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Indledning

Problemfelt

Da jeg som 16-arig i 1994 startede i 1.g pa den sproglige linje, var det med en forventning om, at jeg nu en-
delig kunne fa lov til at udfolde mig rent fagligt og turde vise, hvor dygtig jeg var. Men ak! Det stod hurtigt
klart, at de feerdigheder, jeg havde tilegnet mig i folkeskolen, regnedes for basisviden, og at der pa gym-
nasiet fordredes et helt andet abstraktionsniveau. Iszer tolkning af litteratur- og kulturhistoriske tekster
voldte mig besvaer, da det ikke var noget, jeg havde beskaeftiget mig med for. Efterfelgende har jeg som
sdvel grundskolelaerer som gymnasielaerer oplevet, hvordan mange af mine elever har keempet med isaer
tekstforstdelse og at kunne tale i la&engere saetninger pa tysk. Denne mangel pa tyskfaglige kompetencer
har gjort overgangen problematisk for nogle af mine nuvaerende gymnasieelever og opgaven som under-
viser udfordrende for mig.

Noget kunne tyde p3, at 'overgangsproblematikken’ ikke bygger pa enkeltstdende tilfaelde. | 2003 udsend-
te Undervisningsministeriet rapporten Fremtidens sprogfag (UVM 2003a), hvori der bl.a. blev sat fokus pa
overgangsproblematikkerne omkring isaer skiftet fra folkeskole til de gymnasiale uddannelser. Heri pege-
des pa to primaere forhold, som gjorde sig geeldende:

1. Atleererneihhv. folkeskolen og pa de gymnasiale uddannelser ikke havde tilstraekkeligt
kendskab til sprogundervisningen pa hinandens institutioner, hvilket kunne resultere i, at
gymnasielaererne fik tilrettelagt deres undervisning, sa den byggede pa feerdigheder, som
eleverne ikke havde og oversad andre faerdigheder, som de besad. Dette kunne fore til de-
motivering og darlig lzering hos eleverne.

2. Atundervisningen pa de to uddannelsesniveauer byggede pa forskellige principper. | folke-
skolen var det primaere fokus i fremmedsprogsundervisningen pa de kommunikative kom-
petencer, hvor der i gymnasiet |3 en lang tradition for mere tekstbaseret undervisning med
fokus pa litteraer analyse og sterre sproglig korrekthed.

Arbejdsgruppen bag rapporten kom derfor med tre anbefalinger til sproglaererne pa begge uddannelses-
niveauer: Tilegnelse af viden om sprogundervisningen bdde i folkeskolen og pd de gymnasiale uddannelser,




udvikling af viden og bevidsthed om de forskellige fremmedsprogsdidaktiske metoder, som anvendes pé de
forskellige uddannelsestrin samt opdatering af viden om sprogtilegnelse generelt. (UVM 2003a)

Gymnasiereformen, som blev indfert i 2005, forsggte med en ny struktur, der indeholdt et halvt ars grund-
forleb, og som bl.a. bad pa faget ’Almen sprogforstdelse’ (AP) for at lette overgangen til gymnasiet og give
eleverne mulighed for at tilegne sig de forngdne redskaber, de skal bruge i gymnasiets sprogundervisning
(UVM 2003b).

Ogsa i Fremmedsprog til fremtiden. Sprogpolitiske udfordringer for Danmark (Hansen og Phillipson 2008)
betones det, at der er et behov for at reducere forstaelsesklaften mellem de forskellige uddannelsestrin.
Med andre ord: Hvis eleverne skal opna tilfredsstillende kompetencer i fremmedsprog, er de nedt til at
opleve en meningsfuld overgang mellem de forskellige uddannelsesinstitutioner.

Sdledes har Undervisningsministeriet bevilliget midler til flere initiativer for at forsege at seette fokus pa
overgangsproblematikker og finde lgsninger pa disse.! Af de mere interessante for mit speciale kan naev-
nes Sendre Neerd Efterskole, der i 2005-2006 gennemfgarte et projekt med spergeskemaundersggelser, fael-
lesmader og gensidige praktikker mellem efterskolen og flere modtagende gymnasier. Ligeledes har Silke-
borg Gymnasium sat ekstra fokus pa brobygning i sprogfagene med projektet ’Sprog bygger bro’.

1 2009 udkom konferencerapporten Overgangsproblematikker i uddannelsessystemet (Mathiasen et al.
2009a), som undersggte, hvilke overgangsproblematikker der kunne iagttages fra grundskolen til det al-
mene gymnasium og fra det almene gymnasium til universitetet inden for forskellige fag og discipliner

- deriblandt 2. fremmedsprog tysk og fransk. Rapporten lagde fokus pa de tre tveergdende temaer forvent-
ninger, progression og undervisningsformer. Overordnet konkluderedes, at "systemerne i uddannelsesfor-
lebet lukker sig om sig selv i den forstand, at grundskolen, gymnasiet og universitetet opererer inden for
deres egen selvforstaelse uden i naevnevaerdig grad at kommunikere med nabo-niveauerne.” (Mathiasen
et al. 2009a: 6) P4 trods af at der gennemfares mange brobygningsinitiativer, er kommunikationen institu-

1 Pafou.emu.dkfindes en oversigt over, hvilke forsggs- og udviklingsprojekter om overgange og brobygning, der er bevilliget stotte til.




Indledning

tionerne imellem ikke tilstraekkelig til at skabe fzelles begreber og metoder inden for de enkelte fag, sa det
er stadig op til den enkelte elev at skabe sin egen bro hen over uddannelsestrinet.

Anbefalingerne fra styregruppen handlede derfor i hgj grad om at styrke samarbejdet pa tveers af uddan-
nelserne, men ogsa om at tydeliggere forventninger og mal til eleverne. En stor del af overgangsproble-
matikken skyldes ifalge undersggelsen, at forventningerne til den nye uddannelse ikke stemmer overens
med den virkelighed, eleverne mader.

I casen, som omhandlede tysk og fransk fra grundskole til universitet, lavede professor og ph.d. Hanne
Leth Andersen og akademisk assistent, cand. mag. Christina Blach bl.a. en sammenlignende undersggelse
af Faelles Mal og STX bekendtgarelsen sammenholdt med udvalgte elever, studerende og laereres ople-
velser af 2. fremmedsprogsundervisningen. Undersggelsen viste, at der i de geeldende laereplaner var en
god sammenhang mellem synet pa sprog og sproglaering pad de forskellige uddannelsestrin, og at laere-
planerne var ret opdaterede i forhold til et sprogsyn og leeringssyn, der var i trdd med moderne forskning
om sprogtilegnelse og nyere teorier om sprogdidaktik. Undersggelsen viste imidlertid ogsa, at virkelighe-
dens undervisning heller ikke her altid hang sammen med forventningerne. Elevernes svar gav et billede
af, at der kan veere stor forskel pa tilgangen til sprogundervisning lige fra grammatikbaseret undervisning
til kommunikativ kreativitet (Mathiasen et al. 2009a: 10). Der tegnede sig ikke noget tydeligt billede af for-
skellige sprog- og tilegnelsessyn eller vidt forskellig vaegtning af undervisningsmetoder pa tveers af uddan-
nelsesniveauerne. Det var snarere et spargsmal om forskellige tilgange til undervisningen blandt laererne
indbyrdes. Grundskolelaererene og gymnasielaererne havde en del viden om hinandens undervisning

og erfaring med at udveksle elever, men der eksisterede en form for bergringsangst over for afstanden
mellem og forskellen pa leerernes tilgange til sprogundervisning, deres uddannelse og de to skoleformes
grundlaeggende arbejdsbetingelser og malsaetninger. Flere laerere efterlyste mere udveksling med andre
sproglaerere inden for deres egen skoleform (Mathiasen et al 2009a: 30f).

Faktisk var overgangsproblemer slet ikke det mest pdfaldende resultat af undersogelsen! Men derimod at
forskellen pa elevernes kompetencer inden for de enkelte hold kunne veere sa stor, at laererne havde sveert
ved at nd alle og finde et faelles udgangspunkt for undervisningen.




Dette resultat er interessant for min undersggelse, for betyder det sd, at der slet ikke er tale om over-
gangsproblemer, men derimod om forskelligt laeringssyn blandt de enkelte laerere og evnen til og forud-
saetningerne for at kunne undervisningsdifferentiere? Samtidig viste undersggelsen jo ogsa en generel
tendens til, at de enkelte skolesystemer lukker sig om sig selv. Hvori bestar overgangsproblemerne sa
egentlig?

Begrebet “overgangsproblematik” fylder imidlertid fortsat en del i den almene skoledebat. Eksempelvis
blev det 24. nummer af fagbladet Wissenswert (Tysklaererforeningen for Gymnasiet og HF 2014) dedikeret
til netop dette tema, og der er de senere ar blevet holdt flere konferencer med lignende overskrifter.2

Alle de ovennaevnte projekter, konferencer og undersggelser om overgange bygger pa empiriske data. Der
er mange bud pa, hvad overgangsproblematikkerne kan besta af, men der savnes stadig en empirisk fun-
deret konceptualisering af, hvad overgangsproblematikker egentlig er.

Selvom undersggelsen fra 2009 ogsa indbefattede en spargeskemaundersggelse samt interview med un-
dervisere fra de forskellige uddannelsesniveauer, inddrages resultaterne af disse kun meget sporadisk i
projektet, og projektgruppen erkender da ogsa selv, at de: ”i naervaerende projekt [har] taget forste spade-
stik og inviterer til fortsat forskning inden for temaer omfattende overgangsudfordringer i uddannelsessy-
stemet” (Mathiasen et al. 2009b: 166).

Hverken i rapporterne fra 2009 eller i Andersens og Blachs bog fra 2010 er fokus lagt pa at lave en teoretisk
operationalisering af begrebet ‘overgangsproblematik’. En teoretisk uddybning synes dog vigtig for at fa en
mere praecis teoretisk forstdelse af begrebet, hvorpd man efterfglgende kan bygge sin empiriske analyse.

2 Fxerfglgende konferencer om overgangen fra folkeskole til gymnasium blevet afholdt inden for de seneste ar: 21/10-2014 af Natio-
nalt Center for Erhvervspezedagogik pa Professionshgjskolen Metropol, 5/1-2015 af Undervisningsministeriet pa Haje Taastrup Gymna-
sium, samt to heringer d. 12/3-2014 afholdt af KL pa Niels Brock Instituttet.




Indledning

Problemformulering

Jeg vil undersoge, hvordan begrebet overgangsproblematikken mellem grundskolens og gymnasiets
tyskundervisning teoretisk kan operationaliseres og empirisk konceptualiseres af grundskole- og gym-
nasielaerere i Danmark.

For at belyse problemformuleringen vil jeg besvare fglgende fire underordnede spergsmal:

1. Hvordan kan begrebet ’overgangsproblematik’ operationaliseres teoretisk?

2. Hvilke metoder og data kan bruges for at beskrive empirisk hvordan overgangsproblema-
tikken konceptualiseres?

3. Hvordan forsgger STX bekendtgarelsen og vejledningen samt Folkeskolens Faelles Mal,
Laeseplan og Vejledning for faget tysk at bidrage til en starre konsensus mellem de to ud-
dannelsestrin?

4. Hvordan konceptualiserer danske grundskolelaerere og gymnasielaerere begrebet ‘over-

gangsproblematik’?

Disposition og afgraensning

| det forste kapitel vil jeg med udgangspunkt i fire grundlaeggende perspektiver, som jeg finder centrale
operationalisere begrebet 'overgangsproblematikken’. | det andet kapitel vil jeg preesentere de metoder
og data, jeg vil bruge til at konceptualisere begrebet ved hjaelp af to analyser af henholdsvis styredoku-
menterne for faget tysk i grundskolen (kapitel 3) og pa STX fortsaettersprog B niveau samt 8 kvalitative
semistrukturerede interview med leerere fra grundskolen og STX (kapitel 4). Slutteligt konkluderer jeg pa,
hvordan overgangsproblematikken teoretisk baseret kan operationaliseres og empirisk konceptualiseres.

Jeg laegger i min analyse af lzereplanerne fokus pa den kommunikative kompetence i form af mundtlig og
skriftlig kommunikation. Jeg er bevidst om, at det undlader at inddrage det tredje ben i laeseplanernes
fundament: den interkulturelle kompetence. Dette skal ikke ses som et udtryk for, at jeg finder denne uin-
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teressant eller mindre vigtig, men blot at jeg har vurderet, at den interkulturelle kompetence i sig selv er
sa stort og omfangsrigt et tema, at en tilsvarende analyse af denne ville straekke sig ud over rammerne for
dette speciale.

Desuden har jeg valgt at fokusere udelukkende pa overgangen mellem grundskolen og STX fortseetter-
sprog B niveau. Det kunne ogsa have veaeret interessant at se pa, hvordan overgangen til tyskundervisnin-
gen pa de andre ungdomsuddannelser forlaber, men her har jeg foretaget en afgraensning for i stedet at
kunne gd i dybden med én ungdomsuddannelse.
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1 Teoriafsnit: En operationalisering af
begrebet ‘overgangsproblematik’

| det folgende kapitel vil jeg give mit bud pa en operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’.

| forskningsrapporten fra 2009, Overgangsproblemer som udfordringer i uddannelsessystemet (Mathiasen
et al. 2009a), var fokus lagt pa temaerne forventninger, progression og undervisningsformer. Jeg har lige-
ledes valgt at laegge fokus pa progression, men beskaeftiger mig derudover med aspekterne kompetence,
undervisningsdifferentiering, og laeringskultur. Jeg har valgt at sla ned pa netop disse fire aspekter, da jeg
mener, overgangsproblematikker ikke ensidigt ber ses i en faglig sammenhang, men at det sociale og
psykologiske aspekt ligeledes spiller en stor rolle for overgangen fra grundskole til ggymnasium. Af samme
arsag har jeg valgt at dele min teoretiske redeggrelse for begreberne progression og laeringskultur op i en
generel og en sprogfaglig del, og under begrebet kompetence er der tillige et afsnit om sprogsyn og tileg-
nelsessyn. Da undervisningsdifferentiering ma anses for at veere geeldende inden for alle fag i grundskolen/
gymnasiet, har jeg valgt en mere generel teoretisk tilgang til dette begreb. Undervisningsformer haenger
efter min mening ngje sammen med undervisningsdifferentiering, og da forventninger’ i sig selv er et om-
fattende emne, der behandles uddybende i 2009 rapporten, vaelger jeg at laegge mit fokus lidt anderledes.

Til mit afsnit om kompetence har jeg benyttet mig af to artikler af Per Schultz Jgrgensen, hvori han gennem-
gar de mest fremherskende teorier om kompetencebegrebet. Dette gares for at operationalisere begrebet
set ud fra et mere generelt perspektiv. Der ses ofte en tendens til, at kompetencebegrebet primaert anskues
ud fra et fagfagligt perspektiv. Desuden anvender jeg i mit afsnit om fremmedsprogskompetence Michael
Canales 4 klassificeringer af kommunikativ kompetence for at kunne analysere hvilket sprogsyn, der ligger til
grund for og hvilke kompetencer, der laegges mest vaegt pa i styredokumenterne for de to uddannelsestrin.

Med udgangspunkt i Jens Dolins (Dolin 2013) fremstilling af progression vil jeg se nzermere pa de teorier
og modeller, som bl.a. ligger til grund for laeringssynet i styredokumenterne med tilhgrende vejledninger
for henholdsvis grundskolen og STX, og ved hjzelp af Hanne Leth Andersen (Andersen 2014) se naermere
pa de mest anvendte teorier om progression i fremmedsprogslaering.
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Mit afsnit om undervisningsdifferentiering bygger pa Erik Dambergs (Damberg 2006 og 2013) og Astrid
Rasmussen og Susana S. Fernandez’ (Rasmussen og Fernandez 2014) teorifremstillinger, og tjener forma-
let at fa operationaliseret, hvordan undervisningsdifferentiering taenkes i teoretisk forstand med henblik
pa min indholdsanalyse af styredokumenterne samt som sammenligningsgrundlag med laerernes kon-
ceptualisering af begrebet.

Leeringskulturen teoretiseres ved hjeelp af hhv. Knud Illeris, Thomas Ziehe og Michael Svendsen Pedersen
for at give nogle bud pa, hvad der kan vaere praegende for laeringskulturen i dag og hvilke udfordringer, der
er forbundet med den.

1.1 Overgangsproblematikker og kompetence

Nar man beskaeftiger sig med overgangsproblematikker i uddannelsessystemet, er det oplagt at tage ud-
gangspunkt i elevernes kompetencer. Kompetencebegrebet har manifesteret sig som et ngglebegreb ikke
bare inden for den paedagogiske verden, men som et almenkendt begreb, der gennemsyrer hele vores
samfund.

Kompetence stammer fra fransk og latin og betyder ifalge Den Danske Ordbog at vaere i” (besiddelse af)
kvalifikationer pa et bestemt omrade” (ordnet.dk).

1.1.1 Generel kompetence

Professor dr. phil. ved Danmarks Paedagogiske Universitet Per Schultz Jergensen pointerer, at kompeten-
ce er andet og mere end blot faglige kvalifikationer og breder begrebet ud ved at sige:

"Det drejer sig ikke kun om, at personen behersker et fagligt omrdde, men ogsa om, at perso-
nen kan anvende denne faglige viden - mere end det: anvende den i forhold til de krav, der
ligger i en situation, der maske oven i kgbet er usikker og uforudsigelig. Dermed indgdr i kom-
petence ogsa personens vurderinger og holdninger - og evne til at traekke pa en betydelig del
af sine mere personlige forudsaetninger” (Jgrgensen 1999: 4)
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1 Teoriafsnit: En operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’

Ifalge Jargensen er behovet for et kompetencebegreb opstaet, fordi vii dag lever i et samfund karakte-
riseret som “opbrud eller modernitet” (Jargensen 2001: 183). Det enkelte individ har i sin dannelse ikke
lengere det traditionsbarne samfunds normative legitimitetsstrukturer at stotte sig til, hvilket for nogle
kunne virke begraensende, men for andre gav en forudsigelighed, en overskuelighed og skabte grundlaget
for gensidig forstaelse. | opbrudssamfundet szettes individet fri af disse normkrav, men frisaettelsen stiller
ogsa individet over for en masse muligheder og dermed valg. Individualisering er blevet udgangspunktet
for det enkelte individs dannelsesproces - eller "selvdannelse”. Det betyder frihed for den enkelte, men
ogsa usikkerhed. For

“friheden betyder ikke ubegraensethed eller det totalt frie valg med hensyn til at finde frem
til et perspektiv i segeprocessen. Det betyder tvaertimod et stort pres pa den enkelte for at
kunne foretage valgene og selv finde frem til en identitet, der kan "baere” og modsta presset.
Identiteten bliver personligt valgt” (Jergensen 2001: 183)

For at kunne navigere i dette kaos og skabe sammenhang har individet brug for nogle kompetencer, der
saetter det i stand til at kunne bega sig og traeffe de rigtige valg. Og hvad indebaerer det sa?

Med Per Schultz Jargensens ord kan det udtrykkes sa kort: ”kompetence, set fra et individsynspunkt, om-
fatter et kvalifikationsaspekt, et handleaspekt og et personligt aspekt” (Jargensen 1999: 4) Til dette kree-
ves en faglig kompetence, en forandringskompetence og en social kompetence (Jergensen 1999: 9)

Den faglige kompetence daekker over de grundlaeggende faerdigheder, som skal mestres i form af en prak-
tisk kunnen eller viden. Men det indebaerer ogsa feerdigheder i at kunne indhente viden, skabe, bearbejde,
omfortolke og forholde sig til viden samt evnen til fortsat at laere og bygge videre pa det leerte.

