet i en tekst:
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Hvor meget taenker du eksamen ind i tilrettelaeggelsen af din undervisning?
Jeg gor det faktisk mere og mere nu, bade eksamenstraning og mundtligheds-
treening. Hvis man fx har set en film, sa forbereder de sig til en personkarakte-
ristik af tre forskellige personer, og sa trakker de noget, nar de kommer op, og
sa skal de snakke i tre minutter. Det ville veere sddan noget, som jeg teenker ind.
(tysk, stx, G8)

Flere tysklerere italesaetter denne monologiske mundtlighed som noget, der er nedt til at
vaere fokus pa, netop fordi eleverne skal prasentere en tekst med et emne til eksamen. Den
mere spontane, dialogiske mundtlighed, som er noget, laererne typisk selv opfatter som en
meget vigtig del af sprogfeerdigheden og den mest virkelighedsnare (jf. Kapitel 6), opleves
af flere som noget, der er svaerere at understotte i undervisningen og til eksamen:

Jeg ville gerne have, at der var mere plads til hverdagstysk, men det er der jo
ikke tid til, fordi vi skal sa meget andet. Det star jo i vores bekendtgerelse og
vejledning, fordi vi har den eksamensform, vi har, og det er jo ikke hverdagstysk
eksamensform. Vi skal jo treene dem i at snakke om de emner, de har veret
igennem. Dvs. de skal have nogle gloser, de skal have noget viden, de skal
kunne kommunikere om det emne, og det er vi jo stadigveek meget bundet af.
(tysk, stx, G3)

Jeg synes i hvert fald, at en mundtlig preve giver bedst mening. Sa er spergsma-
let, om der skulle veere mere kommunikation, som ikke ngdvendigvis er bundet
op pa en tekst eller et emne, om det kunne fylde mere? Det kunne det méaske
egentlig godt. Men jeg kan egentlig meget godt lide den der tanke om, at de ogsa
skal forholde sig til et eller andet materiale. (tysk, stx, G17)

Og sa taenker jeg ogsa lidt, at jo, der er noget samtale i den mundtlige eksamen,
men det bliver jo bare pa en eller anden made en meget opstillet situation. Og
det bliver ikke den virkelig verden pa den made. (tysk, hhx, G33)

En enkelt tysklerer taler om at have fundet en made at fa integreret mere dialogisk
mundtlighed pa. Ifelge leereren herunder handler det om at finde tekster og emner til
eksamen, som eleverne kan relatere til, og som indbyder til en mere spontan dialog om
elevernes eget liv:

Eksamen, er det noget, som du teenker ind i din undervisning?

Ja, det er det. Og det geelder bide emnerne, og de tekster, jeg giver. Om det
er nogle, som man kan perspektivere til eksamen. Og sa synes jeg ogsa, at det er
vigtigt, at de selv kan have en relation til de her tekster, sa hvis man fx har om
turisme, sa er det noget, som de selv kan forholde sig til, og at man ogsa eri stand
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til at kunne sporge: “Hvordan rejser du, og hvad vil du gerne lave, nar du er pa
ferie?” (tysk, hhx, G38)

Som naevnt i afsnittet om mundtlighed, synes fransk- og spanskleererne i sarlig grad
at vaere optaget af den mundtlige eksamens billedbeskrivelsesdisciplin, der har en tydelig
washback-effekt pa undervisningen. Nogle leerere opfatter arbejdet med billeder som en
relevant og meningsfuld tilgang til at opove elevernes mundtlige sprogfeerdighed:

Billedsamtalen treener vi fra dag ét, de treeder ind, men jo uden at sige, at det er
pga. eksamen. Det er jo ogsa for at have noget at tale om, og man har et sprog,
og man kan bruge det til noget, sa jeg synes egentlig, at det er en rimelig fin
disciplin. (fransk, stx, G42)

Andre er mere i tvivl om, hvorvidt det er meningsfuldt at fokusere sa meget pa
billedbeskrivelses-samtale i undervisningen. Fransklereren herunder er tydeligvis lidt i
konflikt med sig selv, fordi det ordforrad, der traenes, ikke opleves som sa relevant for
eleverne at laere, mens opgaven dog samtidig er til at ga til for eleverne:

Der er meget fokus pa billedbeskrivelse. Jeg ved ikke, hvad det lige er med det
billedbeskrivelse og alle de her begreber for, hvad der er pa et billede. Om det er
meningsfuldt at lzere det, men det er trygt og rart for eleverne. (fransk, stx, G27)

Som det fremgar i kapitel 6, veksler fransk- og spansklererne lidt mellem at tale om
billedbeskrivelse og tale om billedsamtale. Larernes kognitioner om arbejdet med billeder
i undervisningen afspejler ogsa dilemmaet omkring monologisk mundtlighed overfor den
dialogiske mundtlighed.

Citatet herover illustrerer samtidig en anden pointe, som gar igen hos flere larere,
nemlig spergsmalet om, hvad der skaber tryghed for eleverne i undervisningen (jf. Kapitel
6). Leereren herover udtrykker tvivl i forhold til relevansen af det ordforrad, som eleverne
oparbejder i forbindelse med billedbeskrivelsesarbejdet, men giver samtidig udtryk for, at
det er en tryg laeringsramme for eleverne. At mundtlig sprogferdighedstrening ogsa
handler om at skabe tryghed omkring hele eksamenssituationen i forhold til, hvad det
praecist er, der skal forega, hvordan det kommer til at forega, og hvilke faglige krav eleverne
vil made, ses ogsa afspejlet i nedenstaende betragtninger fra en tysklarer:

Jeg tenker eksamen meget ind. Nar jeg laver de der forlgb, sa slutter vi
dem for det meste af med faktisk at lave eksamenstraning, hvor de har en tekst.
Altsa hvert forleb slutter du af med det?

Ja, det gor jeg. Mere eller mindre i hvert fald. S& de kender formen, og de er
trygge ved det. Ikke med mig ngdvendigvis, men sa laver de det i par eller skal
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forberede det derhjemme, og sa kommer de op og laver prasentationen i par.
(tysk, stx, G17)

At skabe tryghed handler ogsd om at imgdega den udfordring, leererne oplever med, at
mange elever er usikre pa, hvad der forventes af dem til eksamen. Den erfaring, som
laereren herunder giver udtryk for, illustrerer tydeligt, at den dialog er meget vigtig at tage
med eleverne:

Isari2.gtaler jeg ofte med dem om eksamen, fordi det fylder noget for dem. Ofte
er der en bekymring for, om de bestar. (tysk, stx, G26)

Ovenstédende citat afspejler en pointe, som ogsa er fremtraedende i NCFF’s elevperspektiv-
undersggelse (Lund et al., 2023), hvor eleverne giver udtryk for en hgj grad af prastations-
orientering (jf. kapitlets indledning), og fortealler, at de er usikre pa, hvilke forventninger
der er til deres sprogfeerdighedsniveau i sprogfagene generelt. I forlengelse heraf er det
klart, at den usikkerhed ikke bliver mindre af, at flere laerere oplever, at der eksisterer
forskellige opfattelser blandt laerere af, hvad der skal laegges vaegt pa til mundtlig eksamen.
Her forst to tysklaerere, der beskriver dilemmaet:

Der star godt nok [i leereplanen], at til eksamen er det vigtigere, at de kan
kommunikere, end at de taler helt korrekt, men det er jo ikke nedvendigvis
[sddan], at alle censorer er helt fuldsteendig med pa den. Sa jeg synes, at det
nogle gange kan vaere sveert at fa lavet den traening, der skal til. Og samtidig give
eleverne denne her oplevelse, som de eftersparger, at det faktisk er et sprog,
man kan bruge til noget, og at det ikke narmest er latin. Den kan jeg godt nogle
gange synes, er frustrerende. Det ved jeg ogs4, at det er jeg ikke ene om at synes.
(tysk, stx, G8)

Det er jo sddan en konflikt, som vi har i vores fag: Hvor meget skal det pracise
sprog og den akkurate, korrekte sprogbrug fylde over for det at have en eller
anden form for fluency i det? Det er jeg selv i konflikt med mig selv om, tror jeg,
og med andre. Sa pa den made er rammerne jo ogsa dikterende for det, fordi
hvad nu hvis man meader en til eksamen, en censor, som faktisk leegger enormt
meget vaegt pa, at de kan tale korrekt? Sa ja, der tror jeg maske, at jeg selv
befinder mig mest ovre i den med, at jo mere de kan kommunikere, og jo mere vi
kan forst4, sa er det det vigtigste, men ja, der er vi maske bare ikke helt som fag
endnu. (tysk, stx, G17)

Dilemmaet beskrives ogsa af nedenstaende spansklarer, der beskriver, at vedkommende

tidligere har anlagt et meget kommunikativt fokus i sin undervisning uden sa meget tanke
pa eksamen, men som efterfalgende har korrigeret sin undervisning efter en oplevelse af, at
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eleverne klarede sig darligt til mundtlig eksamen, fordi der her af censor snarere blev lagt
veegt pa korrekthed frem for kommunikation.