Forandringskompetence defineres som evnen til at forandre sig, sdvel mentalt som fysisk, for at kunne
leve op til de nye udfordringer, man hele tiden stilles over for. Det fordrer en dbenhed over for lzering og
en evne til at kunne flytte sig fysisk samt aendre synspunkt. Social kompetence er evnen til at kunne hand-
tere sociale situationer, at kunne bega sig inden for de givne rammer med de muligheder og begraensnin-
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ger, der er, at kunne fgle empati og tilknytning til de mennesker, man arbejder sammen med og at kunne
motivere sig selv. Desuden spiller sproglige og kommunikative faerdigheder en vigtig rolle for den sociale
kompetence. (Jargensen 1999: 9).

Netop samspillet med de sociale omgivelser og tilhgrsforholdet til den sociale sammenhaeng er ifolge Jor-
gensen forudsaetningen for at kunne udvikle kompetencer og refleksion og dermed den indre konsistens i
personlighedsdannelsen (Jargensen 1999: 8). Det er derfor vigtigt, at man i uddannelsessystemet teenker
bdde de ydre og de indre planer ind i dannelsesprocessen. Pa det ydre plan findes de feerdigheder, som kan
males og vurderes fx i en test eller ved eksamensbordet. Kundskaber som erfaringer, at kunne reflektere,
udveksle, fordybe sig, fortolke, uddrage og vurdere foregar pa et mere usynligt plan, som ikke desto mindre
er enormt vigtigt for at kunne udvikle kompetencer. Endelig er der et nok sa vigtigt plan, nemlig det indre
plan, som handler om den personlige og subjektive mening, der forbindes med handlingerne og faerdighe-
derne. Det handler om selvveaerd og selvtillid - troen pa, at man kan klare sig. (Jergensen 1999: 10)

Per Schultz Jargensens bud pa den kompetenceudviklende skole er en skole, der tgr "satse pa alle lagene
i kompetencerne: feerdigheder, kundskaber og selvvaerd.” (Jorgensen 1999: 11) Dette forudsaetter en ny
laerer- og elevrolle samt en ny made at taenke leering pa. For at udvikle alle aspekter af kompetencebegre-
bet ma eleven opgraderes til en aktiv deltager i undervisningen, han ma inddrages i projekter, der giver
ham den deltager-status, som kan udvikle hans selvveerd, og der ma stilles krav om kundskabsoriente-
ret refleksion. Eleven skal laere at forholde sig til det indleerte stof og teenke videre selv. Dette kraever, at
der skabes et socialt og kulturelt lzeringsmilje, som laegger op til den kundskab at kunne forholde sig til
tingene. Selvvaerdet udvikles imidlertid ogsa i “den personlige relation, mellem elever eller mellem lae-
rer og elev. Fgrst ndr man far betydning for en anden, opstar troen pa, at man har veerdi - og betydning”
(Jorgensen 1999: 11). Derfor ma laereren vaere autentisk og trovaerdig. Hendes undervisning skal veere hel-
hedspraeget, relevant og meningsfuld. Hun skal populaert sagt kunne ”ga pa tre ben”: det faglige, det for-
midlingsmaessige og det menneskelige og personlige (Jergensen 1999: 12).

Som en konkret udlgber af Per Schultz Jergensens tre ovenfor definerede kompetencer star studiekompe-
tencen, hvilket vil sige evnen til at kunne vaelge de mest hensigtsmaessige studie- og arbejdsformer i den
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1 Teoriafsnit: En operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’

givne situation. Der er arbejdet meget med studiekompetence pa de 3-arige gymnasiale uddannelser.? Her
har det veeret sveert at finde en generel definition pa studiekompetence, fordi kravene til studiekompe-
tencegivende arbejdsformer kan variere meget fra uddannelse til uddannelse (EVA 2011). Ligeledes er der
behov for en aben forventningsafstemning til gymnasieelevernes studiekompetencer, ndr de kommer fra
folkeskolen for at sikre en god overgang til gymnasiet.

1.1.2 Kommunikativ kompetence

Det laeringssyn, moderne teorier om fremmedsprogslaering bygger pa, knytter sig til begrebet kommuni-
kativ kompetence.

Den amerikanske lingvist Michael Canale opdeler kommunikativ kompetence i fire forskellige klassifi-
ceringer: lingvistisk kompetence, sociolingvistisk/pragmatisk kompetence, diskurs-/tekstkompetence og
strategisk kompetence. (Canale 1983: 6) (Henriksen 2014: 23).* Lingvistisk kompetence daekker over evnen
til at mestre den sproglige kode; det vil sige ordforrad, morfologi, syntaks, ortografi, udtale og semantik.
Sociolingvistisk/pragmatisk kompetence handler om, hvordan sproget bade form- og indholdsmaessigt
formuleres og opfattes korrekt i en sociolingvistisk kontekst. Herunder regler for sprogbrug i forskellige
situationer, heflighedsmarkerer, sproghandlingens formal (fx forespargsel, undskyldning, kompliment,
ordre) osv. Ifglge Canale er der i fremmedsprogsundervisning en tendens til at vaegte lingvistisk kompe-
tence hgjere end sociolingvistisk/pragmatisk kompetence. Canale pointerer, at lingvistisk kompetence er
en ngdvendig del af enhver fremmedsprogsundervisning, men han mener, det er en stor misforstaelse, at
grammatisk korrekthed skulle vaere vigtigere end hgflighed i autentiske sprogbrugssituationer, da forsk-
ning om modersmal og andetsprog viser det modsatte. Desuden ligger der i den sociolingvistiske/prag-
matiske kompetence, ud over de universelle regler for hefligt sprogbrug som laeres gennem modersmalet,
inden for fremmedsprogslaering et kulturelt betinget aspekt, som er forskelligt for de forskellige sprog og
kulturer (Canale 1983: 8). Diskurs-/tekstkompetence handler om at kunne stykke en tekst (talt eller skrevet)

3 12011 udkom saledes en rapport om studiekompetence fra Danmarks Evalueringsinstitut jf. https://www.eva.dk/projekter/2010/stu-
diekompetence-efter-andet-gennemloeb-af-stx-hhx-og-htx-efter-gymnasiereformen/rapport/studiekompetence/download

4 Jegharidenne teorifremstilling valgt at bruge Birgit Henriksens (Andersen et al.2014) danske oversaettelse af de fire kompetencebe-
greber.
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sammen til en helhed, sa der er kohaesion (sproglig tekstsammenhang) og kohaerens (logisk sammen-
haeng), kendskab til tekstens opbygning og de forskellige genrers karaktertraek samt evnen til at kunne
laese mellem linjerne (fortolke). | det mundtlige sprog gar diskurskompetence ud pa at kende til reglerne
for samtale: turtagning og -givning, at kunne anvende diskursregulerende gambitter osv. (Henriksen
2014: 24). Den strategiske kompetence saetter eleven i stand til at geette kvalificeret, ndr han mader nye
ord, reparere sproget effektivt, ndr kompetencerne inden for de tre andre delomrader af kommunikativ
kompetence (fx ordforradet, den grammatiske viden eller den korrekte tiltaleform) ikke raekker og pa den
made opretholde kommunikationen.

For at undga overgangsproblemer ma traeningen af disse fire delkompetencer virke meningsfuld for ele-
verne, og for at kompetencerne gradvist kan udvikles hen over niveauskiftet, ma der fokuseres pd den fag-
lige progression.

1.1.3 Sprogsyn og tilegnelsessyn

Nar laereren tilrettelaegger sin undervisning, har hendes sprogsyn og tilegnelsessyn betydning for, hvordan
hun griber undervisningen an. Ifalge Malene Bjerre og Uffe Ladegaard skelnes der traditionelt mellem to
forskellige sprogsyn: et strukturelt sprogsyn og et funktionelt sprogsyn. Det strukturelle sprogsyn ser spro-
gets form som det mest centrale, fx ordklasser, seetningsled, udtale, morfologi, syntaks og semantik - det
man normalt forbinder med den lingvistiske kompetence. Nar disse ting er pa plads, er resten et sporgs-
mal om traening, set ud fra et strukturelt sprogsyn. Det funktionelle sprogsyn tager udgangspunkt i, hvilken
funktion de sproglige elementer har i kommunikationen. Det er det kommunikative behov, der er styrende
for strukturen og ikke omvendt.

”Det at kunne et sprog er at kunne kommunikere, og derfor er det ikke nok at kunne lave kor-
rekte saetninger. Det er lige sa vigtigt at have genrekendskab, kende til regler for samtale og
heflighed og have gode strategier hvis man mangler et ord.” (Bjerre og Ladegaard 2007: 18).

Med andre ord: Alle de 4 klassificeringer vi kender fra Michael Canales definition af kommunikativ kompe-
tence.
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1 Teoriafsnit: En operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’

Bjerre og Ladegaard deler ogsa tilegnelsessynet op i to overordnede modsaetninger: et formelt tileg-
nelsessyn og et kommunikativt tilegnelsessyn. Det formelle tilegnelsessyn knytter sig til det strukturelle
sprogsyn og antager saledes, at eleven som udgangspunkt ma tilegne sig sprogets strukturer, fx gennem
grammatikundervisning, og farst derefter vil vaere i stand til at kommunikere pa sproget. Det kommunika-
tive tilegnelsessyn, som knytter sig til det funktionelle sprogsyn, ser tilegnelsen lige omvendt. Her er kom-
munikationen udgangspunktet, og det er gennem kommunikation med andre, man tilegner sig sproget.

1.2 Overgangsproblematikker og progression

Alundervisning bygger pa en forventning om faglig progression. Denne forventning ses fx eksplicit for-
muleret i Folkeskolens trinmal for faget tysk, hvor det kan synes som om, de samme mal gar igen pa de
forskellige trin, men dog adskiller sig ved enkelte ord og tilfgjelser, hvilket netop skal understrege progres-
sionen i det samlede skoleforlgb.®

1.2.1 Generel progression

Progression stammer fra latin, progressio, og betyder *fremskridt’. Progressionsbegrebet betyder ”frem-
skridt eller fremadskriden og betegner en stigende sveerhedsgrad i det, der skal lzeres.” (Dolin, 2013:

387). Progressionen kan indeholde bade tilbageskridt og kvantespring i lzeringen, men grundlaeggende
geelder det, at laering sker i et bestemt mgnster, saledes at der bygges oven pa det laerte i stadig hgjere
sveerhedsgrad. Lidt forenklet kan man sammenligne progressionen med en trappe, hvor man er ngdt til at
gd op af de nederste trin for at na til de gverste.

Progression ift. undervisning kan betyde to ting: progression i elevens laering og progression i tilretteleeg-
gelsen af undervisningen (Andersen, 2014: 55).

Det vil sige, at leereren ma holde sig begge former for progression for gje, nar hun planlaegger sin undervis-
ning og udveelger stoffet, sdledes at hun gar fra det lette til det sveere, fra det simple til det komplekse eller

5 Se neermere gennemgang af Faelles Mal i kap. 3
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fra det konkrete til det abstrakte og udveelger sit stof og indhold i overensstemmelse med den progressi-
onsopfattelse, at noget fagligt stof betragtes som grundlaeggende, noget som mere avanceret og noget
som sveerere end andet. (Dolin, 2013: 387)

Progression behgver dog ikke n@dvendigvis at vaere en linezer proces. Iszer sproglig leering anskues ofte
som veaerende cirkulaer. Netop dette billede tegnes af den velkendte metafor inden for sprogdidaktikken
spiralen (Andersen 2014: 57), som illustrerer den cirkulaere bevaegelse i elevernes leeringsproces, som
handler om, at de farst stifter bekendtskab med noget stof og dernaest vender tilbage til det samme stof
pa et mere avanceret niveau (Andersen 2014: 57).

Den traditionelle spiralmodel kan virke lige lovlig stramlinet og  Figur 1: Schullers spiralmodel
forenklet i forhold til progressionsprocessen. lkke mindst fordi
progression ber ses i et helhedsperspektiv og ikke kun i forhold
til den faglige progression. Derfor udviklede englaenderen Tom
Schuller den tredimensionelle spiral, som illustrerer den sam-
lede udvikling gennem livsforlgbet. Hans model er inspireret af
dna-molekylets spiralmodel, der i sin idealform forestiller den
biologiske, den psykologiske og den sociale udvikling som tre
uafhaengige, men alligevel sammenfiltrede forlab, der tilsam-
men danner det samlede livsforlagb (Illeris 2011: 158). Schuller

er dog opmaerksom pa, at progressionen sjeldent sker sa jeevnt
og i samme tempo inden for alle tre udviklingsstrenge. Derfor
skelner han mellem idealmodellen (figur 1A) og hverdagsmo- Kilde: Illeris 2011
dellen (figur 1B), som illustrerer, hvordan udsving og tempo i de

forskellige udviklingsstrenge varierer gennem livet

Det interessante er, hvilke arbejdsmetoder der kan fere til progression, og ikke mindst hvordan denne
progression kan mdles. Det sidste er der givet flere gode bud pa. En af de kendteste er Blooms kognitive
taksonomi, som bl.a. har dannet grundlaget for Faelles Mal.
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1 Teoriafsnit: En operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’

En taksonomi er en hierarkisk inddeling af beslaegtede faanomener, som samtidigt angiver en sammen-
haeng mellem faanomenerne. Inden for uddannelsesverdenen fungerer en taksonomi som en opstilling af
malkategorier for undervisningen, som gerne skulle lede til en progression i elevernes laering.

Ifelge Blooms taksonomi kan progression opdeles i 6 forskellige niveauer af stadigt sterre kognitiv kom-
pleksitet:

Figur 2: Blooms reviderede taksonomi

Hgjere ordens taenkning Vidensform

4 Kreativitet
* Designe, konstruere, planlaegge, producere, opfinde, g A

udforme, innovere, formulere, udvikle

Perspektivering

Y

ri N
I_:" V d \\ » Efterprgve, hypotisere, kritisere, eksperimentere,
y uraere A\ bedemme, teste, argumentere

yi

K

,_,-" '\\ * Sammenligne, organisere, dekonstruere, Kompetencer
y Analysere N eksperimentere, finde, pavise, strukturere,
y \ stille spgrgsmal ved Brug, anvendelse,
A d * Udvaelge, demonstrere, lllustrere, ELlES
' nvenade udfpre, bruge, Igse opgaver, dramatisere
. = Tolke,sammenfatte, udlede, Kvalifikationer

Forsta % omskrive, beskrive, klassificere,

) forklare, eksemplificere , relatere .

p: Faktaviden,
S/ \ » Genkende, opliste, beskrive, informationer
/ Huske identificere, genkalde,

y navngive, lokalisere, finde

Lavere ordens taenkning
Kilde: http://www.laeringsteknologi.dk/?p=149

Blooms taksonomi bygger ikke pa en bestemt laeringsteori og kan derfor heller ikke sige noget om, hvor-
dan undervisningen bgr planlaegges, men den siger noget om, hvilken type intellektuel aktivitet, der skal
til for at opfylde de pdgeeldende trinmal i taksonomien eksemplificeret ved nogle verber, som er tilfgjet
hvert trin. Ved hjzelp af verberne i figuren operationaliseres malene i overensstemmelse med de konkrete
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mal, som de enkelte uddannelsessystemer opstiller. Set ud fra et overgangsperspektiv kan figuren ek-
sempelvis illustrere progressionen i de taksonomiske niveauer, eleverne forventes at kunne arbejde p3,
jo leengere op i uddannelsessystemet de kommer. For at progressionen kan blive viderefart, er det altsa
vigtigt, at der er overensstemmelse mellem malene for de enkelte uddannelsessystemer, og at undervis-
ningen bygger videre pa de forudsaetninger, som eleverne har med sig fra det afgivende uddannelsessted.

Vigtigst er det, at eleverne oplever progressionen som én lang proces, hvor de selv kan falge med i egne frem-
skridt. Hertil kan fx anvendes tydelige malsaetninger, mundtlig eller skriftlig evaluering, portefalje, logbog, test
oSV.

1.2.2 Progression - sprogkompetencer

For netop at motivere eleverne ved at gore det mere overskueligt at iagttage deres egen progression kan
det vaere hensigtsmaessigt at adskille de delkompetencer, som den samlede sprogkompetence bestar af,
idet denne ofte kan opleves som en diffus sterrelse. | Europaradets rapport Den Faelles Europaeiske Refe-
renceramme for Sprog (2001) skelnes mellem fem typer af faerdigheder: lytteforstaelse, laeseforstaelse,
mundtlig interaktion, mundtlig produktion og skrivefaerdighed. Udviklingen af disse feerdigheder beskri-
ves pa 6 forskellige progressionsniveauer, som har dannet grundlag for det laeringssyn, vi finder i Uddan-
nelsesstyrelsens rapport Fremtidens sprogfag (2003).

Figur 3 (side 22) viser progressionen som en raekke delelementer, der dog er indbyrdes forbundne og gen-
sidigt afhaengige. Ingen delelementer bor ses isoleret, men som en del af et samlet hele. | figurens venstre
side har jeg valgt at tilfaje en stige, hvor 1. trin symboliserer de faerdigheder, der laegges vaegt pd i den
allerfarste begynderundervisning. Progressionen illustreres ved, at eleven er nadt til at kravle op af de
naeste trin ét for ét for til sidst at have opndet en sikker helhedsorientering. Selvom et trin er passeret, be-
tyder det ikke, at det lzerte pa dette trin er glemt. Tveertimod danner de forrige trin grundlag for de gverste
trin og glemmes ikke, blot fordi de ligger tidligt i leeringsprocessen.

Opdelingen skaber mulighed for at fokusere pa de enkelte delfeerdigheder og dermed give et bedre og
mere nuanceret overblik over den samlede progression.
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1 Teoriafsnit: En operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’

Figur 3: Progression i sprogfag

FARDIGHEDER

5. | Skrivefaerdighed

STRATEGIER

Procesorienteret skriv-
ning

SPROGLIG VIDEN

Sprogstruktur, morfolo-
gi, syntaks

INDHOLD

Alle typer tekster

4. | Mundtlig redeggrelse

Mundtlig fremstilling,
viden om struktur, em-
ner, gloser

Viden om elementaer
morfologi og syntaks

Samfunds-, kultur-re-
laterede og litteraere
temaer

3. | Leeseforstéelse (forsta
skrevet sprog)

Laesestrategi (skimning,
scanning, viden om
tekstgenre, gloser

Viden om tekststruktur,
teksttype, afsnit, saet-
ning.

Kendte samfunds- og
kulturtemaer

2. | samtaleferdighed

Kommunikationsstrategi

Viden om samtalers
struktur, brug af vendin-
ger (ger) og viden om
scenarier

Naere samfunds- og
kulturtemaer

1. | Lytteforstéelse (forsta
talt sprog)

Lyttestrategi (geette,
forsta situation, gloser i
situation)

Glosetraening, sproglige
@er, viden om scenarier

Personrelaterede emner.

Kilde: Uddannelsesstyrelsen (2003): 41.