Jeg fik mig lidt en slem forskraekkelse forste gang, jeg havde elever til eksamen,
fordi der star i vores leereplan, at det allerforste hedder interkulturelle kommu-
nikative kompetencer. Og for mig betyder det, at man kan ga ud og tale med
nogle mennesker. Sa det havde vi enormt meget fokus pa, men realiteten er bare,
at i sidste ende sa bliver der tjekket af, om de kan gerundium og perfektum og
sadan noget. (spansk, stx, G25)

For spansklareren ovenfor har den eksamensoplevelse sat dybe spor og haft en starkt
afsmittende effekt pa vedkommendes undervisning, som nu i hgjere grad er rettet ind efter
en oplevet strukturelt orienteret eksamenskultur. Samme laerer uddyber i citatet herunder:

Jeg tror, at jeg fik en &benbaring om, at det jo nok er sidan, som min spansklerer
ogsa underviste, og det er i hvert fald den kultur, som vi har lige nu, og jeg haber
pa, at den kan @&ndre sig med tiden, og at vi alle sammen er enige om, hvad det
er, eleverne skal kunne. Men lige nu er vi enige om, at vi har nogle grammatiske
tider, som de skal kunne demonstrere. Lige nu synes jeg, at for elevernes skyld er
jeg nadt til at give dem den undervisning, fordi de skal jo til en eksamen hvor ...
Sa det er i virkeligheden fordi, at du taenker, at de bliver darligere stillet?

Ja, det tror jeg, at de gor. Men i en utopisk verden, der gad jeg godt, at vi alle
sammen kunne vare enige om, at det rent faktisk er det kommunikative, og at
vi sa ikke sidder og giver dem fejl for at lave kongruensfejl, fordi vi kan jo godt
forsta, hvad de siger. Men det er ikke sddan, som det er lige nu, og det har jeg
ogsa erfaret. (spansk, stx, G25)

Samlet set peger flere tysk- og spansklerere altsa pa, at der er et behov for en samtale om,
hvad der leegges vaegt pa til den mundtlige eksamen, og hvilke krav der er meningsfulde og
rimelige at stille til elevernes sprogfeerdighedsniveau i forhold til den mundtlige prove.

Selvom det altsa er typisk blandt de interviewede laerere, at de i ret udpraeget grad navigerer
efter mundtlige eksamenskrav i undervisningen, giver nogle laerere ogsa udtryk for at have
mere fokus pa elevernes generelle kommunikative faerdigheder end pa eksamenskrav. Der
er fx hos nedenstédende spansklerer en sterk bevidsthed om, at eleverne larer sprog, fordi
det har en relevans og verdi at kunne kommunikere i den virkelige verden, og i den
sammenhang opfatter leereren eksamen som en mindre vigtig ting;:

Selvfalgelig skal man tenke pa, at de skal klare eksamen. Men for mig betyder
det lidt mere, om de kan tale sproget. Jeg har nogle gange oplevet, at der
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er nogle elever fra andre skoler — ikke her, men: "Na ja, nu underviser du i
spansk. Jeg har jo haft tre ar i gymnasiet.” Ah: "Cémo te llamas?” "Gh ...”
De kan ikke engang svare. Og for mig er det vigtigt, at mine elever kan klare
sig lidt, nar de kommer ud at rejse, eller nar de snakker med nogle og sper-
ger: "Hvad hedder du?” Sa de kan svare. Det er det, der betyder mere for mig.
Sa du synes ikke, at eksamen fylder det hele?

Selvfolgelig fylder det ogsa, fordi de skal jo klare den eksamen, men for mig er
det mere vigtigt, at de leerer at klare sig. (spansk, stx, G24)

10.3 Hvad siger tysk-, spansk- og franskleererne om
skriftlig eksamen?

Som neevnt fylder skriftlig eksamen ikke sa meget hos tyskleererne, som mundtlig eksamen
gor, fordi skriftlig eksamen kun findes pa A-niveau23, som ikke valges af serlig mange
elever24. Men tysklarerne beskriver alligevel en staerk washback-effekt fra den skriftlige
eksamen til undervisningstilretteleeggelsen, nar de har A-niveauhold.

Nar leererne taler om skriftlig eksamen i tysk, taler de ikke om den del af prgven, der har
fokus pa friere skriftlig fremstilling®5. Det er de indledende delopgaver2®, der optager dem,
og som synes at have tydeligst afsmitning pa undervisningen. De opleves som noget, der
forpligter leererne i undervisningen, og eksamen bliver hos nogle ogsa brugt som argument
for relevansen af dette fokus i undervisningen:

Skifter det sa, hvis du sa har A-niveauhold? Kommer skriftligheden til at
fylde mere, eller hvordan er det i 3.9°?

Fordi de har den skriftlige eksamen, sa er vi ngdt til at have et lille skift, ogsa i
forhold til grammatikken, fordi der ogsa er denne her delpreove med grammatik,
de skal kunne. Og der gor jeg lidt mere ud af, at vi taler om nogle grammatiske
emner lidt mere separat i forhold til 1. og 2.g, netop fordi de til eksamen kan blive
spurgt helt praecist til personlige pronominer, og det skal du bare lige kunne og
vide, og du skal kunne komme med nogle regler. (tysk, stx, G26)

23. Det samme er geldende for fransk fortsaettersprog B. Det skal her bemeerkes, at vi ikke har spurgt de interviewede fransk-

og tysklerere, om de underviser begyndersprog A/B eller fortsattersprog A/B (eller begge dele), og derfor kender vi ikke
fordelingen pa de forskellige fag og niveauer i data.

24.12023 havde 4,5 % af stx-studenterne og 4,8 % af hhx-studenterne tysk fortsaettersprog A pa eksamensbeviset (NCFF, 2024b,
$.17-19).

25. Dvs. provesettets opgave 5: skriftlig sprogfeerdighed i form af fri formulering og tekstforstaelse med udgangspunkt i
udleverede materialer, jf. Vejledning til Tysk fortsaettersprog A — stx 2024, s. 22.

26. Dvs. provesattets opgave 1-4, der har fokus pa tekstforstaelsesopgaver samt sproglige og grammatiske opgaver, jf. Vejledning
til Tysk fortsaettersprog A — stx 2024, s. 23.
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Enkelte forholder sig ret kritisk til den del af eksamensopgaverne i tysk, der har fokus
pa grammatik?®’. Laereren herunder eftersporger saledes en prove, der i hgjere grad er i
overensstemmelse med et kommunikativt og funktionelt sprogsyn, og som har fokus pa et
klarere kommunikativt anvendelsesperspektiv:

Jeg synes, at den skriftlige eksamen ... Jeg har ikke haft nogen oppe endnu, men
jeg har haft A-niveau for forste gang i ar, sa jeg har veeret nedt til at sette mig
ind i det, og jeg kunne godt gnske mig, at man lavede den om. Fordi jeg synes
meget, at delpreven med grammatik virker lidt som om, at man bare gerne vil
fange dem, som snyder. Og det bliver mere et fokus p4a, at "du skal kunne de her
regler”, end det bliver et fokus pa, om man kan anvende dem og bruge dem til at
forbedre sit sprog. Sa jeg kunne faktisk godt tenke mig, at man overvejede, om
den ikke kan gares mere kommunikativ pa en eller anden made, eller funktionel.
(tysk, hhx, G33)

Blandt fransk- og spanskleererne er der ogsa fokus pa den skriftlige eksamen i undervisnin-
gen. Spansklareren herunder udtrykker utilfredshed med, at eksamensopgavens delprave
128 er noget, der har steerk negativ washback-effekt pd vedkommendes undervisning:

Skriftligt er eksamen klart til stede i undervisningen. Der er nogle opgaver, fx
den der indflyvningsevelse med verber, der skal bgjes og sattes i praesens, som
jeg overhovedet ikke opfatter som kommunikativ, men det bliver jeg jo nedt til
at undervise eleverne i. De har svert ved den, og jeg bliver ngdt til at bruge
meget tid pa at gore det, og det er jeg ret treet af. Der er en sterre grad
af negativ washback i forhold til det skriftlige end det mundtlige. Det tror jeg.
(spansk, hhx, G32)

Flere af leererne giver ligeledes udtryk for, at der gar meget undervisningstid med at give

27. 1 Vejledningen til Tysk fortsaettersprog A, stx, angives det eksplicit, at eleverne i eksamensopgavesattets 4 indledende
opgaver kan blive testet i folgende grammatiske emner: ordklasser, prapositioner, bestemt og ubestemt artikel, pronominer,
adjektivernes deklination og komparation, genitiv, ordstilling, verbernes konjugation, herunder regelmaessige og uregelmaessige
verber, hjalpeverber, modalverber, sammensatte verber, diatese, konjunktiv IT og udvidet infinitiv. (Vejledning, Tysk
fortseettersprog A — stx 2024, afsnit 4.2.1, s. 22)

28. I spansk og fransk besvares delprgve I uden brug af hjaelpemidler. I et opgavesat indgar 14 opgaver, som tester bl.a.
tekstforstielse pa setningsniveau og idiomatiske udtryk, grammatiske opgaver i kontekst, korrekt betydning pa dansk af spanske
saetninger og tekstproduktion. Dette gaelder fortsat ogsa i den nye skriftlige eksamensform, som tradte i kraft fra eksamenstermin
maj/juni 2025 (Lererens hafte i spansk begyndersprog A — stx 2024, s. 4).
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eleverne kendskab til de genrer, der indgar i den skriftlige proves delprove 229, sisom
dagbog, brev, blogindleg, e-mails osv.