1.3 Overgangsproblematikker og undervisningsdifferentiering/

elevforudsaetninger

| falgende afsnit vil jeg se pa, hvilke forskellige former for undervisningsdifferentiering der er tradition

for at bruge i gymnasiet og hvorfor netop undervisningsdifferentiering er ngdvendig for at undga over-

gangsproblemer. Jeg vil belyse nogle af de problemer, der kan veaere forbundet med undervisningsdiffe-

rentiering samt give nogle bud pa, hvordan undervisningsdifferentieringen kan tilretteleegges. Hertil har

jeg benyttet mig af to udgaver af Gymnasiepaedagogik - en grundbog: 2006 udgaven, som er redigeret af

Erik Damberg, Jens Dolin og Gitte Holten Ingerslev, samt 2013 udgaven, som er redigeret af Erik Damberg,

Jens Dolin, Gitte Holten Ingerslev og Peter Kaspersen. Desuden benytter jeg mig af Astrid Rasmussen og
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Susana S. Fernandez’ kapitel om elevautonomi og differentiering i Fremmedsprog i gymnasiet. Teori, prak-
sis og udsyn (2014).

Undervisningsdifferentiering har i mange ar veeret et krav til undervisningen i folkeskolen. Her er elevfor-
udsaetningerne ofte meget forskellige, og folkeskolen skal rumme alle elever. Med indferelsen af fuld in-
klusion og afskaffelse af specialklasser er undervisningsdifferentiering for alvor blevet et must.

Ifalge Erik Damberg, tidligere leder af paedagogikumuddannelsen ved SDU og medforfatter til flere udga-
ver af grundbogen Gymnasiepaedagogik, kan differentiering geres pa to mader: Organisatorisk differentie-
ring (Damberg 2013: 447) inddeler eleverne i grupper eller pa hold pa baggrund af fx 'faglig kunnen’. Disse
hold med ensartet fagligt niveau viderefgres som en enhed med egen undervisning i en laengere periode.
Didaktisk undervisningsdifferentiering (ibid.) bygger pa didaktiske og paedagogiske overvejelser om hver
enkel elevs leeringsforudsaetninger, og undervisningen tilrettelaegges efter disse overvejelser, sdledes at
den tager hensyn til og accepterer elevernes forskellige forudsaetninger.

Ifalge Damberg er der i gymnasiet ikke tradition for at anvende undervisningsdifferentiering, til trods for
at det er dette princip, der har hersket i folkeskolen i mange ar (Damberg 2013: 447). Det skyldes nok den
grundleeggende forskel, at folkeskolen skal rumme alle, hvorimod gymnasiet oprindeligt var forbeholdt de
allerdygtigste. Dette har imidlertid azendret sig gennem de seneste artier, hvorfor Damberg fremhaever, at
ogsa gymnasielaererne har veaeret ngdt til at teenke undervisningsdifferentiering med ind i deres undervis-
ning:

”11990’erne - da de gymnasiale uddannelser for alvor udviklede sig til at blive masseud-
dannelser - blev behovet for en elevtilpasset undervisning tydelig for mange laerere, og et
udviklingsarbejde med undervisningsdifferentiering (UVD) blev sat i gang af Undervisnings-
ministeriet (...). Malet var at finde padagogiske metoder, hvor man uden at miste helheden
og de feelles mal kunne takle de problemer, det bredere elevgrundlag gav de gymnasiale insti-
tutioner. Dermed gik det almene gymnasium og hf ind i et didaktisk arbejde, der tog udgangs-
punkt i elevforudsaetningerne” (Damberg 2006: 341f).
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Undervisningsdifferentiering (UVD) er, ifalge Damberg, en nedvendighed ogsa i gymnasiet, for den stigen-
de fokus pd den enkelte elevs laeringssituation, der starter helt nede fra de forste klassetrin i grundskolen
betyder,

"at de elever, der starter i de gymnasiale uddannelser, fra grundskolen er veennet til en under-
visning, der har veeret baseret pa at fremme den enkelte elevs tilegnelse af kundskaber samt
alsidige og personlige udvikling ved at tilrette undervisningen, sa den svarer til "den enkelte
elevs behov og forudsaetninger” (Folkeskolelovens § 18). Den enkelte elevs udvikling har staet
i centrum, eleverne har vaeret vant til en elevtilpasset undervisning. De gymnasiale uddan-
nelser er ngdt til at overveje disse forhold, hvis man gnsker en uproblematisk overgang fra
grundskole til ungdomsuddannelse” (Damberg 2006: 341).

Damberg haevder, at det fra politisk hold foretraekkes, at man benytter undervisningsdifferentiering frem
for organisatorisk differentiering, som har vaeret udskeeldt for at 'stigmatisere eleverne’. Alligevel, papeger
Damberg, ses efter reformen i 2005 denne form for differentiering praktiseret i overgangen fra grundsko-
len til de gymnasiale uddannelser. Her indfartes nemlig flere studieretninger og valg af antal fag pa A-ni-
veau. Denne organisatoriske differentiering er dog ikke som sddan baseret pa elevernes forudsaetninger,
men bygger pa en hensyntagen til elevens mulighed for at opfylde sine faginteresser og videre uddannel-
sesgnsker. Det vil altsa sige, at

"differentieringen hviler (...) pa elevernes egne tilvalg og fravalg. Det skulle sikre en vis ensar-
tethed pa holdene, bade hvad angar elevmotivation og fagligt niveau, men sddan opleves det
ikke altid af laererne, der oplever klasserummet som meget komplekst. Hvad kan man gore,
ndr man oplever klassen som for uensartet og ensker at gennemfare yderligere differentie-
ring?” (Damberg 2013: 447)

Damberg giver i sit kapitel Elevtilpasset undervisning i Gymnasiepaedagogik fra 2013 sit bud pa, hvordan
man kan organisere differentieringen. Det samme gor Rasmussen og Fernandez i deres kapitel om Ele-
vautonomi og differentiering (Rasmussen og Fernandez 2014):
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Man kan gribe til organisatorisk differentiering (Damberg 2013) ogsa kaldet elevdifferentiering (Rasmussen
og Fernandez 2014) i form af niveaudeling pa tveers af hold i samarbejde med fagkolleger (Damberg 2013).
En anden made at organisere undervisningen pa kunne vaere at inddele holdet i mindre hold, lade elever-
ne arbejde individuelt eller i grupper inddelt efter fagligt niveau, emne, mal, interesser eller andre person-
lige traek. (Rasmussen og Fernandez 2014: 75)

Et andet forslag er at justere pd hjemmearbejdet ved at give ekstra traeningsgvelser for, justere pa lektie-
maengde, og -typer, samt pa opgavetyper. (Damberg 2013: 448) Ligeledes kan man anvende forskellige
materialeformer, forskellige produktformer (mundtlige, skriftlige, kreative, it) osv. Man kan ogsd anvende
mal-, tempo- og tidsdifferentiering eller progressionsdifferentiering (Damberg 2013: 448). Det vil sige at
man stiller differentierede mal for, hvad eleverne kan na at leere. Det er klart, at de ministerielle mal ligger
fast, men der kan godt justeres pa kundskabsmalene. Det kan dreje sig om, hvor meget viden en elev ber
na at tilegne sig om fx en bestemt forfatter, en historisk periode el.lign. Nogle elever kan fa mere tid i ti-
merne til at lose en opgave eller de kan fa forskellige afleveringsfrister.

Astrid Grud Rasmussen, ph.d. stud. ved Aarhus Universitet, og Susana S. Fernandez, lektor i spansk ved
Aarhus Universitet (Rasmussen og Fernandez 2014) peger pa it som et middel til UVD, fordi det rummer sa
mange muligheder for at tilpasse sveerhedsgrad, opgavetyper og produktformer til den enkelte elev, uden
at det behgver at betyde alt for meget merarbejde for laereren. Ifalge Rasmussen og Fernandez handler
UVD i hgj grad om elevautonomi og laeringsstrategier. De ser pa,

“hvordan sproglaereren kan opna elevautonomi og dermed en elevcentreret undervisning ved
at fokusere pa elevernes individuelle forskelle og ved at traene eleverne i en hensigtsmaessig
anvendelse af laeringsstrategier, som er i overensstemmelse med den enkelte elevs praeferen-
cer og behov. Arbejdet med sproglaeringsstrategier indgdr som en del af en undervisningsdif-
ferentiering, der bl.a. fremmer elevernes leeringspotentiale ved at tilgodese, at vi mennesker
er forskellige i vores mdde at lzere (ikke mindst fremmedsprog) pd.” (Rasmussen og Fernan-
dez 2014: 69)
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Elevautonomi vil sige, at eleven inddrages i sin egen leereproces, han bevidstggres om, hvilke laeringsstra-
tegier, der er mest hensigtsmaessige at bruge for ham, han laerer at lzere. Dette indebaerer en undervisning,

der sigter mod,

”at eleverne far redskaber til medansvar, medbestemmelse, selvstaendighed og refleksion.
Dette syn pa eleven fordrer undervisningsformer, som bevaeger sig veek fra laereren, som det
centrale omdrejningspunkt, og som i stedet saetter eleven i centrum. Laereren indtager en
mere tilbagetrukket rolle som vejleder, konsulent og facilitator” (Rasmussen og Fernandez
2014: 69).

Det indebaerer ogsa, at der investeres noget tid i at kortleegge elevernes individuelle laeringsstile, sale-
des at de kan bevidstgeres om, hvilke lzeringsstrategier, de med sterst fordel kan anvende. Her kan en
screening veere en hjalp. Ved hjeelp af spergeskema eller interview om elevernes laeringsmal, laeringsstile
og leeringsstrategier kan lzereren opbygge et kendskab til eleverne” (Rasmussen og Fernandez 2014: 71).
Netop screening af eleverne kan vaere med til at lette overgangsproblemerne, fordi den tager udgangs-
punkt i det, eleverne kan, og giver laereren et klart billede af, hvor i sin progression eleven befinder sig, og
hvad der skal arbejdes med.

Vigtigt er det at forsta, at undervisningsdifferentiering ikke bygger pd en bestemt laeringsteori- eller meto-
de, men pa et princip - en holdning til hvordan undervisningen tilretteleegges.

1.4 Overgangsproblematikker og leeringskultur

Der er god grund til at formode, at overgangsproblematikkerne ogsa haenger sammen med laeringskulturen.

Det er fra flere sider blevet betonet, at leeringskulturen blandt de unge har aendret sig markant de seneste
artier, hvilket der kan veere flere drsager til, og jeg vil i dette afsnit komme ind pa nogle af de mest omdis-

kuterede.
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Jeg definerer laeringskultur som den sociale praksis, leeringen foregar i. Laeringskulturen opstar saledes i
medet mellem uddannelsesinstitutionens vaerdier og normer omkring laering, som oftest repraesenteret
af leererne samt eksplicitte krav og forventninger, og eleverne, som agerer og leerer inden for rammerne af
denne sociale praksis.

1.4.1 Gymnasiet for alle

Som naevnt i kapitel 1.3 er antallet af unge pd en argang, der veelger en gymnasial uddannelse, naermest
eksploderet inden for de seneste artier. At tilgangen til de gymnasiale uddannelser er steget sa markant,
har naturligvis en konsekvens for laeringskulturen. Dels betyder det, at en sterre andel af eleverne end
tidligere kommer fra sdkaldte "gymnasiefremmede miljger” (Illeris et al. 2002: 84), hvilket vil sige elever af
foreeldre, som ikke selv har en gymnasial uddannelse, og hvor der ikke er tradition for i hjemmet at disku-
tere finkulturelle spergsmal. | dag soger 48% af de unge med ufaglaerte foraeldre en gymnasial uddannelse
(uvm.dk). Dette betyder, at der sidder flere unge i klasserne, som ikke hjemmefra kender den faglige kode,
har sveert ved at folge med og kan have urealistiske forestillinger om, hvad det indebzerer at tage en gym-
nasial uddannelse. Undersegelser viser, at der er tre overvejende grunde til, at de unge veelger STX (Wie-
demann 1999):

1. Det er det mest prestigefyldte.
2. Det eren made at udskyde et sveert valg pa.
3. Det regnes for et sted med et godt ungdomsliv.

Der er altsd snarere tale om et ikke-valg fra de unges side, nar de seger ind pa STX. De feerreste unge

ved, hvilken karrierevej de vil ga, nar de afslutter folkeskolen. Ved at veelge gymnasiet kan de udskyde
valget med yderligere 3 ar. Nar forst de har faet huen, vil et veeld af muligheder abne sig for dem, fore-
stiller de unge sig, for det er den almindelige opfattelse, at STX holder flest dgre dbne, nar det geelder de
videregdende uddannelser. Det er stadig forholdsvist nemt at sege ind pa gymnasiet, og ndr man forst er
kommet ind, kan man nyde godt af det sociale ungdomsliv, som gymnasiet har ry for at sta for, samtidig
med at man regnes for at veaere klog nok til at gd pa den traditionelt set mest boglige ungdomsuddannel-
se. Disse argumenter vejer tungt hos de unge i dag (Illeris 2002). Det kan veaere sveert at fa gje pa motivatio-
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nen for "almendannelsen”, som STX efterhdnden har eneret p3, i de ovenstdende grunde. For mange unge
er de gymnasiale uddannelser det eneste acceptable valg efter folkeskolen og ikke laengere kun for de fa
privilegerede. Nar de unge imidlertid mgder problematikker i overgangen mellem folkeskolen og gymna-
siet, skyldes det ikke bare,

“at en masse unge fra mere eller mindre "gymnasiefremmede” miljeer har faet adgang til de
gymnasiale uddannelser, ja naeermest pr. automatik placeres der. Det skyldes mindst ligesa
meget at tiden fuldstaendig er lobet fra de baerende begreber om, hvad der er almendannen-
de” og "studieforberedende”. Iseer det almene gymnasium relaterer sig til et univers som det
senmoderne markedssamfund med globaliseringen, den kulturelle friseettelse og internettet
for leengst har lagt bag sig” (Illeris 2002: 84),

mener Knud Illeris, og pointerer dermed, at gymnasiet ma falge med udviklingen, for at kulturkleften ikke
skal bliver for stor, og laeringskulturen dermed vil lide under det.

1.4.2 Egenverdener og understrukturerethed

Den tyske sociolog Thomas Ziehe argumenterer for, at klaften mellem elevhorisonterne og skolens dan-
nelseshensigter bliver starre og sterre, fordi de unge i dag er tilbgjelige til at skabe deres subjektive egen-
verdener (Eigenwelten) (Ziehe 2005: 200), praeget af et hverdagsliv som naesten til ukendelighed er smeltet
sammen med populaerkulturen. Fordi der er sd mange inputs og valgmuligheder, som konstant byder sig
til i form af billed-, musik- og informationsstremme, er der ikke laengere tale om én ungdomskultur, men
snarere om mange stilretninger, hvorfra de unge selv plukker det, der optager dem og giver mening for
dem. Men i dag er der i hgjere grad tale om, at man definerer sig selv ud fra fravalgene snarere frem for
tidligere tiders identifikation med bestemte stilretninger. Med Thomas Ziehes ord: "Am Prinzip der Optio-
nalitat wird die Seite des Ablehnen- und Abwahlen-Kénnens gewichtiger als die Seite der zustimmenden
Wahl” (Ziehe 2005: 200) Almenkulturen har ikke laeengere den samme status blandt individerne i samfun-
det, ogi et forsgg pa at finde accept hos det brede publikum er finkulturens institutioner begyndt at for-
binde sig med populaerkulturen, som de ellers tidligere sd ned pa.
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Det er ud fra denne popkultur, de unge stykker hver deres subjektive mentale egenverden sammen af de
delelementer, de finder vigtige til deres eget brug. Om egenverdenerne siger Ziehe, at de bliver til

”Maldstabe fiir Plausibilitat, Sinnhaltigkeit und Akzeptanz. Und diese Mal3stabe aus den Ei-
genwelten werden so gut wie ungefiltert in die unterschiedlichen Lebensbereiche, also zum
Beispiel auch in die Schule, exportiert.” (Ziehe 2005: 202).

Denne erkendelseskonflikt, siger Ziehe,

“kreist nicht mehr um das personale Autoritatsproblem oder den Generationenkonflikt. Der
Schule wird dann Anerkennung nicht deshalb entzogen, weil sie repressiv sei, sondern weil
ihre Angebote im weitem [sic] Mal3e als nicht einsehbar und sinnlos erlebt werden.” (Ziehe
2005: slutnote 16).

Det er saledes ikke skolen som institution, der ikke opnar elevernes anerkendelse. Det er indholdet i sko-
lens undervisningstilbud, der ikke passer ind i elevernes forstadelsesrammer - egenverdener - og derfor
forekommer dem uinteressant og irrelevant. Han peger pa tre nggleproblemer, som eleverne har i forhold
til skolen: Fremmedheds-afvaenning, informalisering og understrukturerethed samt motivationens subjekti-
vering (Ziehe 2005: 203ff), hvoraf jeg i denne sammenhaeng vil redegere for de to forste, som jeg finder af

relevans for mit speciale.
Fremmed betragtes alt det, som ikke kan forbindes med de unges egenverdener:

”Die Weltwahrnehmung wird gewissermalien an die subjektiven "Brillen” der Eigenwelt
angepasst. Es bereitet dann Schwierigkeiten, eine Ansprechbarkeit gegentiber fremden
Weltzugangen auszubilden, dem Nichtgewohnten einen gewissen Plausibilitatsvorschuss zu
gewdhren und es ,,auf Probe“ anzutesten. Langweilig, sinnlos und tberfliissig sind in diesem
Sinne die verbreitetsten Abwehrbegriffe der Schiiler” (Ziehe 2004: 203).
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Ziehes storste bekymring gar imidlertid ikke pd, om eleverne keder sig i skolen. Det har de altid gjort.
Langt veerre ser han pa den forskydning af malestokkene for indsigtsmuligheder, der indskraenker ele-
vernes evne til at opleve en kognitiv-affektiv dabenhed og dermed mulighed for at udvikle sig. Han frem-
haever det formelle sprog og diskursiviteten som problemfelter, fordi de unge oplever disse som vaerende
sa langt fra det hverdagslige sprog, de kender fra deres egenverden, at der opstar en reel sprogbarriere.
Dette far, ifalge Ziehe, den konsekvens, at laererne for at imgdekomme eleverne lader sig begraense af rea-
liteterne, eller deres antagelser af realiteterne om, hvad der ikke lzengere er muligt, og derved afskeerer sig
fra alle de kognitive fordringer, som ikke umiddelbart kan forbindes med en hverdagsplausibilitet. P4 den
made gares afvaenningseffekten til norm, og skridt for skridt bekraeftes det at gore tilgange til "fremmede”
verdener indlysende som et faktisk problem. | sidste instans vil det betyde, at den paedagogiske diskurs
vaenner sig til tilstandene, og at den paedagogisk-didaktiske centrering om egenverdensrelationen ophg-
jes til program af skolen selv (Ziehe 2005: 205).

Understrukturerethed og informalisering er Ziehes begreber for, at de formelle rammer for omgangsstil er
nedbrudt. Ikke bare normerne for mimik, kropssprog, beklzedningskonventioner og rollesymboler er oplest,
men ogsa gyldighedssfaerer og tilbageholdenhed er elimineret: ”Die alltagliche Lebenswelt ist gepragt von
Entrgrenzungen, Vermischungen und Uberkreuzungen, die Normalitatsstatus bekommen haben.” (Ziehe
2005: 206). Private mobilsamtaler i offentligt rum, spisning i timerne osv. er ikke laengere noget szersyn, og
selv om der stadig findes institutioner, hvor der holdes pa formaliteterne, er de blot ”Inseln in einem Meer
der selbstverstandlich gewordenen Informalisierung.” (Ziehe 2005: 206). Som konsekvens af informaliserin-
gen og understruktureretheden naevner Ziehe tre facetter. Den forste skal findes i gruppeforholdet. Eleverne
befinder sig konstant i et interaktionsmix mellem undervisningssituationer og andre mere eller mindre
emnefjerne sideaktiviteter, som laereren ofte ma bruge megen energi pa at holde i ave. En anden facet af
understruktureretheden drejer sig om, at eleverne i deres institutionsrelaterede forhold har store problemer
med at overholde regler, tidsstrukturer og aftaler. En tredje facet er, at informaliseringen og understrukture-
retheden har indflydelse pa den individuelle opfattelse. Eleverne er veennet til hurtige skift, fragmenter og
ophobning af gjebliksbilleder, sa opfattelsen bliver hurtigere, men ogsa mere distraet, hvorfor eleverne veel-
ger fordybelsen og de langsomme, lineaere opfattelsesmetoder fra. | al denne understrukturerethed spores
ikke desto mindre en laengsel hos eleverne efter taette strukturer, tydelig personlig anerkendelse og stabile
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orienteringsaflastninger, hvilket netop laererne ofte star for (Ziehe 2005: 208).

| overgangen fra folkeskole til gymnasium kan denne leeringskultur vaere problematisk, fordi gymnasiet
dels fordrer en sterre selvstaendighed hos eleverne, og dels i hgjere grad end folkeskolen bygger pa nogle
mere traditionelle og kulturbdrne almendannende vaerdier, som kan virke fjerne og uvedkommende set
ud fra elevernes egenverdener.