I forhold til skriftlig eksamen, der aver vi de der genrer. Vi gver tit og ofte de
opgavetyper, de far, det er typisk sidan nogle blogs, du ved, og andre genrer. De
skriver rigtig mange breve og e-mails. (fransk, hhx, G7)

Eleverne skal laere at skrive indenfor nogle bestemte genrer, hvor jeg taenker, at
det maske ikke er en genre, som de ville ga ud og fa brug for i deres hverdag. Det
er lidt virkelighedsfjernt, fordi hvornar vil eleverne nogensinde skulle skrive en
artikel i handen pa spansk? Og sa kan man sige, at der er det en eksamen
simpelthen for at teste deres sproglige evner. Men man kan ogsa sige, at snyd er
blevet sa stort et problem, ogsa i hverdagen, at det jo er fint nok, at man gar et
skridt tilbage og siger: "Hvad kan du egentlig, nar vi tager alle hjelpemidlerne?”
(spansk, stx, G36)

Mens lereren ovenfor kritiserer valget af genre til eksamen — en kritik, der gar igen hos
flere leerere — mener vedkommende dog ogsa, at man godt kan teste elevernes sproglige
evner, selvom genrerne er lidt gammeldags, og placerer sig dermed lidt i midten, hvad
angar holdning til genrevalg til skriftlig eksamen. Andre leerere er mere konsekvent kritiske
overfor provens fokus pa det, der af denne laerer opfattes som gammeldags genrer:

Men sa kommer Al ind fra hejre og bum, sa laver vi hele lortet om, og
sa laver vi en delprove 2, der ogsa er uden hjelpemidler, hvor man sa skriver
i nogle altmodische genrer, som fx dagbog eller et brev, som si er der,
hvor eleverne skal bega sig.

Sa det skal traenes nu?

Ja, det skal trenes, og det traekker jo ogsd enormt meget tid ud af den anden
undervisning. (spansk, stx, G2)

Larernes kognitioner om skriftlig eksamen kredser dog i overvejende grad om, at eleverne
— helt eller delvist — skal besvare disse eksamensopgaver uden anvendelse af hjelpemidler
(jf. kapitlets indledning), hvilket tvinger dem til at tilegne sig basale sprogfaerdigheder og
viden om sprog i undervisningen:

29. Delprove 2 var indtil 2025 en delprave, hvor eleverne matte bruge alle hjelpemidler (dog ikke internet). I opgaven skulle
eleverne skrive 300 ord i en bestemt genre (fx dagbog, brev, leeserbrev, artikel) med afszt i et udleveret tekst-/billedmateriale. I
det nye eksamensformat geeldende fra 2025 besvares opgaven uden brug af andre hjeelpemidler end en ”generisk vaerktgjskasse”
(Leererens hefte i spansk begyndersprog A — stx 2024, s. 14).
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Og sa tenker jeg det jo ind i forhold til skriftlig eksamen, at vi far lavet
delprover med jevne mellemrum, sa de far en treening i det.

Hvad taenker du egentlig om delproverne som proveform?

Jeg synes egentlig, at de fungerer meget godt som preveform, i hvert fald er de
jo meget afslerende, i forhold til hvem der faktisk kan huske noget, og hvem der
ikke kan. Som test synes jeg egentlig, at de er fine nok. (fransk, stx, G18)

Jeg synes faktisk, at den skriftlige eksamen fylder rigtig, rigtig meget.

Og er det pga. den der delprove?

Ja, det er det jo, men jeg synes ikke, at det er delprovens skyld for sa vidt, fordi
delpreoven gor jo egentlig bare det, at den afprover det, som jeg synes, at eleverne
rent faktisk burde kunne. Jeg synes faktisk, at den er fair, og sa ved jeg godt, at
der er nogle, der synes, at uha, det er altsa svert for eleverne. Ja, men det er jo
fordi, at deres indgangsniveau er lavt. (spansk, stx, G20)

Jeg ved godt, at jeg burde sige: "Det fylder ikke s& meget,” men det gor det jo,
fordi det er min opgave at fore dem derhen og fole mig sikker pa, at de forstar
det, de skal og kan handtere de krav, som de bliver stillet over for. De er nadt
til at blive bevidste om, at nu skal jeg til eksamen, hvor jeg skal kunne noget
sprog uden ret mange hjelpemidler, og det forudsetter, at jeg har knakket
nogle koder. Det tror jeg skaber en storre bevidsthed om, at ”jeg skal have lidt
mere ordforrad, og jeg bliver ogsa ngdt til at kunne noget helt basic i forhold til
grammatikken. Det kan ikke nytte noget, at jeg skal sla op hver gang, jeg skal
finde ud af noget med et verbum.” (spansk, stx, G31)

Oplevelser af, at eleverne i den daglige undervisning ikke investerer tilstreekkelig energi i
at tilegne sig sprogferdigheder, fordi de bl.a. udliciterer skriftligt arbejde til Al og andre
digitale hjelpemidler, bruges hos nogle leerere som argument for relevansen af skriftlig
prove uden hjalpemidler og dermed ogsa for en mere analog tilgang til skriftlighed i
undervisningen (se ogsa afsnit om skriftlighed):

Jeg vil sige, at iseer fra i ar synes jeg, at der er sket noget med de elever, som vi
farind, at de bruger eksterne hjelpemidler i overdrevet grad, ogsa sa det naesten
forhindrer dem i, at de far produceret noget som helst selv. Og hvis vi vil komme
det til livs, sa er vi jo nadt til at lave en eksamensform, der gor, at vi treener dem
uden hjalpemidler, hvis vi ikke leengere kan tage det, der kommer fra dem, for
gode varer. (fransk, stx, G30)

Jeg traener selvfolgelig ogsa frem til den skriftlige eksamen, og jeg er faktisk glad
for, at der lige er kommet denne her nye beslutning om, at den ogsa skal veere
analog pa fransk. Sa det har jeg lige fortalt mine 2.g’ere. Det giver bare rigtig god
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mening, at det passer bedre sammen med den mundtlige sprogleering, at der er
fokus pa, at de skal kunne det her udenad. (fransk, stx, G41)

Hos en raekke andre leerere udtrykkes der mere skepsis i forhold til (pataenkt) implemen-
tering af nye eksamensformer uden adgang til hjelpemidler. Hos nogle af de leerere gar
kritikken pa, at det fjerner fagene fra virkelighedens verden — og fra elevernes verden.
I spanskfaget er endringen allerede en realitet, hvilket leereren herunder ikke er tilfreds
med:

Jeg er uenig med en del af mine kollegaer, fordi jeg tror, der er mange, der
synes, at det er rigtig godt [med en ny eksamensform], at nu kan de rigtig se,
hvad eleverne kan. Men jeg tror, at jeg har det lidt pa en anden méde. Jeg synes,
at nar nu vores unge mennesker er sa dygtige til it og computere og siddan
noget, sa er det ogsa et veerktgj, som man tager fra dem. Men jeg kan godt forsta
argumenterne for snyd og alle de der ting. Men jeg synes, det er lidt ikke at
komme eleverne i mgde der, hvor de er. (spansk, stx, G15)

I franskfaget er de nye proveformer som naevnt ovenfor i hering, og leereren herunder
udtrykker i lighed med spansklereren herover bekymring for, at faget bliver verdensfjernt:

Har du nogen holdning til [planerne om at andre skriftlig eksamen]?

Ja, jeg synes, det er argerligt, fordi jeg synes jo, at hvis man bruger elektronik-
ken pa den rigtige made, sa kan man ogsa virkelig fa noget ud af den. Sa jeg
synes jo, at man fjerner nogle verktgjer, som alligevel er til stede, nar de bliver
studenter og skal ud og arbejde i en eller anden virksomhed, fra dem, som det
var bedre at leere dem at bruge pa den rigtige made. (fransk, stx, G23)

Andre leerere forholder sig serdeles kritisk til skriftlig prave med pen og papir. Her forst en
tysklaerer, der udtrykker bekymring for, at den nye eksamensform er i hgring i forhold til
ogsa at blive implementeret i tysk. Laereren giver udtryk for, at det kan have konsekvenser
for tyskfagets tiltraekningskraft og elevernes motivation for at veelge faget:

Vi skreemmer dem. Sa tager de ikke sprogfagene. De adelegger det. De vil have,
at der er flere, der skal vaelge dem, men gor de det her, sa er det altsa
kontraproduktivt. For fanden, jeg synes, det er andssvagt. Undskyld, jeg bander.
(tysk, stx, G3)

Ogsa spansklareren herunder bekymrer sig omkring prevens konsekvenser for elevmoti-
vationen i faget:
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Jeg diskuterer det nogle gange med mine kollegaer, og der er nogle, der siger:
"Det her kan de fandme godt leere, og de skal bare tage sig sammen.” Jeg er
bare ikke den der autoritetstype, der bare sddan kan skrue det ind pa den made.
Det fungerer ikke. Jeg skal have gleede med i min undervisning, og jeg skal have
frivillighed. Jeg skal ikke have, at de sidder nede pa bagerste rakke og er bange.
(spansk, stx, G2)

Ogsa blandt franskleererne udtrykkes bekymring i forhold til franskfagets mulighed for at
tiltrekke elever, nar eleverne bliver bevidste om den nye eksamensform:

Nu var jeg til FIP-kursus her forleden dag, hvor jeg fik denne her ube-
hagelige melding om, at nu skal vi ga all in med analog eksamensform.