1.4.3 Laeringskultur som social praksis

Et bud pa, hvordan de to leeringskulturer kunne mades, kommer Michael Svendsen Pedersen, lektor ved
Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning pa Roskilde Universitet med. Han mener, at laeringskul-
tur ber ses som en social praksis (Pedersen 2011: 155). Han henviser til et forskningsprojekt pa en dansk
erhvervsskole,® " hvor man arbejdede med begrebsparret leringskultur og kulturel leering. De skal forstas
saledes, at leeringskultur er den sociale praksis, hvori deltagerne leerer og kulturel laering er maden, hvorpa
de lzerer. (Pedersen 2011: 155). | leeringskulturen ligger en dobbelthed, idet skolen pa den ene side mader
eleven med krav, forventninger og en bestemt organisering af undervisningen, som de ma tilpasse sig.

Pa den anden side tilbyder skolen ogsa ressourcer til elever og laerere, som de kan anvende til at tilskrive
betydning til deres sociale verden, udvikle en forstaelse af sig selv og samtidig skabe en faglig leeringskul-
tur (Pedersen 2011: 155). Samtidig indeholder den kulturelle leering ogsa en dobbelthed, da eleverne pa
den ene side laerer ved at indgd i uddannelsens laeringskultur, men pa den anden side kommer med hver
deres livshistoriske erfaringer og forstdelse af, hvem de er, og hvem de vil vaere - det som Ziehe ville kalde
egenverdener. Den kulturelle laereproces bliver derved

”en konstant forhandlingsproces, hvor eleverne tilegner sig og/eller modsaetter sig laerings-

6 Projektet bygger pa et engelsk forskningsprojekt "Transforming Cultures in Further Education”, som introducerede begreberne lear-
ning culture og cultural learning.

7 Jeger bevidst om tendensen til, at elevgruppen pa en erhvervsskole ofte har starre sociale udfordringer, end den elevgruppe, man
normalt mader pa et gymnasium, men jeg mener, at grundtanken i teorien sagtens kan overfares til alle uddannelsesinstitutioner: Det
handler om, "hvilke lzeringsmuligheder eleverne hari det lseringsmiljg, de indgar som en del af, og med den baggrund, de har med
sig” (Pedersen 2001:154)
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kulturen og dens muligheder for at skabe mening i deres erfaringsverden og bidrage til en
videre erfaringsudvikling.” (Pedersen 2011: 156).

Skolen kan ikke se bort fra den erfaringsverden, eleverne kommer med og er ngdt til at taenke dette
aspekt med ind i organiseringen af undervisningen. Med Michael Svendsen Pedersens ord ma

"udviklingen af bedre laeringsmuligheder for forskellige grupper af elever dreje (...) sigom at
andre laeringskulturen, sdledes at den giver eleverne mulighed for kulturelle laeringsproces-
ser med udgangspunkt i hele deres livshistoriske erfaringsbaggrund.” (Pedersen 2011: 166).

Pa gymnasiet, hvor eleverne kommer fra mange forskellige grundskoler, kan der veere stor forskel pa, hvil-
ke livshistoriske erfaringsbaggrunde, de kommer med, og det kan derfor synes sveert at skabe en fzelles
leeringskultur, som kan danne grundlag for kulturel laering for alle. Ikke desto mindre kan det meget vel
veaere netop her, en del af overgangsproblematikken ligger: at tilpasningen til gymnasiets laeringskultur

er for stor en omveeltning for nogle elever, og at gymnasiets organisering ikke rummer muligheden for at
tilpasse leeringskulturen til elevernes livshistoriske erfaringsbaggrunde.

)

1.5 Delkonklusion 1: Hvordan kan begrebet 'overgangsproblematik
operationaliseres teoretisk?

| det foregdende har jeg med udgangspunkt i de fire aspekter kompetence, progression, undervisningsdiffe-
rentiering og laeringskultur foretaget en teoretisk operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’.
Hvis der ikke i tilstraekkelig grad tages hajde for disse 4 aspekter vil der kunne opsta overgangsproblema-
tikker.

Som den teoretisk operationaliserende figur viser, kan overgangsproblematikkerne opsta i spaendingsfel-
tet mellem de fire aspekter.

Det er vigtigt, at eleverne tilegner sig de rette kompetencer, der saetter dem i stand til at kunne bygge vide-
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Figur 4: Overgangsproblematikker - en operationalisering
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re pa det leerte og sikre en fortsat progression, nar de bevaeger sig op pa det naeste uddannelsestrin. Hertil
behaves ikke blot en faglig, kommunikativ og social kompetence samt forandringskompetence, men i

lige sd hgj grad en decideret lzeringskompetence, der bevidstger eleverne om, hvordan de laerer bedst.
Hvis disse kompetencer ikke er tilstraekkeligt udviklede hos eleven, opstar en overgangsproblematik. For
atimgdekomme elevernes forskellige kompetencer, forudsaetninger og laeringsstile ma undervisningen
tilretteleegges, sa den skaber rum for laering pa flere forskellige niveauer og mader. Her er undervisnings-
differentiering en nedvendig faktor, som kan gennemfgres pa mange forskellige mader. Overordnet set
skelnes mellem organisatorisk differentiering og didaktisk differentiering.
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De lzeringskulturer, som eleverne kommer fra i folkeskolen, og som de mader i gymnasiet, er ofte forskel-
lige, og hvis eleverne ikke i tilstreekkelig grad er i stand til at tilpasse sig den nye laeringskultur, opstar en
overgangsproblematik. Isaer elever fra gymnasiefremmede hjem stdr over for store udfordringer i forbin-
delse med skiftet til den nye leeringskultur, fordi de ikke pa forhand kender den akademiske kode og ikke
kan sgge hjelpen hjemmefra. Det er dog ikke kun de gymnasiefremmede elever, der oplever overgangs-
problematikker. Ifglge sociologen Thomas Ziehe er tendensen hos de unge i dag, at de skaber deres per-
sonlige egenverdener, og alt, der ligger uden for disse egenverdener, opfattes som uforstdeligt eller irre-
levant. Den fremmedhedsafvaenning, der ma til, for at de unge kan opleve de nye krav, den nye viden og
den nye leeringskultur som meningsfyldt, kan for nogle elever fales som et overgangsproblem. Ligeledes
er den stigende informalisering og understrukturerethed hos de unge et reelt problem, ndr de begynder
pa gymnasiet. De skaerpede krav om tilstedeveerelse, rettidigt fremmede og aflevering af opgaver har i
modsaetning til i folkeskolen en direkte konsekvens i form af fravaersregistrering, hvilket for mange elever i
starten medferer overgangsproblemer, og for enkelte elever i sidste ende forer til frafald.

Endelig star elevernes progression som et vigtigt aspekt for overgangsproblematikkerne. Progressionen
ber opleves som én lang, glidende proces hen over uddannelsesskiftet. Her er det vigtigt, at der ikke blot
fokuseres pa den faglige progression, men ogsa pa den sociale, psykologiske og biologiske. Ifglge Schu-
llers tredimensionelle spiral sker progressionen inden for de tre sidstnaevnte omrader ikke synkront, og
intet taler imod, at det samme ikke skulle vaere tilfeeldet med den faglige progression. Der er derfor stor
sandsynlighed for, at elevernes progression sker i meget forskellige tempi, ikke bare eleverne imellem,
men ogsa inden for forskellige omrader hos den enkelte elev.

Figuren viser, at de fire aspekter og overgangsproblematikkerne indbyrdes pavirker hinanden. Overgangs-
problematikkerne opstar, hvis eleverne ikke har de nedvendige kompetencer, men overgangsproblema-
tikkerne kan ogsa veere med til at forvaerre elevernes kompetencer og kompetenceudvikling, hvis de er
pressede og ikke foler, de slar til. PA samme made kan en utilstraekkelig progression fare til overgangspro-
blemer, og overgangsproblemerne kan fordrsage manglende progression.

Ligeledes hanger laeringskulturen sammen med overgangsproblematikkerne, men overgangsproblema-
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tikkerne kan ogsa veere med til at 2endre pa laeringskulturen, fordi leererne ser sig nadsaget til at 2endre
pa laeringskulturen for at imgdekomme eleverne. Et andet forseg pa atimedekomme eleverne og dermed
forhindre overgangsproblematikker er undervisningsdifferentiering og hensyntagen til elevforudsaetnin-
gerne. Heri hviler et stort ansvar pa laererne, som forventes at undervisningsdifferentiere, og overgangs-
problematikker nedvendigger undervisningsdifferentieringen.

Samtidig er de fire aspekter forbundet med hinanden. Kompetence er en del af elevforudsaetningerne,
som der ma tages hojde for i form af bl.a. undervisningsdifferentiering. God undervisningsdifferentiering
vil veere med til at hgjne elevernes kompetencer. Savel forandrings- og leeringskompetence som social- og
faglig kompetence har stor betydning for laeringskulturen, da den uvilkarligt preeges af de elever, der sid-
deri klasselokalet med hver deres erfaringsbaggrund. Elevernes kompetencer er af afgarende betydning
for progressionen, som omvendt er en forudsaetning for elevernes kompetenceudvikling. Undervisnings-
differentieringen spiller en stor rolle for elevernes progression, som samtidig er bestemmende for, hvor-
dan leereren ma tilrettelaegge sin undervisning. Pa samme vis pavirker laeringskulturen og undervisnings-
differentieringen hinanden indbyrdes, og progressionen haenger sammen med laeringskulturen.

Det er med udgangspunkt i denne teoretiske operationalisering af begrebet ’overgangsproblematik’, jeg
vil foretage min empiriske analyse.
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2 Metode og data

| dette kapitel vil jeg redegere for, med hvilke metoder jeg vil indsamle og analysere mine data samt be-
skrive, hvilke data jeg anvender.

2.1 Hvilke data vil jeg indsamle og til hvilket formal?

For at belyse overgangsproblematikken set ud fra bade et rammebetinget og et praksisorienteret perspek-
tiv har jeg valgt et toleddet undersggelsesdesign bestdende af en dokumentanalyse af de to uddannelses-
niveauers styredokumenter og kvalitative interviews med tysklaerere i grundskolen og pa STX.

2.2 Kvalitativdokumentanalyse

Med udgangspunkt i Kennet Lynggaards fremstilling (Lynggaard 2015) af dokumentanalyse vi jeg her rede-
gare for, hvordan jeg vil analysere styredokumenterne for de to uddannelsesniveauer.

2.2.1 Metode

Ifalge Kennet Lynggaard skelnes ved dokumentanalyse mellem forskellige typer dokumenter (skrevet
tekst, fotografier, teknologier, fysiske objekter m.m.), genre og om dokumentet er primaert, sekundaert
eller tertizert. Et dokument betegnes som primaert, ndr det kun cirkulerer blandt et afgraenset antal akte-
rer og er udarbejdet tidsmaessigt taet pa de begivenheder, det refererer til. Eksempler pa et primaert doku-
ment kan veaere interne madereferater, personlige breve og lignende, som ikke er skrevet med henblik pd
bred offentliggarelse. Det sekundaere dokument er derimod offentlig tilgeengeligt og er ligeledes skrevet i
umiddelbar tidsmaessig naerhed af den begivenhed eller situation, som dokumentet refererer til. Tekster-
ne er ikke ngdvendigvis skrevet med offentligheden som malgruppe, men de kan laeses af alle. Det kan fx
veere avisartikler, hensigtserklaeringer, offentlige medereferater eller lovtekster. Et tertizert dokument er
ligeledes offentligt tilgeengeligt, men adskiller sig fra det sekundeere ved at vaere produceret pa et senere
tidspunkt, end de omtalte begivenheder fandt sted. Man kan ikke altid skelne knivskarpt mellem disse tre
kategorier, ndr man vil kategorisere et dokument, og indplaceringen vil ofte veere afhaengig af undersegel-
sesspgrgsmalet, men de er med til at rette analytikerens fokus mod den tidsmaessige kontekst og hvilken
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malgruppe, afsenderen har haft for gje. (Lynggaard 2015: 155)

Lynggaard pointerer, at indholdsanalysen altid vil tage udgangspunkt i det eller de undersggelsesspargs-
mal (problemformulering og problemstillinger), der ligger til grund for undersggelsen og valget af metode
traeffes ud fra, hvordan disse spargsmal bedst besvares. Hvis analysen af dokumentet falger en operatio-
nalisering af et pa forhand specificeret teoriapparat med nogle klart definerede variable, betegnes meto-
den som hypotetisk-deduktiv. Hvis analysen derimod er med til at udvikle indikatorer, udpege nye variable
og specificere relationer mellem variable, som gnskes belyst og maske pa den made er med til at revidere
forskningsspergsmalet, kaldes metoden analytisk-induktiv (Lynggaard 2015: 160). De to metoder ses tra-
ditionelt som dikotomier, men i praksis vil en undersggelsesproces bevaege sig et sted mellem de to mod-
poler.

2.2.2 Data

Jeg vil foretage en dokumentanalyse af falgende dokumenter:

« STX-bekendtgarelsens bilag 55: Tysk fortseettersprog B (STX-BEK. 2013)
+ Vejledning /Réd og vink (STX-VEJL. 2010)

« Feelles Mdl for faget tysk (FM 2014)

+ Laeseplanen for faget tysk (LP 2014)

+ Vejledning for faget tysk (VEJL. 2014)

Med udgangspunkt i disse fem grunddokumenter og fokus pa de fire aspekter kompetence, progression,
undervisningsdifferentiering og leeringskultur vil jeg undersage, om der er en sammenhang mellem sy-
stemforventningerne til faget pa de to niveauer og om der her kan findes arsager til eventuelle overgangs-
problematikker.

Idet de dokumenter, jeg analyserer, er skrevne lovtekster, kan de karakteriseres som sekundaere. Deres
primaere malgruppe er laerere og andre ansatte i skolevaesenet og uddannelsessektoren. Da reformer i fol-
keskolen og pd STX traditionelt set altid er genstand for stor offentlig og ikke mindst politisk bevagenhed,

37



2 Metode og data

ma det formodes, at dokumenterne vil blive laest af mange andre aktgrer. Dette har betydning for, med
hvilken omhu og i hvilket sprog dokumenterne udformes. Samtidig ma dokumenterne ses som maerket

af fingeraftryk fra den siddende undervisningsminister i den regering, hvorunder reformerne er vedtaget.
Trods dette aspekt ma dokumenterne qua deres status som lovtekster udgivet pd Undervisningsministeri-
ets officielle hjemmeside siges at have en hgj grad af autenticitet.

Jeg har pa forhdnd udvalgt fire teoretiske aspekter, som jeg vil fokusere pa i min analyse, s@ min metode
kan sdledes siges at veere hypotetisk-deduktiv, fordi jeg arbejder ud fra en hypotese om, at de fire aspek-
ter kompetencer, progression, undervisningsdifferentiering og laeringskultur har betydning for overgangs-
problematikker. Min analyse vil fokusere pa, hvor i de to dokumenter disse aspekter dukker op, og om der
kan spores en naturlig sammenhang i malene for hhv. folkeskolen og STX.

Samtidigt ensker jeg at undersgge, om de fem dokumenter er med til at skabe arsager til overgangspro-
blematikker, og jeg vil derfor ligeledes benytte en analytisk-induktiv tilgang til analysen for at forsgge at
fortolke pa det, der star mellem linjerne i teksten og ikke mindst det, der ikke star. Min analyse vil derfor
bevaege sig pa to forskellige steder i spaendet mellem de metodiske modpoler.

2.3 Kvalitative semistrukturerede interview

Den anden del af min analyse bygger pa 8 kvalitative semistrukturerede® interview med tysklzerere fra de
to uddannelsesniveauer. | det falgende vil jeg redegere for den metode, jeg vil anvende til at foretage mine
interview, hvordan jeg har udvalgt mine interviewpersoner samt praesentere mine interviewguider.

8 I mit speciale betegner jeg interviewene 'semistrukturerede’. Dog kan de til en vis grad betegnes som vaerende strukturerede, fordi
interviewguiderne er bygget op om min teoretiske operationalisering. Pa den anden side vil laererne fa tid og mulighed for at ytre sig
om andre eller relaterede forhold imellem spargsmalene, hvorfor jeg fastholder betegnelsen 'semistrukturerede interview” med oven-
stdende forbehold.
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2.3.1 Metode

Den metode, jeg har valgt at anvende til mine interview og den efterfelgende analyse, bygger pa Steinar
Kvale og Sven Brinkmanns fremstilling i Interview. Introduktion til et hdndvaerk (Kvale og Brinkmann 2009).

Feenomenologien bag den kvalitative forskning er en interesse i at forsta sociale feenomener ud fra akte-
rernes egne perspektiver og at beskrive verden set med informanternes gjne, ud fra den opfattelse, at vir-
keligheden er den, som mennesker opfatter (Kvale og Brinkmann 2009: 44)

Emnet for det kvalitative interview er ifglge Kvale og Brinkmann interviewpersonens daglige livsverden
og hans eller hendes relation til den. Gennem interviewet sgges at fortolke meningen med centrale te-
maer i interviewpersonens livsverden, og den kvalitative viden udtrykkes i uformelt sprog. Interviewet er
deskriptivt, fordi det seger at indhente dbne, nuancerede beskrivelser af forskellige generelle opfattelser.
Interviewudsagnene kan undertiden veere flertydige, hvilket kan afspejle modsigelser i den verden, inter-
viewpersonen lever i. Det kvalitative interview er styret af, hvor stor viden intervieweren har om emnet,
og hvor sensitiv hun er over for det. (Kvale og Brinkmann 2009: 46). Den kvalitative forskningsmetode er
undertiden blevet kritiseret for at vaere for subjektiv og ikke at kunne sige noget generelt om emnet, fordi
den forholder sig til en forholdsvis lille gruppe af informanter. Til gengzeld er metoden mere fleksibel og
kan i hgjere grad end den kvantitative metode gd i dybden med et emne, og der kan stilles uddybende og
preeciserende spargsmal til informanten. Desuden er den kvalitative metode en god made at undersege
ukendte omrader og fa ny viden pa uden for store omkostninger, fordi undersggelserne foretages i mindre
malestok (http://bibdok.dk/onewebmedia/Kvalitativ®o20metode.pdf).

I tilretteleeggelsen af en interviewundersggelse ma man ifglge Kvale og Brinkmann holde sig felgende 7
faser for gje:

1. Tematisering: Formalet med undersggelsen formuleres (problemstillinger og problemfor-
mulering) og opfattelsen af temaet for undersggelsen, inden interviewene gar i gang.