Den melding er du ikke sa vild med?

Det, mener jeg et eller andet sted, er en skjult agenda for at presse elever vk fra
begyndersprogfagene og over i fortsattersprogfagene, fordi eleverne vil taenke,
at det her gar hen og bliver for svart. Sa jeg har faktisk teenkt mig at skrive et
klagebrev til ministeren og sige: “Burde vi ikke lige tillade, at de i det mindste far
den gammeldags papirordbog at kigge i?” (fransk, hhx, G34)

Bekymringerne har altsa flere nuancer: Det kan handle om, at man som laerer oplever at fa
frataget muligheden for at bringe begejstring og motivation ind i undervisningen, eller det
kan handle om, at man bekymrer sig om, hvordan eleverne reagerer pa kravene. De nye
skriftlige eksamensformer kan, som leereren ovenfor giver udtryk for, ogsa opleves som en
trussel mod begyndersprogene.

10.4 Hvad siger engelsklererne om mundtlig
eksamen?

Den mundtlige eksamen fylder mest i forhold til engelsklarernes planlegning af, hvilke
emner der skal arbejdes med i undervisning, typisk med tanke p4, at emnerne skal egne sig
godt til eksamen:

Nar jeg har et emne, et forlgb, sd taenker jeg over, hvis jeg har en tekst, som
kunne vere en god eksamenstekst, sd gemmer jeg den til eksamen. Det er ikke
altid, men jeg teenker da over, nar vi sa har det her forlegb, hvad det sa er, jeg
forventer, at eleverne skal kunne til eksamen og sa prgve pa en eller anden made
ogsa at gore det synligt for dem. (engelsk, stx, G1)

Jeg planlaegger det sadan, at alle de emner, som vi har, de skal kunne bruges til
eksamen. Hvis jeg har et hold i tre ar, s ved jeg godt, at vi nok ikke kommer
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til at bruge de emner fra forste ar, men det er stadig nogle, som i princippet skal
bruges, og man kan ogsa referere til dem. (engelsk, stx G21)

Decideret eksamenstraning, fx i form af opleeg, fylder typisk mest, nar mundtlig eksamen
nermer sig. Der er dog ingen af de interviewede lerere, der taler om at forberede eleverne
sprogferdighedsmaessigt til eksamen. Det er altsd primaert indholdet, ikke sa meget
sprogindlaering eller sprogfeerdighedskrav, der er fokus péa i engelsklaerernes kognitioner
om mundtlig eksamen. Her adskiller engelskfaget sig ret markant fra de andre sprogfag,
idet mundtlighed i engelsk er noget, eleverne relativt let kan kastes ud i, jf. doing
speaking-pointer fra Kapitel 6.

En enkelt engelsklerer kommer ind pa vesentligheden af at forberede eleverne pa
eksamen, fordi nervesitet hos mange elever er en faktor, der skal tages alvorligt:

Hvor meget taenker du eksamen ind i tilrettelaeggelsen af undervisningen?

Det teenker jeg meget over, fordi mange af dem ogsa keemper med nervesitet for
eksamen og det her med at skulle op og prastere. Sa mundtlighed prever jeg igen
at arbejde meget med, sa vidt muligt, om det er diskussioner bare pa klasseplan
eller en praesentation en gang imellem. Ogsa hvor det er foran klassen, men ogsa
enkelte gange, hvor det bare er overfor mig, sa de far denne her fornemmelse af
at skulle sidde og tale til en enkelt eller to personer. (engelsk, stx, G29)

10.5 Hvad siger engelsklaererne om skriftlig eksamen?

I lighed med tysk-, fransk- og spansklaererne giver engelsklaererne udtryk for, at sarligt
skriftlig eksamen teenkes ind i undervisningen:

Taenker du meget eksamen ind i din undervisning eller ind i din tilret-
telzeggelse?

Ja, iser i det skriftlige, fordi de skriver ikke s& mange opgaver, sa jeg teenker
meget over, at de opgaver, som de skriver, skal vaere noget, som der traener dem
til eksamen. (engelsk, stx, G10)

Engelsklaererne giver generelt udtryk for, at den skriftlige eksamens forskelligartede
indholdselementer fylder i deres planleegning af den daglige undervisning. De grammatisk-
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sproglige opgavers®, som eksamen stiller krav om, at eleverne skal kunne lgse, fylder meget
hos larerne, og opleves som noget, der forpligter dem i undervisningen. Derfor tranes
elevernes viden om sprog:

Sa er der selve de grammatiske opgaver. Der traener jeg naturligvis det, som altid
kommer til eksamen. Det vil typisk vaere noget med adjektiver og adverbier eller
sadan noget som adjektivernes gradbgjning. Det ville veere sidan noget som
sammensatte verballed, fordi der er forskellige typer. Der er altid en lytteavelse,
hvor man skal gore rede for forskellige ordklasser. Der er nogle elementer, der
optrader igen og igen og igen. Og dem treaener jeg. (stx, engelsk, G19)

Mange af leererne giver dog udtryk for, at de faktisk ikke nedvendigvis synes, at dette fokus
er rigtigt eller meningsfuldt, og at de oplever, at eleverne stejler, nar der arbejdes med
grammatik. Nar leererne alligevel fokuserer pa grammatik i forhold til eksamensforberedel-
sen, begrundes det typisk med afsat i leereplanen eller eksamenskrav:

Det overraskede mig, da jeg kom ind i faget, faktisk, at grammatisk viden er sa
stor en del af det. At vi i teorien skal undervise i det halvdelen af tiden. Hvorfor
skal vi det? Men det er sadan det er. (engelsk, stx, G21)

Jeg tager mig selv i oftere og oftere at tale eksamen, nar det er grammatikdelen,
for at finde en eller anden form for motivation, men ellers vil jeg helst ikke tale
om det med eleverne, fordi alt, hvad jeg nogensinde har kigget p4, siger, at hvis
eleverne gar efter et specifikt tal, eller har fokus p4, at ”jeg skal kunne det her til
eksamen”, sa bliver det et dumt tunnelsyn. (engelsk, stx, G22)

Men jeg synes dog, at i 1. og 2.g er der meget mindre fokusering pa eksa-
men og det med at lave grammatikevelser for grammatikevelsernes skyld,
som vi gor nu i 3.g, det tror jeg ikke, at jeg har gjort en eneste gang i 1. eller 2.g.

(engelsk, stx, G39)

Flere laerere har altsd en oplevelse af, at de er nedt til at undervise i grammatik for
grammatikkens skyld, som laereren (G39) herover udtrykker det, eller at de er nedt til at
argumentere for det grammatiske fokus i undervisningen med henvisning til eksamenskrav
for at motivere eleverne.

30. Den skriftlige eksamen i engelsk (stx/hhx) er — i lighed med skriftlig eksamen i tysk — en pregve, hvor der indgar en rackke
forskellige delopgaver, hvor man bl.a. tester elevernes grammatiske viden. Opgavesattet pa engelsk A — stx bestar fx af fire
opgaver: tre grammatisk-sproglige opgaver (Assignment 1-3) og en opgave i skriftlig fremstilling (Assignment 4) (Leererens heafte
Engelsk A stx Reform 2017, s. 2).
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Nar laererne taler om de skriftlige indledende delopgaver udtrykker flere laerere ogsa
direkte kritik. Flere gnsker sig tilbage til den fejlsaetningsdisciplin, som var en del af en
tidligere eksamensform, fordi laererne oplever den som mere meningsfuld:

Dengang var der syv eller ti fejlseetninger, hvor man skulle finde fejlen, og det
kunne man tit gore ret underholdende i undervisningen og sa koble reglerne pa.
Men nu synes jeg, at det er blevet meget med: "Her er nogle eksempler, forklar
reglen for passiv, inddrag alle eksemplerne”. Det virker overraskende old school
at kare det pa den made til eksamen i hvert fald. (engelsk, stx, G22)

Alle sidder og siger: “Giv os nu de fejlsetninger tilbage”, fordi det, der er nu, er
egentlig ikke en feerdighedseksamen. Det er en prove i, hvor god du er til at sla
op i en grammatikbog. Hvor det for var en feerdighedseksamen: "Hvad kan du?”
(engelsk, stx, G28)

En enkelt lzerer giver dog udtryk for, at man i undervisningen godt kan klede eleverne
pa til at klare den nuvarende grammatisk-sproglige udprevning ved at anleegge en mere
funktionel grammatisk tilgang, hvor grammatisk form og funktion knyttes sammen og fx
bruges til at kvalificere en tekstanalyse:

Sa er der det rent grammatiske. Der traner jeg nogle elementer, som jeg ved, der
kommer til eksamen. Fx er der i den skriftlige eksamen pa engelsk A altid — og
som i altid — en del af essay-opgaven, der gar pa, at man skal analysere sprogets
stil. For mange er det en lgsreven storrelse: "Jeg kan se, at der er mange
adjektiver, og jeg kan se, at der er korte satninger”, og sa stopper festen der,
hvor jeg jo gerne vil have dem til at ga et lag dybere og sige: "Okay, hvad er det
for en type adjektiver? Er det deskriptive? Er de vurderende? Hvordan siger de
noget om den figur, som du er blevet bedt om at lave en karakteristik af? Kan du
anvende denne her sproglige analyse til noget?” Sa det traener vi ogsa lebende.
Sa der er fokus pa sprog i funktion?