2. Design: Undersggelsens udformning og planlaegning af forlgbet (herunder stillingtagen til
de 7 faser), udformning af interviewguide osv.
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3. Interview: Interviewene udfgres med en reflekteret tilgang til den sggte viden og intervie-
wsituationens interpersonelle relation.

4. Transskription: Interviewmaterialet transskriberes fra talt sprog til skreven tekst.

5. Analyse: Ud fra undersegelsens formdl og emne samt interviewmaterialets karakter analy-
seres interviewene ved hjzelp af den bedst egnede analysemetode.

6. Verifikation: Validiteten, reliabiliteten og generaliserbarheden af interviewresultaterne
fastslas.

7. Rapportering: Undersggelsens resultater og de anvendte metoder publiceres i en
laeseveaerdig form, der lever op til videnskabelige kriterier. (Kvale og Brinkmann 2009: 122)

Mit speciale vil veere bygget op om de 7 faser pa felgende made:

I indledningen gares rede for undersggelsens tema og formalet med undersggelsen formuleres gennem
en overordnet problemformulering samt 5 problemstillinger.

| kapitel 1 udformes undersggelsen ved valg og gennemgang af teori og i kapitel 2 praesenteres undersg-
gelsens design gennem valg af metoder, praesentation af udarbejdede interviewguider, dokumentmateri-
ale og informanter.

Da den moderne teknologi ger det muligt at levere lydoptagelser af en udmaerket og brugbar kvalitet, og
som pladsmaessigt stadig ligger inden for rammerne af, hvad afleveringen af dette speciale tillader, har jeg
valgt at nedprioritere punkt 4. | stedet vil jeg transskribere relevante afsnit og vedlaegge lydfiler af intervie-
wene i deres fulde laengde som bilag.

| kapitel 3 foretages en kvalitativ komparativ indholdsanalyse af de to leereplaner som beskrevet ovenfor
og i kapitel 4 vil jeg analysere mine semistrukturerede kvalitative interview med henblik pa at besvare min
problemformulering. Som i den kvalitative indholdsanalyse vil jeg i analysen af interviewene benytte mig
af sdvel den hypotetisk-deduktive som den analytisk-induktive metode. Mine interviewguider er bygget
over de 4 centrale aspekter, som er genstand for min hypotese om overgangsproblematikker, og det er
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ud fra denne hypotese jeg vil sammenligne svarene i interviewene. De generelle spergsmal i slutningen af
interviewene bygger ligeledes pd en analytisk-induktiv tilgang, fordi jeg med dem gnsker at udpege even-
tuelle nye variable og belyse relationer mellem mine udvalgte variable, som pa den mdde kan veere med
til at danne grundlag for nye undersggelsesspargsmal.

2.3.2 Data

For at afklare, hvorvidt og hvori overgangsproblematikkerne set ud fra et laerersynspunkt bestar, og hvor-
dan disse eventuelt kan lgses, vil jeg lave semistrukturerede kvalitative interviews med 4 grundskolelaere-
re og 4 gymnasieleerere. Med henblik pa at undersggelsen skal have sa stor en geografisk spredning som
muligt, er de interviewede leerere handplukket fra regionerne Senderjylland, Lolland-Falster, Nordsjael-
land og Bornholm.

Jeg har fundet frem til de deltagende informanter ved hjzelp af efterlysninger i mit netvaerk, som bestar af
undervisere fra tyskstudiet pa RUC, mine jobs som gymnasie- og grundskolelzerer, Facebook, venner og
familie, ved deltagelse i en konference for tysklaerere pd CBS i januar og ved at poste et opslag pa portalen
Folkeskolen.dk. Sdledes vil jeg lave interviews med felgende laerere:

L1: Kvinde, folkeskoleleerer pa storre skole i Nakskov. Linjefagsuddannet i tysk, dansk, geografi og histo-
rie. Har undervist i tysk i 6 ar og har fart til prove flere gange.

L2: Kvinde, leerer pa en friskole pa Als siden 2014 og pa en folkeskole i Senderjylland siden 2008. Hun har
desuden en uddannelse inden for rejsebranchen og har arbejdet pa et rejsebureau i flere ar, inden hun tog
sin lzereruddannelse. Hun har forberedt til FSA flere gange, men aldrig fert til prove.

L3: Mand, leerer pa to folkeskoleafdelinger pa Bornholm. Har veeret leerer i 37 ar, hvoraf han de ferste 23 ar
arbejdede pa en folkeskole i Renne. Herefter var han i 13 ar tilknyttet @ens 10. kl. center, men blev for et ar
siden ufrivilligt flyttet til sin nuveaerende stilling grundet for fa tyskelever i 10. kl. @vrige linjefag er engelsk
og musik.
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L4: Kvinde: Privatskolelaerer i Nordsjaelland pa 7. ar. Inden da har hun arbejdet henholdsvis 3 og 8 ar pa to
folkeskoler i omradet, forst som ufagleert og siden som leerer uddannet pa aftenskole. Hun har tysk som 1.
modersmal.

G1: Kvinde, lektor pa gymnasium i Nykebing Falster. Uddannet cand. mag. i 1982 med musik som hoved-
fag og tysk som bifag. Har undervist pd samme gymnasium i 32 ar.

G2: Kvinde, lektor pa gymnasium i Senderjylland. Uddannet cand. mag. med matematik som hovedfag
og russisk som bifag. Hun har siden tillige lzest tysk og har undervist i faget fra 2008-2013. Hun under-
viser i gjeblikket ikke nogen faste tyskhold, men har fungeret som ekstra laerer ca. 10 gange i skolearet
2014/2015.

G3: Kvinde, lektor pa gymnasium pa Bornholm. Uddannet cand. mag. i tysk og idraet. Hun har undervist i
tysk i godt 30 ar, hvoraf de fleste har vaeret pa hendes nuvaerende gymnasium.

G4: Mand, adjunkt pd gymnasium i Nordsjzelland med fagene tysk, dansk og paedagogik. Han er oprinde-
ligt uddannet folkeskolelzerer, har arbejdet som efterskolelaerer i 2 dr og undervist pa Gregnland i 5 r som
bade folkeskolelaerer og voksenunderviser, men laeste videre pa universitetet og har veeret gymnasieleerer
siden 2013.

Interviewene foretages i tidsrummet mellem d. 8. og 24. juni 2015. Alle interviewene optages i mp3-format
og vedhaftes denne opgave som bilag. Af praktiske arsager er interviewene med G2, L2 og L4 foretaget
via det computerbaserede kommunikationsprogram Skype.

De semistrukturerede kvalitative interviews foretages ud fra den opfattelse, at det er i aktgrernes livsver-
den, i dette tilfeelde leerernes, at overgangsproblematikkerne afspejler sig. Jeg har valgt at fokusere pa
leererne, fordi de har bergring med mange elever og med deres erfaringsgrundlag kan sige noget mere
generelt om de overgangsproblematikker, de oplever hos eleverne.
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De to interviewguider til henholdsvis grundskoleleererne og gymnasielaererne er udarbejdet med afsaet i
operationaliseringen af den valgte teori (se bilag 1 og 2).

For at gare sammenligningen mellem grundskolelaerernes og gymnasielaerernes svar lettere har jeg valgt
en struktur, der er naesten ens i de to interviewguider. Spergsmalene er bygget op omkring de fire aspek-
ter fra min valgte teori og spergsmalene under hver kategori falger et mgnster, der spearger ind til:

1. Hvordan definerer lzererne hvert af de fire aspekter?
2. Hvordan oplever laererne de fire aspekter i praksis?
3. Hvilke udfordringer er forbundet med de fire aspekter?

Desuden beder jeg i begyndelsen af hvert afsnit laererne om at definere begrebet overgangsproblematik, og

som afslutning pd hvert interview sperger jeg ind til mere generelle ting som, hvilke aspekter, de mener, er af
central betydning for overgangsproblematikker, om andre aspekter gor sig geeldende, om der er tradition for
samarbejde med leererne fra det andet uddannelsesniveau og om de har kendskab til hinandens laereplaner.

Interviewguiderne er, som navnet antyder, guider, og da interviewene er semistrukturerede, vil der fore-
komme divergenser. Maske vil svarene pa spgrgsmalene falde tidligere i interviewet end forventet og raek-
kefalgen kan derfor aendre sig, eller jeg kan veelge helt at udelade spergsmal, hvis jeg ikke finder dem pas-
sende i interviewsituationen. Jeg vil stille uddybende spargsmal, og hvis jeg finder det relevant i forhold

til problemformuleringen og problemstillingerne, vil jeg forfalge emner, selvom de ligger uden for intervie-
wguiden. Der vil maske forekomme svar, som ligger uden for den valgte teori. Disse svar vil blive taget med
i analysen som et udtryk for, at ogsa andre aspekter end de pa forhand valgte, kan have betydning for over-
gangsproblematikkerne.

Under interviewet far laererne en oversigt over de fire valgte aspekter set i forhold til overgangsproblema-
tikker at stotte sig til (se bilag 3). Min erfaring fra pilotinterviewene er, at det kan veere godt for leererne at
have noget visuelt og fysisk at forholde sig til, ndr de skal definere sa forholdsvis abstrakte begreber, som
interviewet drejer sig om.
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2.4 Delkonklusion 2: Hvilke metoder og hvilke data bruges for at
besvare problemformuleringen?

Min problemformulering vil blive besvaret ved hjzlp af et toleddet analysedesign bestadende af en kvali-
tativindholdsanalyse af STX-bekendtgerelsen (UVM 2013), Faelles Mdl (UVM 2014), Laeseplan for faget tysk
(UVM 2014) og de tilhgrende vejledninger samt semistrukturerede kvalitative interviews med 1 grundsko-
leleerer og 1 gymnasieleerer fra hver af de fire regioner Senderjylland, Lolland-Falster, Nordsjzelland og
Bornholm.

Jegviliden kvalitative indholdsanalyse bade benytte mig af den hypotetisk-deduktive metode, nar jeg
systematisk gennemgar styredokumenternes forventninger til kompetence, progression, undervisnings-
differentiering og leeringskultur, men jeg vil ogsa bruge den analytisk-induktive metode, nar jeg forseger
at fortolke, om der i styredokumenterne findes arsager til overgangsproblematikker.

Jeg folger de 7 faser af interviewundersagelsen som beskrevet i Kvale og Brinkmann, men undlader at
transskribere interviewene. | stedet transskriberes centrale dele af interviewene og interviewene vedheef-
tes som mp3-filer i deres fulde laengde. Interviewene analyseres ud fra den hypotetisk-deduktive metode
med fokus pa de fire teoretiske aspekter. Samtidig benyttes den analytisk-induktive metode til at under-
sege relationer mellem disse 4 variable og belyse eventuelle andre variable, som kan have betydning for
overgangsproblematikker.

44



3 Kvalitativindholdsanalyse

| det falgende kapitel vil jeg lave en kvalitativindholdsanalyse af styredokumenterne for henholdsvis
grundskolen og gymnasiet ud fra metoderne redegjort for i det foregdende. Den kvalitative indholdsanaly-
se omfatter folgende styredokumenter:°

« STX-bekendtgerelsens bilag 55: Tysk fortsaettersprog B (Forkortet: STX-BEK. 2013)

+ Vejledning / Rdd og vink, STX-bekendtgarelsen, Tysk fortseettersprog B (Forkortet: STX-VEJL.
2010)

+ Feelles Mdl for faget tysk (Forkortet: FM 2014)

« Laeseplan for faget tysk (Forkortet: LP 2014)

« Vejledning for faget tysk (Forkortet: FM VEJL. 2014)

Forst sammenlignes sprogsynet, og om der er fokus pa de samme kompetencer i styredokumenterne for
de to uddannelsesniveauer. Herefter underseges hvordan opfattelsen af progression er i styredokumen-
terne, og om der er en tydelig og glidende progression mellem de to uddannelsesniveauer samt hvilke
udfordringer, der kan veere forbundet med progressionen. Dernzest vil jeg undersege, hvilken rolle under-
visningsdifferentiering spiller i de fire dokumenter i forhold til overgangsproblematikken samt hvilket syn
pa aspektet ’leeringskultur’, der kommer til udtryk. Slutteligt samles op pa @vrige aspekter i dokumenter-
ne, som kan have betydning for overgangsproblematikken.

3.1 Sprogsyn og kompetencer

| det folgende vil jeg sammenligne laerings- og tilegnelsessynet i styredokumenterne for de to uddannel-
sesniveauer, og undersgge, om der er fokus pa de samme kompetencer. Citater fra styredokumenterne
markeres med kursiveret skrift.

9 Alle dokumenterne er hentet pa nettet, men STX-bekendtggrelsen og Vejledning for faget tysk har ikke i deres originale udgave side-
tal. Jeg har derfor valgt at pafgre sidetal svarende til, at hver side fylder et A4 ark. Det er disse sidetal, der henvises til i analysen. Feelles
Mal for faget tysk har ingen sidetal, sd i stedet angives i teksten, hvor i oversigten citaterne stammer fra.
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3.1.1 Feelles Mél, Laeseplan for faget tysk og Vejledning for faget tysk

| Leeseplanen for faget tysk (LP 2014) defineres sprogsynet i Feelles Mal (FM 2014) som vaerende "et kom-
munikativt-funktionelt sprogsyn, hvor sproget ses som et middel til kommunikation bestdende af bdde
receptive aktiviteter (lytte og laese) og produktive aktiviteter (tale og skrive)” (LP 2014: 3). Dette ma tolkes
som, at sprogsynet er funktionelt, dvs. det er sprogets funktion og ikke formen, der er fokus pa. Tileg-
nelsessynet er kommunikativt, hvilket vil sige, at man laerer sproget ved at kommunikere. At sprogsynet

i Feelles Mal er funktionelt, ses tydeligt i de tre overordnede kompetencemal efter 9. klassetrin. Saledes
lyder kompetencemalet for kompetenceomradet mundtlig kommunikation: ”Eleven kan kommunikere pd
tysk mundtligt i et forstdeligt og sammenhangende sprog.” (FM 2014) Ved skriftlig kommunikation er kom-
petencemalet at “eleven kan kommunikere pa tysk skriftligt i et forstdeligt og sammenhaengende sprog” (FM
2014) og kompetencemalet for omradet Kultur og samfund er, at "eleven kan forstd og anvende forstdelse
for kultur” (FM 2014). Over hele linjen er der altsa fokus p3, at eleven kan anvende sin viden i funktion. Alle
kompetenceomraderne er delt op i henholdsvis feerdigheds- og vidensmal, men alle vidensmalene er til
for at understatte elevens kommunikative kompetencer. Dette ses fx i vidensmalet for lytning efter 2. fase:
"Eleven har viden om at afkode budskaber i forskellige situationer” (FM). Vidensmalet er ikke et formativt
mal, men har et funktionelt sigte. Dette ses ligeledes i vidensmalet for samtale: ”Eleven har viden om kom-
munikationsstrategier bestemt af situation, afsender og modtager” (FM 2014). Dette mal laegger sig teet op
af Michael Canales to delomrader inden for kommunikativ kompetence: strategisk og sociolingvistisk/
pragmatisk kompetence. Et andet eksempel er vidensmalet for skrivning, som lyder: ”Eleven har viden om
sprogets funktion i forskellige situationer” (FM 2014). Igen er det sprogets funktion og ikke form, der er i fo-
kus. Isoleret set kunne man forledes til at tro, at vidensmalene for sprogligt fokus i kompetenceomraderne
mundtlig og skriftlig kommunikation tog udgangspunkt i et strukturelt sprogsyn, da der her i hgjere grad
er fokus pa sprogets form. Under mundtlig kommunikation fordres det, at eleven har viden om udtale og
seetningsopbygning.” (FM 2014) og inden for skriftlig kommunikation skal eleven have” viden om centrale
sprogbrugsregler” (FM 2014). Sammenholdt med faerdighedsmalene inden for de samme kategorier, der
fokuserer pa, at elevens sprog skal veere "klart og forstdeligt” (FM 2014), er man dog ikke i tvivl om, at det
funktionelle sprogsyn er gennemgaende.

Det kommunikative tilegnelsessyn viser sig isaer i laeseplanen. Her skrives i indledningen, at "som ud-
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gangspunkt og sd vidt det er muligt, er sproget i klassen tysk, og det understottes af mimik, gestik, handlin-
ger og billeder. Eleverne skal opleve sproget i kontekst.” (LP 2014: 3). En af de kompetencer, der laegges stor
vaegt pa, er den strategiske kompetence, som saetter eleverne i stand til at geette kvalificeret og reparere
sproget, ndr de andre kompetencer ikke slar til. Der skal derfor fra starten af 1. forlgb arbejdes med "lytte-
og afkodningsstrategier” (LP 2014: 4) og "geettestrategier” (LP 2014: 5). Arbejdet med disse fortsaetteri 2.
forlgb, hvor eleverne ogsa skal leere at ”lytte strategisk” (LP 2014: 7) og "anvende kommunikationsstrategi-
er, sd samtalen lykkes” (ibid.) | Vejledningen for faget tysk (VEJL. 2014) ekspliciteres sprogsynet og tilegnel-
sessynet yderligere:

”Som folge af det funktionelle sprogsyn definerer Faelles M&l kompetencemdl, der praeciserer
tyskfagets sproglige funktioner, og derfor skal eleverne szettes i leeringssituationer, hvor de har
brug for sproget, og hvor de bruger sproget.” (VEJL. 2014: 2). @

| avrigt betones det, at “elevernes tysk er et sprog pd vej, og deres fejl viser udelukkende, hvad de allerede
kan, og hvor lang vej der er igen. Det vigtigste er, at kommunikationen lykkes.” (VEJL. 2014: 21).

Generelt laegges der stor vaegt pd, at eleverne skal veere aktive deltagere i deres egen laeringsproces, og i
vejledningen peges pa nyttige sproglaeringsstrategier som at "vaere nysgerrig (...) gaette (...) bruge det man
ved i forvejen (...) bruge stotte (...) efterligne, gentage og traene (...) udnytte processer (...) opsege feedback”
(VEJL. 2014: 3). Ogsa ordforradsarbejdet spiller en central rolle og har faet sit helt eget afsnit i vejledningen,
hvor det betones, at “ordforrdd er det vigtigste element i sprogundervisningen” (VEJL. 2014: 3) og med et
citat af Dr. Reinhold Freudenstein understreges det, at ordforradet er langt vigtigere for kommunikationen
end grammatikken. Grundlaeggende nedtones kravet om grammatisk korrekthed helt frem til slutningen af
9. klassetrin, hvor det i laeseplanens afsnit om sprogligt fokus i den skriftlige kommunikation fremhaeves,
at "fejltyper, der ikke er meningsforstyrrende, skal accepteres.” (LP 2014: 9) I 1. forlgb (5.-7. klassetrin) skal
eleverne arbejde med "skriveavelser uden egentlig grammatisk bevidsthed” (LP 2014: 6), i begyndelsen af 2.
forlgb (8. klassetrin) er der fokus pa ”at treene den simple saetnings opbygning og fundamentale led” og "ord-
klasser, kongruens, de vigtigste verbalformer, praepositionernes betydning og leddenes raekkefalge” (LP 2014:
9). Farst i slutningen af 2. forlgb skrues der op for den grammatiske bevidsthed, hvor eleverne skal "opnd
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kendskab til de centrale sprogbrugsregler, nemlig seetningens centrale led: Grundled/subjekt, udsagnsled/
verbal, genstandsled/objekt, hensynsled/dativobjekt og de mest anvendte verbers bajning i nutid/praesens og
fornutid/perfektum.” (Ibid.) At seetningens centrale valensled skrives bade pa dansk og latin kan ses som et
udtryk for laererens valgfrihed i forhold til, hvilke betegnelser hun vil bruge. Dog fordres det laengere nede,
at eleverne skal leere de latinske betegnelser for fx ordklasserne for at kunne anvende digitale ordbeger,
papirordbgger og grammatiske oversigter. Det kan synes temmelig sent i forlgbet, at denne forholdsvis
komplekse og for eleverne mdske fremmede viden, skal indleeres. Man kunne frygte, at indleeringen af den
lingvistiske kompetence pga. tidsfaktoren ville blive nedprioriteret pd 9. klassetrin, som traditionelt set er
praeget af opgavetraengsel, ikke mindst pa grund af de afsluttende praver. Her kan reelt set veere en arsag til
én af overgangsproblematikkerne, da det af Feelles Mal og Laeseplanen fremgar, at eleverne skal opna viden
om saetningsopbygning og centrale sprogbrugsregler samt kende de latinske betegnelser, hvorfor en gym-
nasielaerer ma formode, at dette er indleaert, ndr eleven begynder pd STX. Ligeledes er det forst til slut i 2.
forlab, at eleverne skal kunne ”"formulere sammenhangende saetninger med et klart og forstdeligt budskab.”
og det betones, at "Ndr man arbejder med fokus pa form, skal indholdet vaere relativt enkelt” (LP 2014: 9).
Dette betyder, at nar eleverne forlader folkeskolen, har de kun i forholdsvis kort tid arbejdet med sammen-
haengende tekster og kun med et enkelt indhold.