Klart. Igen noget med at integrere sproget i tekstleesningen. (engelsk, stx, G19)

Der er dog blandt engelsklarerne kritik af det, der opleves som en strukturel tilgang
til grammatik i eksamensopgaverne. I seerdeleshed argumenteres der med, at det er
problematisk, fordi lereplanen er baseret pa et kommunikativt og funktionelt sprogsyn:

Jeg er smaddersur over den der eksamen. Det er godt nok grammatikopgaver
med afsat i en tekst, men eleverne skal ikke forholde sig til, hvorfor der er
mange passiver i den tekst eller sidan et eller andet. Sa lige nu sidder vi og
traener eksamensopgaver, og sa bliver det meget teaching to the test-agtigt. Det
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prover jeg at undga i starten, for jeg vil gerne leve op til det, som laerepla-
nen siger, som er noget andet end det, eksamen udprover, hvis du sperger mig.
(engelsk, stx, G39)

Samme leerer siger senere i interviewet:

Vi er i hvert fald alle sammen enige om, at det ikke er funktionel gram-
matik, der bliver testet, sa det er meget sjovt, at det er det, vi skal undervise i.
(engelsk, stx, G39)

10.6 Opsamling: Eksamen

Eksamen, bade mundtlig og skriftlig, spiller en central rolle i sproglarernes planlaegning
og i undervisningen — om end i varierende grad. Mange laerere navigerer ret tydeligt efter
eksamenskravene, som dermed tydeligt far den ovenfor navnte washback-effekt.

Nar det gaelder den mundtlige eksamen, giver lerere pa tvars af alle fire sprogfag udtryk
for, at der bl.a. tages hgjde for mundtlig eksamen i forbindelse med valg af emner og
tekster. Mens tysk-, fransk- og spansklarerne beskriver, hvordan de forsegger at understatte
en mundtlighedstraening, der kan hjzlpe eleverne til eksamen, fx ved at arbejde med
praesentationer af emner og tekster, men ogsad med billedbeskrivelser (fransk/spansk),
beskriver de ogsa, at den monologiske mundtlighed typisk har forrang, og at den mere
dialogiske mundtlighed med fokus pa hverdagssprog kan opleves som svarere at integrere
i undervisningen. Flere laerere udtrykker en grad af frustration over, at rammerne er for
akademiske og for langt fra virkeligheden, hvilket gor det sveert for dem at prioritere det
mere spontane og anvendelsesorienterede sprog, som de egentlig selv opfatter som relevant
at leere. Endelig giver flere leerere udtryk for, at uensartede fortolkninger af mundtlige
eksamenskrav blandt lerere og censorer laegger et pres pa dem i forhold til prioriteringer.

Nar engelsklaererne taler om mundtlig eksamen, handler det ogsa primaert om valg af
emner og tekster, som kan opgives til mundtlig eksamen. Engelsklaererne taler ikke om
systematisk sprogferdighedstrening i forbindelse med mundtlig eksamen, men beskriver
en mere generel undervisningspraksis, der har karakter af doing speaking, hvilket betyder,
at eleverne taler engelsk uden ngdvendigvis at fa eksplicit undervisning i, hvordan man
forfiner og nuancerer sproget eller tilpasser det til forskellige kommunikationssituationer
og kontekster, altsa undervisning med fokus pa teaching speaking.

Skriftlig eksamen har ogsa ifelge leerernes beskrivelser en sterk washback-effekt pa deres
undervisning — iser i engelsk, fransk og spansk, mens det i tysk primaert gaelder pa
A-niveau. Pa tveers af de fire sprogfag, oplever laererne, at serligt de grammatisk-sproglige
eksamensopgaver har stor afsmittende effekt pa undervisningen og forpligter dem til at
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undervise malrettet i grammatik, selvom flere er kritiske over for opgavernes udformning
og relevans, og flere efterlyser en mere kommunikativ og funktionel tilgang.

I 2. fremmedsprog skal eleverne laere at skrive i sarlige genrer, som fx et dagbogs- eller
blogindlaeg, en artikel eller et brev, hvilket flere leerere oplever, kraver et stort fokus
i undervisningen. Flere laerere papeger samtidig, at de opfatter nogle af genrerne som
virkelighedsfjerne. 1 engelsk taler leererne om, hvordan de arbejder eksamensrettet i
forhold til at leere eleverne at skrive et akademisk essay, som eleverne proves i til skriftlig
eksamen (se ogsa Kapitel 7).

Pa tveers af sprogfagene er der blandt leererne delte meninger om, hvorvidt en skriftlig
prove uden hjelpemidler er en hensigtsmeessig lasning pa de udfordringer, Al giver i
undervisningen. Nogle lerere ser det som nedvendigt for at imgdega snyd og Al-brug,
mens andre mener, at det fjerner relevante digitale veerktgjer, som jo findes i den virkelige
verden, og dermed risikerer at gore sprogfagene virkelighedsfjerne og mindre attraktive for
eleverne.

Samlet set viser kapitlets analyse, at eksamen har stor betydning for sprogfagsundervis-
ningen, men ogsa at der findes spaendinger og dilemmaer — bade mellem faglige idealer og
eksamenspraksis og mellem forskellige fagtraditioner/-syn og eksamenskrav og -former.
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Kapitel 11 Uddannelse og
kompetencer

I de foregdende kapitler (Kapitel 5-10) har fokus vaeret pa de interviewede lareres
kognitioner om deres undervisning i sprogfagene. Omdrejningspunktet i dette kapitel er
deres perspektiver pa deres muligheder for kompetenceudvikling og faglig opkvalificering,
og hvad de siger om, hvordan deres universitetsuddannelse og efterfolgende peedagogikum
har forberedt dem pa gymnasielarerjobbet. Lerernes perspektiver pa kompetenceudvik-
ling og uddannelse behandles samlet pa tveers af de fire sprogfag, da der ikke er vaesentlige
forskelle.

Hos en meget stor gruppe af de interviewede leerere naevnes Borne- og Undervisningsmini-
steriets FIP-kurser (faglig udvikling i praksis, se afsnit 1.4) som den primeere kilde til faglig
opkvalificering, og generelt udtrykkes der tilfredshed med kursernes indhold. En rakke
tyskleerere navner herudover specifikt kurser pa Goethe-instituttet, mens spansklererne
navner Spansklererforeningens Arskursus, som et sted, de henter inspiration. Flere taler
ogsd om interne skolekurser. Samlet set giver lererne bredt udtryk for, at der ikke
er en systematik i maden, man samarbejder pa lokalt om kompetenceudvikling, og
flere beskriver et behov for, at lerernes faglige udvikling bliver sat mere i system i
sproglarerkollegiet, end det er tilfaldet i dag, si man fx ikke star alene med oplevede
udfordringer, som laereren herunder giver udtryk for (jf. Kapitel 4):

Nogle gange, hvis man ikke har en, som jeg har, som man kan sparre med og
finde ud af det her med, s er man jo tit privatpraktiserende laerer, og s med de
der frustrationer, der taenker jeg, er det mig, der har mistet grebet, eller hvad er
det, der skal til? (spansk, stx, G31)

Adspurgt om specifikke gnsker til opkvalificering naevner lererne en raekke konkrete

faglige omrader sdsom 'mundtlighed’, ‘'mundtlighed og progression’, ’differentiering’,
‘ordforrad, ’Al-kurser’, ’spil og lering’, ligesom tematiske kurser med fokus pa aktuelle
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problematikker i malsprogslandene fylder blandt leerernes gnsker. Et par engelsklaerere
naevner ogsa litteraturkurser’.