Indholdet i sdvel den mundtlige som den skriftlige kommunikation skal ifelge Fzelles Mal og Laeseplanen
veere enkelt og omhandle naere og genkendelige emner. Saledes star der i Faelles Mal, at malet for lytning
efter 9. klassetrin er, at “Eleven kan forstd budskaber og holdninger inden for naere emner” (FM 2015), malet
for lzesning fordrer, at ”Eleven kan forsté forskellige typer af enkle tekster om naere emner” (FM 2014) og i
skrivning skal eleven kunne ”skrive i et enkelt sprog under hensyntagen til situation, afsender og modtager”
(FM 14). Disse tre mal knytter sig til diskurs/tekstkompetencen, men indholdet holder sig inden for ele-
vernes livsverden. Dette falges op i Laeseplanen, hvor eleverne sidst i forlebet skal “arbejde med at lytte til
tekster med fokus pd budskaber og holdninger relateret til hverdagsemner” (LP 2014: 7). | forbindelse med
samtaletraeningen, "skal eleverne arbejde med at udtrykke meninger og holdninger til hverdagsemner” (LP
2014: 7). 1 den skriftlige kommunikation skal eleverne lzere at "laese efter vaesentlige detaljer i forskellige
typer af skreven tekst inden for naere emner” (LP 2014: 9) samt at "skrive sammenhangende om naere em-
ner” (Ibid.). Ingen steder i Feelles Mal, Laeseplanen eller Vejledningen fordres det, at der arbejdes med ube-
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arbejdede tekster. Det teetteste man kommer pa et sddant krav, er i Vejledningens gode rad til spergsmal,
laereren kan stille sig selv, nar hun skal konstatere, om en tekst har undervisningsmaessigt potentiale. ”Er
teksten autentisk?” (VEJL. 2014: 28). Der kan derfor opsta en overgangsproblematik, hvis springet mellem
folkeskolens tekster om naere og genkendelige emner og de ubearbejdede, litteraere tekster, der laeses pd
STX, er for stort.

Som noget nyt i forhold til Faelles Mal fra 2009 er den kulturelle del i Feelles Mal 2014 vaesentligt udvidet.
Udvidelsen bestar i, at eleverne nu skal se tysk som adgang til verden (FM 2014). Der er starre fokus pa3,
at eleverne skal kunne "anvende tysk i madet med tysktalende fra forskellige kulturer” (FM 2014), at de kan
“kommunikere pd tysk med sprogbrugere lokalt og globalt” (FM 2014) og at de ikke blot skal se de tyskta-
lende landes sprog og kulturer som isolerede faanomener, men at de opnar "viden om tysk sprogs og kul-
turs betydning i Europa” (FM 2014). Der er altsa en hgjere grad af funktionelt sprogsyn at spore i Feelles Mal
2014. Desuden laegges der i vidensmalene for kulturforstdelse vaegt pa, at eleverne i 1. fase ”har viden om
centrale kulturelle, sociale og historiske forhold i de tysktalende lande” (FM 2014) og i 2. fase "har viden om
vaesentlige elementer af tysktalende landes kultur” (FM 2014). Disse mal knytter fint an til de egede krav pa
STX om kulturel indsigt. Dog ma det formodes, at de kulturelle emner, der arbejdes med pd STX er af en
storre kompleksitet, end det eleverne kender til fra grundskolen, sa det er af stor vigtighed, at eleverne
rent faktisk har tilegnet sig disse feerdigheds- og vidensmal om kultur og samfund i grundskolen, hvis de
skal kunne folge med pa STX.

3.1.2 STX-bekendtggrelsen og Vejledning / Rad og vink for tysk fortsaettersprog B
Laeringssynet i STX-bekendtgerelsen (STX-BEK. 2013) og Vejledningen / Rad og vink for tysk fortsaetter-
sprog B (STX-VEJL. 2010) er ikke pd samme mdade som i Laeseplanen og Vejledningen for faget tysk klart
formuleret, men fagets identitet defineres som et ”feerdighedsfag, et vidensfag og et kulturfag” (STX. BEK.
2013:1). Dette syn pa faget genkendes fra Faelles Mal, som har opdelt kompetencemalene i faerdigheds- og
vidensmal, samt har kulturdelen placeret som et selvsteendigt kompetenceomrade. Endvidere lyder det i
formalsparagraffen:

"Gennem arbejdet med tysk sprog opndr eleverne kompetence til at kommunikere pa tysk og

49



3 Kvalitativ indholdsanalyse

indsigt i kulturelle, historiske og samfundsmaessige forhold i tysksprogede lande. Dette giver lyst
og evne til at reflektere over og med forstéelse gé i dialog med andre kulturer. Eleverne tilegner
sig i tyskfaget sproglig kunnen, viden og bevidsthed samt kendskab til det tyske sprog i funkti-
onelle sammenhaenge, og derigennem udvikler eleverne deres kommunikative kompetencer.”
(STX-BEK. 2013: 1).

Her peges altsa pa, at laeringen ber ske med udgangspunkt i et funktionelt sprogsyn. Ser man pa paragraf-
fen om fagets identitet, er udgangspunktet fortsat det funktionelle sprogsyn:

"Centralt i faget stdr den praktiske dimension, som udvikler faerdigheder i sprogets anvendelse,
viden og bevidsthed om dets opbygning, evnen til at forstd og forholde sig til talt og skrevet tysk
samt kendskab til tysktalende lande i europaeiske og andre internationale sammenhaenge.”
(STX-BEK. 2013: 1).

Pas. 9.i STX-VEJL. star der i afsnittet om didaktiske principper, at

"Det grundlaeggende sprogsyn i leereplanerne for tysk er kommunikativt. Eleverne skal forst og
fremmest kunne klare forskellige kommunikationssituationer - de skal kunne lytte, forstd, tale,
skrive og laese pd tysk (pd forskellige beherskelsesniveauer).” (STX-VEJL. 2010: 9).

Med et ’kommunikativt sprogsyn’ ma menes et funktionelt sprogsyn, hvilket understettes af, at eleverne
forst og fremmest skal kunne klare forskellige kommunikationssituationer. | det efterfelgende opstar imid-
lertid en konflikt mellem sprogsynet og tilegnelsessynet:” Men de skal opnd de tilherende kommunikative
kompetencer gennem viden og bevidsthed om sprogets opbygning” (STX-VEJL. 2010: 9). Dette citat vidner

i hojere grad om et formelt tilegnelsessyn, hvor 'de tilherende kommunikative kompetencer’ opnas gen-
nem viden og bevidsthed om sprogets opbygning, altsa grammatikundervisning.

Mdske kan et kig pa hvilke kompetencer, der laegges vaegt pa, bringe klarhed over sagen. Ifalge formalspa-
ragraffen skal eleverne udvikle deres "kommunikative kompetencer”, oparbejde en interkulturel kompe-
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tence” og opbygge "studiekompetence” (STX-BEK. 2013: 1). De to farstnaevnte kompetencer haenger godt
sammen med formalet i Faelles Mal, hvorimod studiekompetencen er et ekstra tilfojet lag, der har til sigte
at forberede gymnasieleverne til de videregdende uddannelser. | Vejledningen laegges tillige veegt pa, at
eleverne traener ”praesentationskompetencen” (STX-VEJL. 2010: 6) og “samtalekompetencen” (STX-VEJL.
2010: 7). Disse kompetencer er i Faelles Mal betegnet som faerdigheder. Feerdighederne er i STX-VEJL. der-
imod defineret som ”lytteforstéelse, laeseforstdelse, faerdigheder i at redegore, samtale og skrive pd tysk
samt i at forstd udtryk for kulturelle forhold og processer i tysksprogede lande.” (STX-VEJL. 2010: 4). Ogsa
under faerdighederne sniger ’samtale’ sig ind, og man ma konstatere, at kompetence- og feerdighedsbe-
grebet er lidt uklart defineret.

Noget, der springer i gjnene i STX-VEJL., er den centrale rolle, eksamen spiller for tilgangen til de kompe-
tencer, eleverne skal opna. For eksempel pointeres det i afsnittet om talefeerdighed, der bl.a. omhandler
de to typer af talefaerdighed, monologisk og dialogisk talefzerdighed, at ”Disse feerdigheder er helt centrale
sdvel i kommunikation med tysktalende som ved den mundtlige eksamen, og det er vigtigt, at eleverne gen-
nem hele forlebet arbejder med de to genrer af talefeerdighed.” (STX-VEJL. 2010: 6). Ligeledes gares der i
afsnittet om tekst- og kulturforstdelse opmaerksom pa, at ”Eksamen foregdr pd basis af ikke-gennemgdede
tekster. Det er derfor vigtigt, at man i forbindelse med tekstlaesning og gennemgang traener forskellige kom-
petencer med eleverne” (STX-VEJL. 2010: 6). Denne opfattelse ger eksamen til malet for undervisningen
frem for at gore eksamen til malestok for, om kompetencerne er opnaet. | veerste fald kan denne opfattel-
se fa konsekvenser for undervisningen, hvis det farer til, at laererne vaelger at tilretteleegge deres under-
visning med fokus pa eksamen fremfor pa, at eleverne opnar de enskede kompetencer - populaert kaldet
“teaching for the test”.

Hvor fokusset i Feelles Mal er rettet ud ad mod verden og at kunne kommunikere med omverdenen, er der
i STX-BEK. et starre fokus pa stoffet og fagets metoder. Det faglige indhold er sdledes meget klart defineret
i bekendtgarelsen, hvor der gives ngje regler for, hvilket kernestof der skal arbejdes med. Her er det af stor
vigtighed, at de valgte tekster er med til at formidle "udvalgte sider af tysksprogede landes kultur, historie
og samfundsforhold. Hovedvaegten laegges pd Tyskland efter 1945. | mindst ét af emnerne skal indgd tysk-
sproget tekst fra for 1945” (STX-BEK. 2013: 3) samt "aktuelle forhold i tysksprogede lande med hovedvaegten
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pd Tyskland” (STX-BEK. 2013: 3). Desuden skal kernestoffet ogsa indeholde

et bredt udvalg af tysksprogede litterzere tekster, som kan give eleverne en kunstnerisk oplevel-
se og en varieret og nuanceret indsigt i levevilkdr, vaerdier og normer i Tyskland. Der skal indgéd
tysksprogede tekster fra de sidste 10 Gr” (STX-BEK. 2013: 3).

Grundlaeggende leegges der vaegt pa, at "Litteraere og ikke-litteraere tekster samt materiale fra elektroniske
medier, der indgdr i kernestoffet skal vaere tysksprogede og ubearbejdede.” (STX-BEK. 2013: 3). At de laeste
tekster nu skal veere nuanceret kulturformidlende, aktuelle, litteraere og give eleverne en kunstnerisk op-
levelse, samt at de skal veere ubearbejdede, er nye krav, som eleverne ikke kender til fra de laeste tekster
i grundskolen. Netop disse krav til kernestoffet kan meget vel vaere en kilde til overgangsproblematikken,
da der ganske enkelt er for stort et spring mellem de to uddannelsesniveauer, nar det geelder svaerheds-
graden af tekster.

Desuden skrues der op for de taksonomiske niveauer. Det er ikke laengere nok at kunne laese og forsta
teksterne; eleverne skal efter to ars tyskundervisning pa STX ogsa kunne "redegare pd tysk for studerede
tysksprogede tekster og emner, analysere disse og perspektivere til andre tekster” (STX-BEK. 2013: 2) samt
"pd tysk redegare for og reflektere over tysksprogede litteraere tekster og andre kunstneriske udtryksformer
samt analysere og fortolke disse” (Ibid.). Hertil skal de kunne "udtrykke sig mundtligt pd tysk om ikke-gen-
nemgdede tysksprogede tekster og emner med anvendelse af et enkelt ordforrdd og ofte forekommende faste
vendinger og udtryk.” (Ibid.). Disse faglige mal stiller store krav til elevernes kompetencer, nar de begynder
pa STX. Der er ikke laengere tid i undervisningen til at beskaeftige sig med den grundlaeggende forstaelse af
teksterne, da eleverne forholdsvist hurtigt skal bevaege sig pa hgjere taksonomiske niveauer, end de har
veeret vant til fra grundskolen. Hvis eleverne, nar de kommer fra grundskolen, endnu ikke er helt sikre i at
anvende relevante laesestrategier og har opndet en vis grad af tekstkompetence, der saetter demi stand

til at leese og forsta indholdet i tekster om naere emner, vil der hurtigt opsta en overgangsproblematik, nar
de pa STX saettes til at laese ubearbejdede tekster med et kulturelt og/eller litterzert indhold og tillige skal
kunne analysere og fortolke disse.
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Slutteligt vil jeg kaste et blik pa veegtningen af den lingvistiske kompetence i de to styredokumenter for
STX. Jeg finder denne gvelse interessant, fordi jeg i min gennemgang af styredokumenterne for folkesko-
len vurderede, at fokus pa isaer grammatikken a forholdsvist sent i forlgbet. For en god ordens skyld skal
det pointeres, at den lingvistiske kompetence ogsa daekker over ordforrdd og viden om sprogets udtale og
intonation. | de faglige mal i STX-BEK. naevnes elementer fra det lingvistiske kompetenceomrade i folgen-
de to punkter:

"Eleverne skal kunne (...) redegare pd tysk for studerede tysksprogede tekster og emner, ana-
lysere disse og perspektivere til andre tekster, idet de benytter et nuanceret ordforrdd samt an-
vender elementaer morfologi og syntaks korrekt (...) udtrykke sig skriftligt pG tysk med et varie-
ret ordforrdd og med sikkerhed i den centrale morfologi og syntaks.” (STX-BEK. 2013: 2).

Eleverne skal inden for de to ar pa STX have tilegnet sig et nuanceret ordforrad og sikkerhed i at anvende
elementaer morfologi og syntaks korrekt. | STX-VEJL. gives der ingen anbefalinger til, hvordan der ber ar-
bejdes med grammatik i undervisningen ud over fglgende citat:

“Gennem hele forlobet er det endelig vigtigt, at eleverne traener udtale og intonation. Udtale-
treening indgdr naturligt i flere af fagets discipliner, forst og fremmest i oplaesning og samtale,
men ogsd i evelser, der sigter pd indleering af grammatik.” (STX-VEJL. 2010: 9).

Fravaeret af anbefalinger til grammatikundervisningen giver laereren meget frie rammer til at planleegge
den ud fra sit eget sprog- og tilegnelsessyn, og i princippet findes der i STX-VEJL. intet til hinder for, at en
leerer med et steerkt strukturelt sprogsyn ville kunne forsvare sin made at undervise i grammatik pa.

3.1.3 Delkonklusion pa ’sprogsyn og kompetencer’

Sprogsynet i styredokumenterne for de to uddannelsestrin er overvejende funktionelt. Tilegnelsessynet er
kommunikativt, om end enkelte steder i STX-VEJL. ogsa kan laeses som tegn pa et formelt tilegnelsessyn.
Bade Faelles Mal og STX-BEK. bygger pa feerdigheds- og vidensmal samt en kulturdel. Den kommunikative
kompetence er meget central pa begge uddannelsestrin, og i Feelles Mal er kommunikationen eksplici-
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teret i to af de tre kompetenceomrader, som Fzelles Mal er bygget op om. Kompetencer og feerdigheder
defineres lidt forskelligt i styredokumenterne for de to uddannelsestrin, men overordnet set laegger de
begge vaegt pa kommunikativ kompetence i form af lytteforstaelse, laeseforstdelse, skrivefaerdighed,
samtale, praesentation/redegarelse, tekstforstdelse, sprogligt fokus og medier samt interkulturel kom-
petence. Kravet om kendskabet til de centrale sprogbrugsregler og de grammatiske betegnelser ligger
forholdsvist sent i grundskoleforlgbet, og da de faglige mal pa STX fordrer en stor grad af sikkerhed og
korrekthed inden for morfologi og syntaks, kan der vaere fare for en overgangsproblematik, hvis eleverne
ikke har naet at tilegne sig de forngdne lingvistiske kompetencer, nar de afslutter 9. kl. Desuden fordrer
sprog- og tilegnelsessynet i grundskolens styredokumenter, at den lingvistiske kompetence er underlagt
den kommunikative kompetence, hvorfor det egentlige fokus pa sprogbrugsregler farst ekspliciteres i
det sidste forlgb. Derimod foreligger der ingen restriktioner for, hvordan grammatikundervisningen ber
gribes an, og eleverne kan derfor risikere at mgde et noget mere formelt tilegnelsessyn, nar det geelder
grammatikindlaering pa STX.

I grundskolen laeser eleverne primaert tekster om naere og genkendelige emner, hvorimod STX-BEK. for-
drer, at kernestoffet skal indeholde ubearbejdede tekster med et historisk eller aktuelt, kulturformidlende
eller litterzert, kunstnerisk indhold. Denne forskel i sveerhedsgrad kan skabe en overgangsproblematik,
hvis eleverne ikke i tilstreekkelig grad har erhvervet sig de fornadne laesestrategier og - kompetencer

i grundskoleforlgbet. Tillige skal eleverne i forbindelse med tekstlaesning pa STX kunne haeve sig over
niveauet for forstaelse og referat, som de kender fra grundskolen, til det redegerende, analyserende, for-
tolkende og perspektiverende niveau. Dette kraever, at eleverne, ndr de forlader grundskolen, allerede
besidder en god portion tekstkompetence, der saetter dem i stand til at laese mellem linjerne og fortolke,
samt et ordforrad og en laesekompetence, der giver dem sikkerhed i selvstendigt at kunne afkode, hvad
der star i teksterne.