Mange efterlyser hands-on indhold i forbindelse med kurser og giver udtryk for at vaere
pressede i forhold til selv at udforske nye mader at tilretteleegge undervisningen pa:

Men maske de der gvelser — jeg kan rigtig godt lide at fa inspiration til helt
konkrete talegvelser eller gvelser til grammatik eller til en tekst, eller hvad det
nu er. (tysk, stx, G12)

Jeg kunne egentlig godt teenke mig at have endnu mere om det her task, men det
jeg godt kunne taenke mig i den situation, det var nogle helt konkrete gvelser, i
stedet for at det mere bliver sddan lidt: Prov at overveje, hvad vi kunne gore.
Fordi det er vi ogsa mange, der har overvejet. Men jeg tror, at det mine kollegaer
og jeg i hvert fald eftersporger, det ved jeg, det er mere forslag til nogle gvelser
decideret, som man konkret kan tage fat i. (tysk, stx, G14)

Det er sadan nogle korte kurser, og sa er det altid noget med, at sa siger de noget
i fem minutter, og sa siger de: "Nu skal I lave det,” og sa taenker jeg, det var ikke
derfor, at jeg kom. Jeg ville have, at du skulle lave det, og sa kan jeg bruge det.
Jeg skal sgu ikke selv sidde og lave det. Det har jeg ikke tid til. Det er hardt nok i
forvejen. (tysk, stx, G3)

Enkelte giver udtryk for gnsker, der handler om styrkelse af egne sprogkompetencer fx
gennem ophold i udlandet:

Men forrige ar der var jeg faktisk afsted med Erasmus pa sprogskole i Cadiz selv.
Det var fantastisk. (spansk, stx, G20)

Andre laerere taler varmt for faggrupperejser til udlandet eller fx job-shadowing, som
laereren herunder navner:

Jeg har vaeret pa job-shadowing i Torino, hvor vi var afsted 12 dage, tror jeg. Sa
vi var nede at se, hvordan de der elever blev undervist, og det var pa et helt andet
niveau end vores. (fransk, stx, G23)

I undersoggelsen indgar ogsa leerere, der ikke har padagogikum, og her ses en raekke meget

specifikke gnsker til faglig opkvalificering, som hos leererne her, som oplever at mangle
konkrete redskaber i undervisningen:
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Mere inspiration til det kommunikative i virkeligheden, mader at udfolde det pa.
Ogsa det her med differentiering, og hvordan kunne jeg gribe det bedre an. Og
nar vi er inde pa progression, hvordan kan man fa den enkelte elev til at maerke,
at de rykker sig, og at man ligesom fglger dem mere ... (fransk, stx, G27)

Jeg gad godt i forste omgang at blive udstyret med nogle paedagogiske varktgjer
eller redskaber, sa jeg haber ogsa pa at skulle starte i peedagogikum til sommer.
Det gor jeg. Det foler jeg virkelig, at jeg mangler for at kunne varetage rollen
tilfredsstillende som gymnasielarer. Sa det er sadan lige pa kort plan. Det er
virkelig sddan min horisont nu. Sa jeg ville have svaert ved at sige alt muligt
andet, fordi det er ret presserende, synes jeg. (fransk, stx, G11)

Endelig naevner nogle fa laerere, at de har taget en formel efteruddannelse i form af fx en
Master i fremmedsprogsdidaktik (MIF) eller den paeedagogiske diplom-uddannelsesretning
Sprogfagsvejleder (se afsnit 1.4). Leereren herunder beskriver, hvordan efteruddannelsen
har fort til en gget refleksion over egen praksis, givet vedkommende et styrket fagsprog og
et opdateret fagligt grundlag, som kan bruges i fagudviklingen sammen med kolleger.

Det betyder, at jeg i hvert fald er meget, meget mere kvalificeret ogsa teo-
retisk i forhold til, hvad jeg laver. S& der er en meget klar sammenhaeng
med teorien og det, jeg gor i praksis, og det gor, at jeg bedre har kunnet
gore mig overvejelser i forhold til den kommunikative sprogundervisning.
Kultursynet er isar noget, jeg har @endret pa. Og sa i virkeligheden ogsa
evaluering. Det er virkelig giet op for mig, hvor vigtig evalueringen er. I
AP, hvor jeg ogsa er koordinator pa stedet, har jeg lagt et ret stort stykke
arbejde i bedommelsen af AP-eksamen i forhold til reliabilitet og validitet.

Sa du bruger noget af din viden der?

Ja, det gor jeg i hgj grad som sa ogsa kommer mine kollegaer til gode.

(spansk, hhx, G32)

Adspurgt til, hvad de interviewede laerere konkret har taget med fra deres universitetsud-
dannelse og gymnasiepaedagogikum i forhold til deres undervisningspraksis, giver en del
af laererne udtryk for, at det, de har leert pa universitetet, i haj grad skal tilpasses elevernes
niveau, som denne franskleaerer:

Ja, jeg synes, at det er svart lige konkret at papege, hvad jeg har taget med fra
min uddannelse, udover den dybdegaende forstaelse for grammatik. Det er nok
mest det. Jo, selvfglgelig ogsa meget omkring kultur, men jeg synes, at meget af
det kultur og litteratur vi snakkede om pa studiet, er langt over niveau, i forhold
til hvad jeg nogensinde kommer til at snakke med eleverne om, sé jeg vil nok
mere sige denne her forstielse for grammatisk opsatning, og hvad der kan lade
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sig gore, og hvad der ikke kan lade sig gare, og hvorfor reglerne er, som de er, det
er nok det vaesentligste, jeg har fra min uddannelse. Jeg synes, at jeg fik meget
mere med fra paedagogikum, hvor det blev meget mere undervisningsrelateret,
kan man sige, hvor vi skulle prove en masse forskellige ting af, og der var nogle
forskellige problemstillinger, som vi selv skulle finde pa, og sa prave at se, hvilke
lesninger vi kan lave og sa teste nogle ting af, og det gor jeg sddan set stadigveek
— prover at teste nogle ting af. (fransk, stx, G9)

Generelt er der en stor opmarksomhed blandt lererne pa, at der ikke er eller ber
veere et en-til-en-forhold mellem universitetsuddannelsens indhold og laerernes eget
undervisningsindhold. Samtidig er der typisk en forstaelse af, at universitetsuddannelsen
har givet en solid faglig viden, de stadig kan traekke pa:

Altsa jeg vil sige, at det man havde pa uni, det gav jo bare en stor base,
som man maske ikke altid bruger bevidst, men som bare ligger der. Sa nar
eleverne spgrger om noget, sa ved man det. Sa har det mere varet udfordringen
at komme med nogle sddan didaktiske forklaringer, snarere end at man gav de
tunge, solide grammatiske forklaringer. Det kunne de alligevel ikke relatere til.
Padagogikum har sa provet at lave alt det her mere padagogiske og didaktiske,
sa man kunne formidle det til eleverne pa et andet niveau. Man kunne ikke
formidle det pa det niveau, man selv havde pa universitetet, sa ville de jo sta helt
af. (fransk, stx, G30)

Altsa fra min uddannelse er det nok at tale tysk, og at jeg ved alt det her med
grammatik, og at jeg ved noget om Tyskland. Men jeg synes alligevel, at der
var langt fra universitetstysk og sa hen til gymnasietysk et eller andet sted. Jeg
kunne godt have gnsket mig, at der maske havde veeret mere fokus pa, at du skal
ud og faktisk vaere sproglerer, i stedet for at uddannelsen var mere rettet mod,
at du skal vaere akademiker eller forske, og det var jo de feerreste, der skulle det.
(tysk, hhx, G33)

Som det ogsa fremgar af de to citater ovenfor, betoner flere af lererne, at det er
i gymnasiepaedagogikum, de typisk har lart bade almen didaktik og peaedagogik og
fagdidaktik.

Jo, fagdidaktik var jo godt, fordi det var konkrete ting, man kunne, bade fagligt,
og ogsa hvordan vi overhovedet kan undervise og tilrettelaegge undervisningen.
Sa det gav mening. Jo, paedagogikum var givende, synes jeg. (engelsk, stx, G1)

Jeg tror, at en af de ting, som man larer efterhdnden, det er, at det paedagogiske
er virkelig vigtigt. Det er jo vigtigt at veere fagligt dygtig, men det skal man jo bare
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vaere, men hvis man ikke er peedagogisk dygtig, sa kan man ikke rigtig lykkes som
laerer. (engelsk, stx, G10)

11.1 Opsamling

Larerne peger dermed samlet set pa, at deres uddannelsesmassige baggrund giver dem en
solid faglig base at undervise ud fra, og flere navner i den sammenhang grammatik som
et fagomrade, de er starke i. Flere papeger dog ogsa, at universitetsuddannelserne ikke i
sig selv har kleedt dem pa til gymnasielaererjobbet, hvad angar didaktiske kompetencer, og
det er tydeligt, at pedagogikum for mange af de interviewede laerere har haft afgerende
betydning for udviklingen af deres almene og fagdidaktiske kompetencer. I forhold
til efter-/videreuddannelsesmuligheder nevner laererne typisk, at de deltager i kortere
kurser. Enkelte af de interviewede har dog taget fx mere formel efteruddannelse og
oplever, at det giver dem et opdateret fagsprog og fornyet blik pa egen praksis. Flere leerere
giver udtryk for, at der mangler systematik og struktur i forhold til samarbejdet om faglig
udvikling pa skolerne (jf. Kapitel 4).
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Kapitel 12 Afsluttende bemarkninger

I denne rapport har vi fremlagt en tredelt analyse af gymnasieleereres perspektiver pa
deres sprogfag og undervisningen deri, som tager afsat i forskningsfeltet laererkognition
(f. afsnit 1.1), som belyser samspillet mellem larerkognition og undervisningspraksis
(Henriksen et al., 2020, s. 16) mhp. at kortleegge, hvordan laererne forstar deres fag, og hvad
de selv oplever, at de gor i undervisningen. Den forste del af analysen er rammesettende og
handler om, hvad leererne ser som formalet med sprogfagene — hvorfor eleverne skal laere
fremmedsprog — og hvordan de oplever mere praktiske faktorer samt leereplanernes faglige
krav som influerende pa deres undervisning.