Overordnet set ma det konstateres, at det er af afgerende betydning, at eleverne har tilegnet sig alle de
kompetencer og feerdigheder, der er beskrevet i Faelles Mal, hvis overgangsproblematikkerne skal undgas.
Selvom alle mélene er opfyldt, kan der lure en fare for, at eleverne vil opleve overgangsproblematikker i
medet med kravene pa STX, idet springet mellem de tekster, der skal laeses pa de to uddannelsestrin er
forholdsvist stort.
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3.2. Progression

| det folgende vil jeg undersege, hvordan opfattelsen af progression er i styredokumenterne, og om der er
en tydelig og glidende progression mellem de to uddannelsesniveauer, samt hvilke udfordringer, der kan
vaere forbundet med progressionen

3.2.1 Feelles Mal, Leeseplan for faget tysk og Vejledning for faget tysk

Feelles Mal er udformet som en grafisk oversigt, der er opdelt i 2 forleb med henholdsvis 3 og 2 faser svarende
til hvert af de fem klassetrin, hvor der undervises i tysk. Feerdigheds- og vidensmalene inden for hvert af de tre
kompetenceomrader 'mundtlig kommunikation’, ’skriftlig kommunikation’ og ’kultur og samfund’ er gennem-
gaende i begge forleb. Dog er deri 2. forlgb tilfajet et punkt, "Tysk som adgang til verden’, til kompetenceom-
radet ’kultur og samfund’. Denne opdeling viser en meget tydelig progression, som visuelt kan fglges gennem
skemaet, hvor der inden for hvert feerdigheds- eller vidensomrade bygges pa for hver fase. | Laeseplanen (LP
2014) er progressionen ligeledes meget tydelig at spore. Pa samme vis som i Feelles Mal er Laeseplanen opdelt i
1. 0g 2. trinforlab med naermere beskrivelse af de forskellige faerdigheds- og vidensomrader. Hvert feerdigheds-
og vidensomrade er desuden opdelt i faser ved hjeelp af tidsadverbier i begyndelsen af hvert afsnit svarende
nogenlunde til hvert klassetrin i det pdgeeldende forlgb, men med mulighed for at felge elevernes individuelle
progression, da der netop ikke er sat klassetrin pa. Saledes lyder det fx om faerdighedsomradet 'samtale’ i 2.
forleb svarende til 8.-9. klassetrin:

"Forst skal eleverne arbejde med at udvikle spontan lytte- og talefeerdighed, bl.a. ved at kommuni-
kere med andre elever parvis eller i gruppe. Her skal de bruge tilegnede, situationsbundne udtryk,
kendt fra fx ved det farste made, en reception, eller nér man skal bede om at fG noget gentaget.
Senere skal eleverne arbejde med at udtrykke meninger og holdninger til hverdagsemner, hvor de
skal anvende kommunikationsstrategier, sd samtalen lykkes. Det kan vaere i form af omskrivning
ved manglende ordforrdd og ved brug af ord/vendinger, der skal holde samtalen i gang.” (LP 2014:
7. Min understregning).

Her ses en fin progression, idet eleverne farst arbejder med tilegnede situationsbundne udtryk og senere

55



3 Kvalitativ indholdsanalyse

ogsa skal kunne udtrykke meninger og holdninger, hvilket kognitivt ligger pa et hgjere niveau. Laesepla-
nen fordreriindledningen, at undervisningen i hele forlgbet skal

“omfatte samtlige tre centrale kompetenceomrdder og kompetencemdl. Omrdderne er indbyr-
des athaengige og ber derfor integreres i de enkelte undervisningsforlab (...) Laeseplanen beskri-
ver undervisningens progression i fagets trinforleb og danner grundlag for en helhedsorienteret
undervisning” (LP 2014: 3).

Dette citat understreger, at selvom alle faerdigheds- og vidensomrdderne er individuelt beskrevet, ber der
arbejdes med dem alle sidelgbende og progressionen ma derfor ses som en helhedsorienteret udvikling,
preecis som Europaradet anbefaler i rapporten Den Fzlles Europzeiske Referenceramme for Sprog (2001).

I Vejledningen (VEJL. 2014) gares opmaerksom pa, at eleverne i tilegnelsesprocessen udvikler deres eget
sprog - et intersprog - som ma betragtes som et sprog pa vej: "Intersproget udvikler sig ved, at eleven mere
eller mindre bevidst danner hypoteser om tysk, prever sig frem og erfarer, om hypoteserne var rigtige eller
ej.” (VEJL. 2014: 2). Det understreges, at "Det er helt naturligt, at intersproget indeholder fejl eller sprogli-
ge varianter i forhold til mdlsproget. De sproglige varianter viser, hvor eleven befinder sig i sit intersprog.”
(Ibid.). Leereren opfordres til at lytte opmaerksomt til elevernes sprog og analysere det for pa den made at
faindblik i, hvordan eleverne danner hypoteser. Desuden ses denne hypotesedannelse som led i en starre
progressionsproces, idet "Hypotesedannelsen bygger pd deres sproglige og kulturelle viden fra dansk og
andre sprog samt deres erfaringer med tysk.” (VEJL. 2014: 2).

Ogsa ordforradstilegnelsen ses som en langvarig proces:

"Der skal (...) veere mulighed for at arbejde med ordforrdd, som er afpasset til forskellige mdl i
de forskellige faser, og pd den mdde fé skabt en progression i arbejdet med ordforrddet i de en-
kelte domaener. Derfor er det vigtigt at vende tilbage til domaenets forskellige temaer i forskelli-
ge faser.” (VEJL. 2014: 4).
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Dette haenger godt sammen med spiralmodellen kendt fra sprogdidaktikken. Det geres klart, at undervis-
ningen skal vaere malstyret, og undervisningens forlab beskrives saledes:

”Den mdlstyrede undervisning foregdr i tre faser: planlaegning, gennemfarelse og evaluering.
Det er en cirkulaer proces, hvor evalueringen farer frem til en ny planlaegning med efterfelgende
gennemforelse og evaluering.” (VEJL. 2014: 10).

Pa den made kan laereren skabe en progression i sin undervisning og evalueringen er med til at afgere,
om eleverne har tilegnet sig det gennemgaede stof, eller om de samme elementer ma taenkes med ind i
den naeste planlaegningsfase. Netop evalueringen ses som et vigtigt redskab for elevens faglige udvikling.
Derfor anbefales det, at man efter hvert forlgb giver sig tid til at evaluere mundtligt med eleven. "Dette
samarbejde mellem elev og laerer er vigtigt for elevens faglige udvikling.” (VEJL. 2014: 10)

Skrivning spiller en central rolle i elevernes sproglige progression. Selve skriveprocessen beskrives som en
udvikling over tid, begyndende med at ”Eleven har mod pa at skrive pa tysk” og sluttende med at “Eleven
kan skrive i et enkelt sprog under hensyntagen til situation, afsender og modtager” (VEJL. 2014: 27). Imel-
lem disse to yderpunkter gennemgar eleven en gradvis progression.

Overordnet set ma det konstateres, at der er en fin progression i Faelles Mal, Laeseplanen og Vejledningen
for faget tysk, som bygger pa nyere teorier om sprogtilegnelse. Progressionen ses bade i forhold til ele-
vens udvikling og planlaegningen af undervisningen. Indfgrelsen af tysk fra 5. kl. har gjort progressions-
stigen mindre stejl, og det skal blive interessant at se, hvilken betydning det vil fa for elevernes sproglige
progression pa lang sigt, for selv om timeantallet over hele forlgbet ikke er gget med mere end 1 ugentlig
time, ma man tage med i betragtning, at eleverne biologisk og psykologisk udvikler sig mere over laengere
tid.

3.2.2 STX-bekendtgarelsen og Vejledning / Rad og vink for tysk fortsaettersprog B

| STX-bekendtgerelsen (STX-BEK. 2013) gares det klart, at ”Centralt i undervisningen stdr elevernes faglige
progression.” (STX-BEK. 2013: 4). Der laegges i undervisningen vaegt pa, at "fagets discipliner opleves som
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en helhed.” (Ibid.). Det skriftlige arbejde har ligeledes en central rolle i STX-BEK., og det bar "planlzegges,
sd der er progression, og sa der er sammenhang med det skriftlige arbejde i andre fag.” (1bid.). Dette citat
vidner om, at progressionen i det skriftlige arbejde ikke blot ses som isoleret inden for tyskfaget, men som
en storre del af elevens almene skriftlige progression, som desuden tillaegges stor vigtighed, idet den har
faet sit eget afsnit i den samlede STX-bekendtggrelse i form af bilag 4 om ’studieforberedende skrivekom-
petencer’.

Pa samme vis som i grundskolen, har den lobende evaluering pa STX en vigtig funktion for progressionen,
hvorfor

”Elevernes mundtlige og skriftlige kompetencer evalueres lobende med hensyn til feerdigheder,
viden og indsats. Screening, test og prever undervejs i forlabet skal give viden om elevernes
standpunkt i forhold til fagets mél og skal styrke elevernes progression i faget. Grundlaget for
evalueringen er de faglige mal.” (STX-BEK. 2013: 5).

Evalueringen falger altsd princippet om den laeringsmalsstyrede undervisning. Dog skal det tilfgjes, at
evalueringen, som det ganske rigtigt fremgar af citatet, ikke kun har til hensigt at styrke elevernes pro-
gression. Den skal ogsa veere et pejlemaerke for deres standpunktskarakter, som pa STX fylder en vaesent-
lig del af elevernes bevidsthed, fordi de afsluttende standpunktskarakterer i de fag, som ikke udtraekkes
til eksamen, paferes studentereksamensbeviset. Dette aspekt kan i visse tilfeelde veje tungere i elevernes
bevidsthed her og nu, end om de reelt har tilegnet sig de forngdne feerdigheds- og vidensmal pa laengere
sigt. Mere herom i kap. 4.2.

| STX-VEJL. ekspliciteres malbeskrivelsens krav til de taksonomiske niveauer: ”Desuden viser mdlbeskrivel-
sen de taksonomiske niveauer, som undervisningen skal bevaege sig pd: forstd, udtrykke sig, redegare, reflek-
tere, anvende viden etc.” (STX-VEJL. 2010: 5) Som naevnt i kap. 3.1.1 om kompetencer, arbejdes der pa STX
med hgjere taksonomiske niveauer, end eleverne er vant til fra grundskolen, og der kan opsta overgangs-
problematikker, hvis ikke progressionen i undervisningen sker sa gradvist, at eleverne kan nd at vaenne sig
til de ggede krav.
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At elevernes progression er en viderefart proces fra grundskolen ses bl.a. i STX-VEJL.’s afsnit om faglige
mal. Her betones det, at

”Fra folkeskolen er eleverne vant til at arbejde med lytteforstdelse, og det er vigtigt, at denne
feerdighed til stadighed traenes ikke kun implicit i forbindelse med samtalen i klassen, men ogsd
eksplicit gennem ovelser, der treener varierede mdder at lytte pd.” (STX-VEJL. 2010: 5).

Ligeledes lyder det i afsnittet om laeseforstdelse:

"Eleverne er fra folkeskolen vant til at arbejde med tekster, og deres lzesefeerdighed skal i stigen-
de grad treenes, da der i den gymnasiale undervisning laegges vaegt pd, at eleverne gennem laes-
ning udvider deres forstdelse af kulturen i tysksprogede lande.” (Ibid.).

Dette citat kunne tyde pa, at man fra centralt hold er bevidst om, at der mellem grundskolen og STX er

et stort spring i sveerhedsgraden af tekster og de taksonomiske niveauer, som eleverne skal arbejde med
teksterne pa. Det er af afgerende vigtighed, at denne bevidsthed raekker ud i forberedelseslokalerne pa
gymnasierne, da det som tidligere naevnt kan veere en af drsagerne til overgangsproblematikken. I grund-
skolen har eleverne ikke laert at arbejde med tekstforstaelse pa tysk pa det niveau, der kraeves pa STX.
Her ma de traekke pa deres kompetencer fra danskfaget, hvor de har arbejdet med analyse, fortolkning og
redegorelse - men altsd pa modersmalet. | STX-VEJL. understreges det, at "Faerdigheden i at redegere for
en tekst/et emne eller et sagsindhold er en grundleeggende feerdighed i tyskfaget.” (STX-VEJL. 2010: 6) og
der forklares videre: ”En redegarelse fremdrager vaesentlige forhold pé et resumerende/refererende niveau
og beskriver/forklarer de forhold, som er vaesentlige i indholdet.” (1bid.). Det slas fast, at ”En redegarelse for
gennemgdede tekster og emner skal pad fortseaettersprogets B-niveau foregd pa et tysk, der i kraft af et sprog-
ligt overskud formdr at praesentere overordnede linjer og temaer i tekster og emner.” (Ibid.). Dette ma siges
at ligge et godt stykke fra de slutmal for arbejdet med tekster, som Fzelles Mal fordrer: ”Eleven kan forstd
forskellige typer af enkle tekster om naere emner.” (FM 2014: laesning) og "Eleven har viden om kommuni-
kationsformer i forskellige medier og genrer.” (FM 2014: tekster og medier). Men der kraeves mere end blot
en redeggrelse, for "Ved redegarelsen forudsaettes desuden, at eleverne kan anvende almindelige konstruk-
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tioner, grundlaeggende grammatik og hyppigt forekommende idiomatiske vendinger.” (STX-VEJL. 2010: 6).
Det er ikke laengere nok at veaere traenet i "den simple saetningsopbygning og fundamentale led” (LP 2014: 9)
og at have "kendskab til de centrale sprogbrugsregler” (Ibid.). Eleverne skal nu ogsa kunne anvende deres
viden om saetningskonstruktion og sprogbrugsregler i en redegerelse for tysksprogede landes kultur. Det
stopper ikke der; for

"Det kraeves pd B-niveauet endvidere, at eleverne skal kunne analysere tekstmaterialet, dvs.

de skal kunne opdele tekstmaterialet i elementer, som gor det muligt at pdvise sammenhange
(genrer, stil [mm.]). Det kan ogsé veere perspektiveringer til andre tekster/femner, andre kultur-
forhold [mm.]. Hertil er det nadvendigt, at man kan pévise ligheder og forskelle mellem enkelte
tekster, grupper af tekster o. lign.” (STX-VEJL. 2010: 6).

Denne disciplin fordrer kognitiv teenkning pa et langt hgjere niveau, end der er blevet forventet af elever-
ne i grundskolens tyskundervisning. Endelig stilles der hgjere krav til elevernes ordforrad:

”Med kravet om anvendelse af et nuanceret ordforrdd sigtes til, at eleverne skal tilegne sig en
mundtlig sprogfeerdighed, i kraft af hvilken de i et sammenhaengende og nogenlunde flydende
sprog kan honorere kravene om at udtrykke indholdsmeaessige indsigter, som fremgdr af analyse
(og fortolkning), og som foregdr pd hajere taksonomiske niveauer.” (STX-VEJL. 2010: 6).

Det siger sig selv, at hvis eleverne skal na til dette niveau inden for de to ar pa STX tysk B niveau (hvoraf
det forste halve ar pa nogle gymnasier ikke indeholder tyskundervisning), ma progressionsstigen veere
stillet meget stejlt op. Denne udfordring kan for nogle elever blive for stor, og der kan derved opsta en

massiv overgangsproblematik.
Hvordan forseger STX-VEJL. sa at guide gymnasielaererne til at tage hojde for denne stejle progression?

| forbindelse med tekstarbejdet forventes det, at eleverne ”i tiltagende grad traenes i at redegere pd tysk
for deres fortolkning of litterzere tekster og andre kunstneriske udtryksformer. Derudover skal de pves i at
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reflektere over deres forstdelse af de kunstneriske vaerker.” (STX-VEJL. 2010: 7). Denne formulering viser,

at tilveenningen til de nye discipliner skal ske gradvist, men giver ingen konkrete bud pa, hvordan denne
gradvise traening kan udferes. Det samme geelder for falgende citat: ”Det er vigtigt, at der tilrettelzegges en
progression i svaerhedsgrad, sdledes at eleverne i stigende grad vil kunne beskeeftige sig med 0gsé sprogligt
og indholdsmaessigt mere kraevende tekstmateriale forfattet pd tysk.” (STX-VEJL. 2010: 8). Der gives ikke
som i grundskolens Laeseplan bud pa, hvilken type tekster, det vil veere godt at starte med og hvordan
sveerhedsgraden i teksterne kan gges. Anderledes ser det ud med de rad og vink, der gives til undervisnin-
gen i talefeerdighed. Her pointeres det, at

"Det er vigtigt, at eleverne introduceres til og arbejder med praesentationskompetencen. Iszer er
det vigtigt, at de bliver opmaerksomme pd forholdet mellem talt og skrevet sprog, og at de tree-
ner en fri mundtlig fremlaeggelse pd bais af f. eks. overskrifter og stikord. For at vaenne eleverne
til at have ordet i lengere tid ad gangen og treene dem i at bruge alle taenkelige hjeelpemidler,
ndr de skal formidle et mundtligt budskab, er det vigtigt allerede pd et tidligt tidspunkt at vaen-
ne eleverne til at holde smd oplaeg for hinanden.” (STX-VEJL. 2010: 12).

Her gives der et konkret forslag til, hvordan man gradvist kan oparbejde elevernes 'praesentationskom-
petence’. Ogsa nar det gaelder elevernes skrivefaerdigheder, er der fokus pa den gradvise progression, og
der gives flere idéer til, hvordan der kan arbejdes med forskellige former for skriftlighed sdsom hurtigskriv-
ning, brainstorming, mindmapping, timereferat og formidlingsskrivning (STX-VEJL. 2010: 14). Det papeges
iseer, at intensiv vejledning i skriveprocessen har vist sig effektiv for udviklingen af elevernes skrivefaerdig-
heder/-kompetencer,’ og det anbefales derfor, at

”Leereren opdeler skrivningen (og sin egen fokuserede feedback med forbedringsforslag) i for-
skellige faser og delelementer for at bevidstgere eleven om mél og rammer for skrivningen.
Eleverne oplever det mere motiverende og overskueligt at arbejde med delkompetencer, og lze-

10 STX-VEJL. er ikke konsekvent i brugen af begreberne 'feerdigheder’ og ’kompetencer’ Derfor denne leksikalske helgardering fra min
side.
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reren sikrer - i form af en overordnet progressionsplan -, at disse dele samlet set giver eleverne
mulighed for gradvis at skrive laengere, mere struktureret og med en hgjere grad af praecision.”
(STX-VEJL. 2010: 14).

Her foreligger en helt klar plan for, hvordan progressionen i formidlingsskrivning kan tilrettelaegges, sa
den ogsa inddrager eleverne i deres egen laeringsproces. | forhold til den generelle skriftlige progression er
der ogsa stort fokus pa, at fa tilrettelagt undervisningen, sa der er en glidende progression:

"Med udgangspunkt i stilladseringsbegrebet vil det vaere hensigtsmaessigt at lave en samlet
progressionsplan, hvor man har overblik over de forskellige skriftlige delelementer og placerer
disse hensigtsmaessigt i en taksonomisk progression. | arbejdet med skriftlig sprogfeerdighed
opnds progression i arbejdsformer bl.a. ved, at man i starten af gymnasieforlebet fortrinsvis
arbejder med korte opgavetyper, hvor forskellige skrivefeerdigheder traenes, og derfra efterhdn-
den naermer sig en laengere form. Arbejdet med korte genrer og delopgaver giver mulighed for
at formulere meget preecise skriveopgaver, som det derfor ogsd er muligt at evaluere praecist.
Preecis evaluering af konkrete skrivefaerdigheder kan vaere med til at give eleverne en slags
veerktajskasse af sproglige og tekstlige greb, et sédkaldt metasprog, som er en vaesentlig del af
skrivehdndvaerket.” (STX-VEJL. 2010: 14).