Analysens anden del — og rapportens hoveddel — handler samlet set om indholdet
i sprogfagsundervisningen og stiller skarpt pa laerernes beskrivelser af, hvad de oplever
at undervise i. Folgende tematikker fremtraeder i analysen af data: emner/materia-
ler/tekstleesning, mundtlighed, skriftlighed, grammatik, ordforrad og eksamen. Det sidste
analysekapitel, Kapitel 11, belyser leerernes perspektiver pa egen uddannelse og muligheder
for efteruddannelse. For en samlet gennemgang af hovedfundene henvises der til den
indledende sammenfatning. I dette kapitel samler vi op pa rapportens analyser ved
at fokusere pa ét helt overordnet fund, som vi ser som Kklart forbundet til laerernes
fagforstaelse og til mange af de udfordringer, som traeder frem af undersggelsens data.

Dette overordnede fund er, at de interviewede gymnasielerere i hgj grad orienterer
sig mod og tilstreeber at undervise kommunikativt, men oplever visse eksamens- og
leereplansrelaterede udfordringer i forhold til at kunne gere netop dette. Orienteringen
mod den kommunikative sprogundervisning ses bl.a. ved, at leererne i deres undervisnings-
kognitioner fx leegger relativ stor vaegt pa den hverdagsnare, interaktionelle mundtlige
sprogbrug (jf. Kapitel 6) samt pa at undervise i aktuelle emner, der motiverer eleverne
(jf. Kapitel 5). Endelig er de ogsa optagede af at stilladsere elevernes sprogferdighed (jf.
Kapitel 8 og Kapitel 9). Ogsa i leerernes syn pa, hvad formalet med sprogfagene er,
kan der spores en staerk orientering mod den kommunikative sprogundervisning, idet de
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jf. Kapitel 3 typisk betoner, at fremmedsprogskompetencer muligger kommunikation med
mennesker fra andre lande og kulturer.

Samtidig feler lererne typisk en sterk forpligtelse til at sikre, at eleverne kan hono-
rere provekravene (jf. Kapitel 10), hvilket kan ses som en naturlig konsekvens af, at
eksamensgennemsnit er afgerende for elevernes videre uddannelsesmuligheder, og det
er tydeligt i data, at leererne er meget bevidste om dette og derfor ogsa orienterer
sig mod provekravene i deres undervisning. Imidlertid viser rapportens analyser af
laerernes undervisningskognitioner, at netop prevekravene kan udfordre den kommunika-
tive sprogundervisning. Det sker bl.a. ved, at den prasentationsorienterede (monologiske)
mundtlighed ofte far forrang i undervisningen mhp. at sikre, at eleverne kan praestere pa
fremmedsproget til den mundtlige eksamen. Det gor det samtidig vanskeligt for leererne
at prioritere det mere spontane og interaktionelle mundtlighedsarbejde med fokus pa en
mere hverdagsorienteret sprogbrug, ogsa selvom en del af leererne selv finder dette mere
relevant for eleverne at laere i et storre perspektiv. Men som Kapitel 6 ogsa viser, er der en
tendens blandt de interviewede laerere isar i andet fremmedsprog til at finde det vanskeligt
at knytte den dialogiske, mere spontane mundtlighed til undervisningens faglige, tekst-
og emneorienterede indhold, som star forholdsvis centralt i leereplanerne og i laerernes
fagforstaelse.

For engelsklererne gaelder generelt lidt en anden historie: De beskriver fx typisk, at
arbejdet med elevernes mundtlige sprogfeerdighed i hej grad er integreret i arbejdet med
tekster, men samtidig viser deres undervisningskognitioner, at der kun i mindre omfang
er et egentligt eksplicit og systematisk fokus pa sprogtilegnelse i mundtlig sammenhaeng i
engelskfaget.

Den skriftlige prove lader ligesom den mundtlige prove ifelge laererne ligeledes til at have
en staerk pavirkning pa det kommunikative aspekt af undervisningen, idet der i prgverne (i
varierende grad) stilles krav om, at eleverne til den skriftlige prove bl.a. skal vise, at de har
deklarativ viden om grammatik. Det forpligter ifolge leererne til, at der i undervisningen
undervises malrettet i grammatiske emner, i stedet for at det grammatiske fokus integreres
funktionelt i det gvrige undervisningsindhold, jf. Kapitel 8.

Det er tydeligt, at de interviewede laerere braender for deres sprogfagsundervisning og for
deres elever, som de virkelig gnsker at videregive deres egen glaede ved det pagaldende
sprog til, men ifelge leererne selv ender de for en stor dels vekommende med at undervise
mindre kommunikativt, end de egentligt intenderer, med henvisning til leereplans- og
provekrav. Til dette skal det tilfgjes, at leererne i et vist omfang derudover giver udtryk
for at veere i tvivl om, hvordan de didaktisk set skal gribe fx mundtlighedsarbejde eller
ordforradstraning (jf. Kapitel 9) an, mens de fleste foler sig mere sikre, nar det handler
om at klaede eleverne pa med grammatisk viden (jf. Kapitel 8). Som flere leerere papeger
(f. Kapitel 11), er det primaert viden om grammatik fra deres universitetsuddannelse, som
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de oplever at kunne anvende mest direkte i deres undervisningspraksis, selvom flere ogsa
giver udtryk for, at dette ikke altid opleves som meningsfuldt jf. den kommunikative
sprogundervisning.

De uoverensstemmelser, undersggelsen viser, mellem den kommunikative sprogundervis-
ning og provekrav peger blandt andet pa et behov for at sikre, at provekravene i endnu
hgjere grad stemmer overens med leereplanernes kommunikative og funktionelle sprogsyn
og dermed i sterre omfang balancerer den kommunikative kompetences fire delelementer
(strategisk, diskursiv, pragmatisk og lingvistisk kompetence, jf. afsnit 1.2).

P& baggrund af flere lereres oplevelser af, at fagenes faglige krav udfordres af elev-
sammensatning og manglende motivation hos eleverne, peger undersggelsen ogsa pa et
behov for en diskussion af sprogfagenes formal, indhold og rammer, s eleverne oplever
sterre motivation i fremmedsprogsundervisningen. Endelig understreger undersogelsen,
at der er behov for en styrket fagdidaktisk samtale og et styrket kollegialt samarbejde for
at sikre, at laerere ikke star alene med de udfordringer og den usikkerhed, der kan opsta
i forbindelse med den kommunikative sprogundervisning. Det synes ogsa oplagt at sikre,
at gymnasielererne i hgjere grad far mulighed for at uddanne sig og efteruddanne sig
fagdidaktisk. En styrkelse af den fagdidaktiske dialog kan ogsa bidrage til at satte fokus pa
laerernes forskelligartede kognitioner, der rummer mange underliggende og til dels ubevid-
ste forstaelser af fagene og forskellige opfattelser af, hvordan fremmedsprogsundervisning
bedst tilretteleegges.

Det er vores hab, at denne rapport har givet en nuanceret indsigt i gymnasielareres
kognitioner om deres fremmedsprogsundervisning. Der er ingen tvivl om, at der er et
meget stort engagement blandt gymnasieleererne i de fire sprogfag. Samtidig er der,
som vist, visse problematikker, som udfordrer fremmedsprogsundervisningens kvalitet og
relevans, og hvis lasninger beror pa politiske og uddannelsesmassige tiltag og ikke pa den
enkelte gymnasielarer.
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Leereplantil Franskbegyndersprog A —stx2025: https://uvm.dk/media/vlydrgpm/250317-
fransk-begyndersprog-a-stx-august-2025.pdf

Vejledning til Fransk begyndersprog A — stx 2025: https://uvm.dk/media/3btittio/251127-
vejledning-til-fransk-begyndersprog-a-stx-2025.pdf

Leereplantil Spanskbegyndersprog A —stx2024: https://uvm.dk/media/lacngpon/241113-
laereplan-til-spansk-begyndersprog-a-stx-2024.pdf

Vejledning til Spansk begyndersprog A - stx 2025:
https://uvm.dk/media/c2ge2mvv/251127-vejledning-til-spansk-begyndersprog-a-stx-
2025.pdf

Larerens hefte i spansk begyndersprog A - stx 2024:
https://uvm.dk/media/vyipolop/241209-laererens-haefte-i-spansk-a-begynder-stx-

2024.pdf

Leereplan til Tysk begyndersprog A — stx 2017: https://uvm.dk/media/r3fpposx/tysk-
begyndersprog-a-stx-august-2017.pdf

Vejledning til Tysk begyndersprog A — stx 2024: https://uvm.dk/media/gbkbjh4j/240807-
tysk-begyndersprog-a-stx-august-2024-vejledning.pdf

Vejledning til Tysk fortsaettersprog A — stx 2024: https://uvm.dk/media/gl2jatfo/240807-
tysk-fortsaettersprog-a-stx-august-2024-vejledning.pdf

Leereplan til Tysk fortseettersprog B — stx 2017: https://uvm.dk/media/wushssw4/tysk-
fortsaettersprog-b-stx-august-2017-ua.pdf

Vejledning til Tysk fortsaettersprog B — stx 2024: https://uvm.dk/media/5t3fesrf/240807-
vejledning-til-tysk-fortsaettersprog-b-stx.pdf
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Bilag 1 Interviewguide

Intro:

Farst og fremmest tak for at du vil deltage i interviewet.

NCFF er i gang med at undersgge, hvordan gymnasielaerere i sprogfagene tysk, spansk, fransk
og engelsk oplever deres undervisning i sprogfagene. Der er derfor ingen rigtige eller forkerte
svar pa mine spagrgsmal.

Jeg optager interviewet, som ogsa vil blive transskriberet, og du kommer selvfelgelig til at
optraede anonymt. Jeg skal bede dig om at underskrive denne samtykkeerkleering, der giver
tilladelse til, at vi kan bruge dit interview i forbindelse med undersggelsen.

Interviewet bestar af tre dele. Farst taler vi lidt om din baggrund, sa din undervisning, og sa
slutter vi af med at tale lidt om rammer og udvikling.

Tema Hovedspeargsmal Underspergsmal/sti- | Specifikke
kord interesse-
punkter
Baggrund | Hvornar og hvorfor besluttede du dig for, | Hvordan blev din egen | Sprog-

at du gerne ville laese sprog?

Og hvornar og hvorfor besluttede du dig
for, at du gerneville veere gymnasielaerer?

Hvornar blev du uddannet?
Hvornar tog du paedagogikum?
Hvor mange ar har du undervist?

Hvis mere end et sprogfag: | interviewet
her skal du fokusere pa ét sprogfag.
Hvilket et vil du fokusere pa? Det er
selvfglgelig ok, hvis du kommer til at tale
om det andet sprogfag undervejs, og jeg
har ogsa et par spergsmal om det til slut.

Hvor meget fylder dit sprogfag i dit

interesse for sprog
vakt?

Hvilke andre fag
underviser du i?

leereridentitet

Deres egne
skoleerfarin-
ger med sprog

Biodata

137




skema?

Tema Hovedspeargsmal Underspergsmal/sti- | Specifikke
kord interesse-
punkter
Din Hvis du med dine egne ord skal beskrive, | Emner, aktiviteter, INDHOLD
undervis- | hvad det er, du underviser i, nar du mundtlig kommu- (hvad,
ning underviser i dit sprogfag, hvad er det sa? | nikation, skriftlig hvornar,
kommunikation, hvordan)

| en typisk engelsk/fransk/spansk/tysk-
time, hvad bruger du mest tid pa? Hvad
bruger du mindst tid pa? Hvorfor?
Eksempler?

Hvad kan du bedst lide at undervise i? (i
sprogfaget) Hvorfor?

Hvilke sprog bruger duidin undervisning?

Hvordan tilrettelaegger du din undervis-
ning?

Hvordan veelger du emner til din
undervisning?

Inddrager du eleverne i valg af emner og
aktiviteter? Hvordan/Eksempler?

Hvilke laerebgger og materialer anvender
du i din undervisning? Laver du dine
egne materialer? Hvordan og hvor finder
du tekster/materiale? Hvilke kriterier
anvender du?

Oplever du et behov for differentiering
og hvis ja, hvordan ger du sa? Hvordan
skelner du i din undervisning mellem A
og B-niveau? (hvis relevant)

Hvordan arbejder du med elevernes
sproglige og faglige progression?

Hvornar oplever du dine elever
mest/mindst motiverede? Hvad ser
du som de stgrste udfordringer i din
undervisning?

Hvor meget teenker du eksamen ind i din
tilrettelaeggelse af undervisningen?

Hvad ser du grundlaeggende som
hovedformalet med din undervisning?

kultur og samfund,
grammatik, ordforrad,
progression, feedback
og fejlrettelse,
interkulturel
forstaelse, bevaegelse,
leeringsrum,
flersprogethed,
kunstig intelligens,
eksamen

Materialer - Hvad
mangler i materia-
lerne/portalerne?
Autentisk materiale

Elevinddragelse

Differentiering

Elevernes motivation
og sprogglaede

Hvordan leerer man
sprog?/leeringssyn
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Hvorfor synes du, at eleverne skal lzere
fremmedsprog?

Hvordan mener du, eleverne bedst laerer
sprog?

Supplerende spergsmal, hvis laereren
underviser i mere end et sprogfag:
Hvordan adskiller dine sprogfag sig fra
hinanden? Traekker du pa det andet
sprogfag i din undervisning og vice versa?

Hvordan samarbejder du med de andre
sproglzerere pa din skole?

Ger du dig nogle overvejelser om,
hvorvidt og hvordan dit sprogfag spiller
sammen med andre sprogfag og andre
fag generelt?

Er der nogle ydre forhold, fx lokaler,
resurser, elevsammensaetning, skema,
der pavirker din undervisning?

Er der noget, du kunne teenke dig at gare
anderledes i din undervisning?

Tema Hovedspergsmal Underspergsmal/sti- | Specifikke
kord interesse-
punkter
Udvikling | Hvad kunne du evt. godt teenke dig Efteruddan-
at leere mere om/fa inspiration til i dit nelse/faglig
sprogfag? opkvalificering
Har du veeret pa nogen efter- og
videreuddannelseskurser i dit sprogfag?
(om hvad? Hvornar?) Kunne du taenke dig
efteruddannelse?
Nar du teenker pa din undervisningsprak-
sis, hvad har du sa konkret taget med fra
din uddannelse og fra paedagogikum,
som du bruger?
Afslut- Har du noget pa hjerte, som vi ikke har spurgt om?
tende

Har du spergsmal til mig? Til interviewet, til undersegelsen?

Tak fordi du ville vaere med!

Tabel 2: Interviewguide — Gymnasielareres kognitioner om deres undervisning i
sprogfagene (NCFF, 2025)
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Bilag 2 Kodebog

NR. | KODE og BESKRIVELSE AF
UNDERKODER
0 Andet Bruges ved tvivl, eller hvor indholdet i udsagnet ikke er daekket af en
anden kode.
1 Baggrund, valg | Hvordan respondentens interesse for sprog blev vakt
og erfaring . )
Hvornar og hvorfor respondenten besluttede sig for at [sese sprog
Hvilke sprogfag respondenten underviser i
Hvornar og hvorfor respondenten besluttede sig for at blive
gymnasielaerer
Hvornar respondenten blev uddannet
Hvornar respondenten tog paedagogikum
Hvor mange ar respondenten har undervist
2 Skema Hvor meget sprog fylder i respondentens skema
3 Undervisning Hvordan respondenten beskriver sin undervisning i sprogfaget.
(Under denne kode kodes udsagn, der IKKE er omfattet af kode 4-12.)
4 Tilretteleeggel- | Hvad respondenten siger om, hvordan vedkommende tilrettelaegger
se/Aktiviteter sin undervisning, fx ift. vedkommendes valg af aktiviteter
5 Materialer/au- | Hvad respondenten siger om brug og valg af laerebgger, portaler
tentiske tekster | og materialer inkl. om de laver egne materialer. Ogsa hvad
respondenten siger om autentiske tekster
6 Differentiering | Hvad respondenten siger om differentiering
7 Progression Hvad respondenten siger om arbejdet med elevernes faglige eller
sproglige progression
8 Hvad respondenten siger om egen brug af fremmedsproget i

undervisningen eller evt inddragelse af andre sprog.
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9 Elevinddra- Hvad respondenten siger om inddragelse af elever i emne- og/eller
gelse aktivitetsvalg

10 Elevernes Hvad respondenten siger om elevernes motivation
motivation

11 Udfordringer Hvilke udfordringer respondenten oplever i sin undervisning

12 | @nskerom Hvad respondenten siger ift. om der er noget, vedkommende kunne
endringer taenke dig at ggre anderledes i sin undervisning
iegen
undervisning

13 Leeringssyn Hvad respondenten siger om hovedformalet med undervisningen og
hvad respondenten siger om, hvordan man bedst laerer sprog.

14 Hvorfor frem- Hvad respondenten siger om hvorfor eleverne skal lsere fremmed-

medsprog? sprog og have sprogfag

15 Sammenhang | Hvad respondenten siger om sammenhang og samspil med andre
og samarbejde | sprogfag og andre fag samt samarbejde pa skolen

16 | Ydre for- Hvad respondenten siger om hvad der ellers pavirker undervisnin-
hold/rammer gen (timeplacering, lokaler, resurser, tid, holdstgrrelse/sammensaet-

ning etc.)

17 Flere sprogfag | Hvad respondenten siger om hvordan vedkommendes sprogfag
hanger sammen/adskiller sig fra hinanden (hvis vedkommende
underviser i mere end et sprogfag)

18 Kompetence- Hvad respondenten siger om gnsker ift. efteruddannelse, kurser
udvikling og og inspiration. Ogsa hvad respondenten siger om kurser, vedkom-
inspiration mende har vaeret pa.

19 | Sammenhaeng | Hvad respondenten siger om, hvordan vedkommende oplever sam-
mellem egen menhangen mellem egen universitetsuddannelse, paadagogikum og
uddannelse, egen undervisningspraksis
padagogikum
og undervis-
ningspraksis

20 Eksamen og Hvad respondenten siger om lzereplaner eller eksamen. Om hvor
leereplaner meget laereplan- og eksamen taeenkes ind i undervisningen eller

respondentens holdninger til indholdet af laereplaner- og eksamen.

Tabel 3: Kodebog, Gymnasielareres kognitioner om deres undervisning i sprogfagene

(NCFF, 2025)
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