Her spores en anerkendelse af, at eleverne, nar de kommer til gymnasiet, endnu ikke er fortrolige med det
skrivefaglige metasprog eller at skrive laengere tekster, og at deres tilegnelse af disse ma ske gradvist, i form
af fx mindre delopgaver, der bevaeger sig trinvist op ad den taksonomiske trappe. Og arbejdet fortsaetter:

”Neeste skridt pd vejen mod de laengere skriftlige opgaver kan veere at traene forskellige delele-
menter af en tekstkommenterende opgave. Det kan f. eks. vaere personkarakteristik eller miljo-
beskrivelse. Tilsvarende kan man treene delaspekter af det at skrive om ikke-litteraere tekster.
Det kan f. eks vaere gengivelse af synspunkter og modsynspunkter, kort resumé af et sagsfor-
hold, som det er fremstillet i en tekst, eller formidling af ens egen holdning til teksten.” (STX-
VEJL. 2010: 15).
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Her er der ligeledes god hjaelp at hente for gymnasielaereren, nar hun skal tilrettelaegge undervisningen i
skrivefaerdighed i en ny 1.g. Det kan veere en fordel, for nar det gzelder tilretteleeggelsen af undervisningen
i tekstforstaelse, er der ikke megen hjaelp at hente. Her pdpeges det blot, at ”Det er lzereren, der skal sikre,
at deriopgaverne og arbejdsformerne er indbygget en progression. Undervisningen skal fremme elevens
sproglige kreativitet og evne til at taenke utraditionelt.” (STX-BEK. 2010: 15), hvorefter det naevnes, hvilke
laesestrategier eleverne skal mestre. Heldigvis har eleverne allerede i grundskoleforlgbet stiftet bekendt-
skab med leesestrategier, hvorfor man ma formode, at de kan bygge videre pa disse i arbejdet med tekst-
forstaelse i gymnasiet.

| STX-VEJL. forseges da ogsa at bygge bro mellem grundskolen og gymnasiet med et afsnit om progres-
sion, hvor gymnasielzererne opfordres til at orientere sig om slutmalene for folkeskolen pa ministeriets
hjemmeside: "Pd internetadressen www.klaremaal.uvm.dk kan man orientere sig om, hvilke feelles mél der
geelder for folkeskolens tyskundervisning fra 7. til 10. klassetrin.” (STX-VEJL. 2010: 10). Desveerre er STX-
VEJL. skrevet fire ar for de nyeste Faelles Mal udkom, sa dette link samt de efterfalgende nedslagspunkter
fra Klare Mal er utidssvarende, og gymnasieleererne kan derfor ikke laengere regne med, at de er geelden-
de. | et forsgg pd at give eleverne et feelles udgangspunkt, ndr de starter pa STX, gives falgende opfordring
til gymnasielaererne:

”Som et led i den fortsatte progression tilrddes det, at laereren sarger for, at der bliver en indle-
dende orienteringsfase, som skal sikre, at eleverne sé vidt muligt fér en feelles referenceramme
bdde med hensyn til de tysksprogede lande og med hensyn til de sproglige kundskaber.” (STX-
VEJL. 2010: 10).

Her er det vigtigt at haefte sig ved, at elevernes progression anskues som “en fortsat progression”, hvil-

ket betyder en anerkendelse af, at eleverne allerede kan noget tysk, ndr de kommer pa STX, og at det er
denne viden, der skal bygges videre pa. Man er bevidst om, at eleverne kan komme med vidt forskellige
forudsaetninger fra de forskellige afgivende skoler, sa det tilrddes at leereren starter med at skabe en fzelles
referenceramme, men det er ikke noget krav.
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| gvrigt anbefales det at bruge processkrivning ved udarbejdelse af skriftlige opgaver, hvor opgaverne
typisk afleveres i flere omgange. (STX-VEJL. 2010: 17). | arbejdet med evaluering af elevernes skriftlige pro-
dukter anbefales det at laereren udpeger 2-3 gennemgaende fejltyper, hvorefter eleven kan vaelge i naeste
skriftlige opgave specielt at fokusere pa en af disse.

"Derved sikrer man en progression, idet eleven er bevidst om, hvilke elementer i den skriftlige
produktion, han/hun seerligt skal arbejde med.” (STX-VEJL. 2010: 20). Denne form for fokuseret
retning falder i god trdd med sprogsynet i grundskolens Laeseplan, hvor “fejltyper, der ikke er
meningsforstyrrende, skal accepteres.” (LP 2014: 9).

Endelig laegges der vaegt pa, at eleverne udvikler evner til at evaluere sig selv:

I arbejdet med sdvel den skriftlige som den mundtlige progression er det vigtigt, at lzereren,
eller lzereren og eleverne i feellesskab, opstiller nogle delmdl. Derved bliver det klart for elever-
ne, hvad de arbejder hen imod, og de bliver derved forhdbentlig i stand til bedre at evaluere sig
selv.” (STX-VEJL. 2010: 20).

Dette tiltag kan tolkes som, at eleverne skal opfordres til i hgjere grad at tage ansvar for egen laering og pa
den made styrke ikke blot den faglige, men ogsa den psykologiske progression.

3.2.3 Delkonklusion pa’progression’

Den grafiske opstilling af Feelles Mal og strukturen samt ordvalget i Laeseplanen viser en meget eksplicit
progression, som bakkes op af Vejledningens gode rad til, hvordan lzereren kan sikre progression bade i
undervisningen og hos eleverne. Der laegges i styredokumenterne for savel grundskolen som STX veaegt
pa, at alle delomrdder ses som en helhedsorienteret udvikling, at de er ligevaerdige og kontinuerligt ber
arbejdes med. | grundskolens Vejledning geres opmaerksom pa, at eleverne i leeringsprocessen udvikler
deres eget ’intersprog’, som er et sprog pa vej, hvor fejl og sproglige varianter er naturlige og blot siger
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noget om, hvor i laeringsprocessen eleverne er, og hvordan de danner hypoteser om sproget.

| STX-BEK. og STX-VEJL. er progressionen ikke lige sa brugervenligt opstillet, men intentionen er der. Langt
hen af vejen forseges det at skabe en fornuftig progressionskurve fra folkeskolen til STX med rdd og vink
til, hvordan progressionen kan bygges gradvist op. Dog savnes der til arbejdet med tekst- og kulturfor-
staelse mere konkrete forslag til, hvordan undervisningen kan tilretteleegges, sa den bade anerkender
elevernes tilegnede tekst- og kulturforstdelseskompetencer og skaber en fornuftig progression, der leder
hen til slutmalene for tysk B-niveau. Netop kravene til tekst- og kulturforstdelsen og de taksonomiske ni-
veauer, eleverne skal arbejde med teksterne pa, har en vaesentlig hgjere svaerhedsgrad, end der er blevet
forventet af dem i grundskolen, idet der nu bade stilles krav om at kunne redeggre, analysere, fortolke og
perspektivere teksterne, som er af en indholdsmaessigt starre sveerhedsgrad end i grundskolen. Desuden
fordres et starre ordforrdd og en hgjere grad af grammatisk praecision og korrekthed. Man kommer altsa
ikke udenom, at progressionsstigen ma stilles stejlt op, hvis slutmalet skal nas, og det kan for nogle elever
blive for stor en udfordring.

Begge uddannelsesniveauer ser den labende evaluering som et vigtig redskab for progressionen, men
man kan frygte, at den ggede fokus pd karakterer pd STX kan fa nogle elever til i hgjere grad at fokusere pa
det instrumentelle mal frem for tilegnelsen.

3.3 Undervisningsdifferentiering

Nu falger en analyse af, hvilken rolle begrebet 'undervisningsdifferentiering’ spiller i styredokumenterne
set i forhold til overgangsproblematikken.

3.3.1 Vejledning for faget tysk

Da der hverken i Falles Mal eller Laeseplanen er fokus pa undervisningsdifferentiering, veelger jeg i dette
afsnit at koncentrere mig om Vejledning for faget tysk i grundskolen.
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Kravet om undervisningsdifferentiering i grundskolen blev indfart med 1993-loven,™ men trods sine godt
20 ar pa bagen er det stadig for mange leerere en uhandterlig starrelse. Alle taler om, at der SKAL under-
visningsdifferentieres, men nar det kommer til, HYORDAN man kan undervisningsdifferentiere, bliver
spargsmalet noget mere komplekst at svare pa, hvilket Vejledningen (VEJL. 2014) da ogsa baerer praeg af.
Deraf fremgar det, at "Laereren skal tilrettelaegge undervisning med sin viden og erfaring, sé hvert enkelt
elev leerer sé meget som muligt.” (VEJL. 2014: 12) og "Ndr vi planlaegger undervisning i tysk, formulerer vi pd
baggrund af elevernes niveau passende og differentierede laeringsmdl med afszet i de mdlpar, der danner
madlet for undervisningen i faget.” (VEJL. 2014: 10). Dette stiller unaegteligt nogle hgje krav til den enkelte
leerers planlaegningsevner - ikke mindst set i forhold til den tidsramme, der er afsat til forberedelse i den
nye arbejdstidsaftale.? Mangelfuld undervisningsdifferentiering kan for den svage eller middelgode elev
fa den konsekvens, at eleven ikke far det rette input eller skub, der skal til, for at han tilegner sig den vi-
den, han ellers kunne have tilegnet sig. For den dygtige elev kan den manglende differentiering betyde,
at han ikke far tilstraekkelige udfordringer til at fortsaette progressionen og dermed mister motivationen.
| yderste konsekvens kan det betyde, at den ellers dygtige elev mister interessen for faget og ikke udvik-
ler sine feerdigheder og kompetencer i tilstraekkelig grad, hvilket vil fa betydning, hvis han fortsaetter med
tysk pa STX.

Hvordan kan leereren sd ifalge Vejledningen benytte undervisningsdifferentiering? Dette kan eksempelvis
gores i forbindelse med ordforradstilegnelsen: ”Det er vigtigt, at man i undervisningen er opmaerksom pd,
hvordan eleverne mest effektivt arbejder med ordforrdd.” (VEJL. 2014: 5). Der gives ingen yderligere in-
struktion til, hvordan man kan tilpasse ordforradsarbejdet til den enkeltes mest effektive tilegnelsesstra-
tegi. Til spergsmalet om, hvilket ordforrdd det sa er mest hensigtsmaessigt at treene med eleverne, giver

11 Folkeskoleloven af 30. juni 1993 § 18 lyder: "Undervisningens tilretteleeggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer,
metoder, undervisningsmidler og stofudveelgelse, skal i alle fag leve op til folkeskolens formal og varieres, sa den svarer til den enkelte
elevs behov og forudseetninger.” Kilde: http://danmarkshistorien.dk/leksikon-og-kilder/vis/materiale/lov-om-folkeskolen-30-ju-
ni-1993/

12 Med indfarelsen af lov 409 underbilag 2.1 om arbejdstidsregler for undervisningsomradet i kommunerne af 26/4-2013 blev det
vedtaget, at laerernes arbejdstid sa vidt muligt skal tilrettelaegges normalt pa hverdage, mandagtil fredag, i dagtimerne og at det nu er
skolelederens opgave at vurdere, hvor meget tid den enkelte laerer skal have til de forskellige opgaver. Jf. https://www.retsinformation.
dk/Forms/R0710.aspx?id=146561#Bil3
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VEJL. felgende svar: "Om ordforrddet er anvendeligt, kommer i haj grad an pd elevgruppen. Hvad er deres
behov, og hvilket ordforrdd skal de have til rddighed for at kunne udtrykke noget?” (VEJL. 2014: 4). Her ma
leereren henholde sig til Laeseplanens henstilling om at traene ord inden for naere og genkendelige emner.
Vigtigt er det dog at huske eleverne pa, at ordforrddstilegnelse er en lang proces, der kraever en vedvaren-
de arbejdsindsats, sa for at bevare motivationen skal der

“tages hensyn til elevernes forskellige forudsaetninger og behov, og derfor er differentierede
ovelser nadvendige. Disse ovelsesformer kan tage hensyn til den enkeltes laeringsstil, elevens
foretrukne intelligens eller ramme den naermeste zone for udvikling.” (VEJL. 2014: 6)

Det interessante er, om der pa STX tages lige s mange hensyn til elevernes forskellige forudsaetninger, nar
det geelder ordforradstilegnelsen, som ikke stopper ved udgangen af grundskolen.

IT tilskrives gode muligheder for undervisningsdifferentiering, hvorfor laereren i sin vurdering af digitale
leeremidler opfordres til at veere opmaerksom pa, "om programmet er en hjeelp ved den praktiske gennem-
forelse af princippet om undervisningsdifferentiering.” (VEJL. 2014: 19). Ligeledes opfordres laereren til at
vurdere om laeremidlerne tilgodeser den enkelte elevs interesser og behov i forhold til om der ”Indgdr
arbejdet med strategier som en integreret del” (VEJL. 2014: 12), om der er "mulighed for en differentieret
tilgang til avelser og opgaver” (Ibid.) og om der er "variation i organisationsformerne” (Ibid.). Ogsa nyere
undervisningsmetoder som fx Cooperative Learning-strukturer anbefales i forbindelse med den under-
visningsdifferentierende undervisning, og graden af stilladsering kan differentieres i forhold til elevens
niveau (VEJL. 2014: 22)

3.3.2 STX-vejledningen

Da STX-bekendtgerelsen ikke eksplicit forholder sig til undervisningsdifferentiering, fokuserer jeg i dette
afsnit primaert pa STX-vejledningen (STX-VEJL.).

Som tidligere beskrevet er der i STX-VEJL. fokus pa, at eleverne kommer med vidt forskellige forudsaetnin-
ger fra grundskolen. Ogsa nar det geelder undervisningsdifferentiering, er man opmaerksom pa dette:
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”Da eleverne erfaringsmaessigt befinder sig pG meget forskellige niveauer i tysk efter folkeskolen,
foretages en screening af elevernes kundskaber, sdledes at lzereren i ungdomsuddannelsen szettes
i stand til at differentiere undervisningen efter den enkelte elevs forudsaetninger.” (STX-VEJL.2010:
10).

I denne formulering henstilles til, at gymnasierne foretager en indledende screening af elevernes tysk-
kundskaber, og at denne screening skal danne grundlaget for den efterfalgende undervisningsdifferentie-
ring. Folgende citat fastholder dette krav, idet

“Resultaterne af indledende screeninger eller test skal falges op af midler til at forbedre den
enkelte elevs problemomrdder. | starten vil det oftest dreje sig om manglende grammatiske feer-
digheder, hvor lzereren parallelt med eller i forleengelse af forlabet i Almen Sprogforstdelse kan
introducere velegnede IT-programmer.” (STX-VEJL. 2010: 17).

Dette citat viser, at man fra centralt hold er opmaerksom pa problematikken om elevernes forskellige ni-
veauer, og at der eksplicit stilles krav til gymnasierne om at udarbejde forlgb, der stotter eleven i at forbed-
re sine problemomrdder, som formodes fortrinsvist at dreje sig om grammatiske feerdigheder. P4 samme
vis som i grundskolens Vejledning synes IT-programmer at ligge inde med lgsningen pd undervisningsdiffe-
rentiering, fordi Sddanne tekstrelaterede elektroniske sprogevelser kan tilpasses forskellige niveauer.” (STX-
VEJL. 2010: 17) og ”Samtidig muligger anvendelsen af IT og medier i undervisningen, at lseringsprocessen
hos den enkelte elev rykkes i centrum, ligesom den fremmer mulighederne for undervisningsdifferentiering.”
(STX-VEJL. 2010: 16).

Det er korrekt, at IT-programmer rummer mange differentieringsmuligheder i forbindelse med traening af
grammatik og ordforrdd, men det virker noget engjet at forudsaette, at problemomraderne udelukkende
drejer sig om disse felter, hvilket min analyse indtil nu da ogsa modsiger. Der er derfor god grund til at tro,
at elevernes arbejde med tekster og kulturforstdelse kan give anledning til at matte undervisningsdiffe-
rentiere. Folgende citat viser, at der kun i nogen grad tages hgjde for dette:
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“Anvendelsen af IT i undervisningen understotter elevcentrerede og projektorienterede arbejds-
former, og der er fokus pd elevaktiverende undervisning med det formdl at fremme elevernes
leeringsproces og laeringsresultat. IT anvendes til at udvikle de fire feerdigheder, dvs. laese, lytte,
tale og skrive.” (STX-VEJL. 2010: 16).

Variation ses som et andet middel til undervisningsdifferentiering, for ”Hos nogle elever vil alene afveks-
lingen i metoder vaere en hensigtsmeaessig hjeelp til den nedvendige koncentration.” (STX-VEJL. 2010: 11). |
bekendtggrelsen stilles krav om variation i undervisningen: *Valget af arbejdsformer skal bygge pé prin-
cipperne om variation” (STX-BEK. 2013: 4), og i den forbindelse ma laereren ”ogsd taenke pad elevernes for-
udseatninger, generelt og individuelt. Elevernes alder og modenhed spiller en rolle, men ogsd andre forhold,
som f. eks. auditiv eller visuel begavelse, kreativitet osv.” (STX-VEJL. 2010: 11). Man har i STX-VEJL. faet gjne-
ne op for, at ikke alle elever lzerer ens, og at undervisningen ma tage hgjde for dette

Pa samme vis som i grundskolen anses evaluering i STX-VEJL. for at veere velegnet til undervisningsdif-
ferentiering. Der opfordres til ikke at rette alle elevens fejl, men at "Rettelserne md tilpasses den enkelte
elevs niveau” (STX-VEJL. 2010: 19).

3.3.3 Delkonklusion pa’undervisningsdifferentiering’

I vejledningerne for begge uddannelsesniveauer udtrykkes der forventninger til laererne om undervis-
ningsdifferentiering. | grundskolen har det vaeret et krav vedtaget ved lov siden 1993, og med kravet om
variation i undervisningen i STX-BEK. anes ogsa her en tilnaermelse mod et krav om undervisningsdiffe-
rentiering. Der gives i Vejledningen for grundskolen mange formaninger om at veere opmaerksom pa ele-
vens individuelle faglige niveau og foretrukne tilegnelsesstrategi, men udover overordnede forslag som
brug af IT, CL-strukturer og differentieret feedback gives der ingen yderligere konkrete lgsningsforslag til,
hvordan undervisningsdifferentieringen kan udferes.

STX-VEJL. vidner om, at der i gymnasiet er brug for undervisningsdifferentiering, og derfor henstilles til, at
man forst og fremmest ved hjzelp af screening far kortlagt, hvor elevens problemomrader er. Disse skal ef-
terfolgende afhjeelpes bl.a. ved brug af IT-programmer og forlgb i Almen Sprogforstaelse. Der ligger i STX-
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VEJL. en forventning om, at problemomraderne primaert drejer sig om manglende grammatikkundskaber,
men denne forventning ma siges at stille overgangsproblemerne i et noget forenklet lys. IT-programmer
kan ikke lgse elevernes problemer med tekst- og kulturforstaelse, men er gode til at treene grammatik og
ordforradstilegnelse pa forskellige niveauer. Desuden anbefales variation i undervisningen og differentie-
ret feedback for at imedekomme eleven, der hvor han er rent fagligt og mentalt.

Alti alt er der gode intentioner om undervisningsdifferentiering i begge vejledninger, men dokumenter-
ne tager ikke i tilstraekkelig grad hejde for, at undervisningsdifferentiering i den virkelige verden er langt
mere kompleks at udfere end pa papiret. De nye arbejdstidsaftaler stiller sdvel grundskolelaererne som
gymnasielaererne over for nogle gevaldige udfordringer i forhold til forberedelsen, og man kan frygte, at
undervisningsdifferentieringen métte lide under dette. Et er, hvad dokumenterne fordrer, noget andet er,
hvad der kan ggres og bliver gjort i klasselokalerne.

3.4 Leeringskultur

I nedenstdende afsnit vil jeg undersage, hvilket syn pa ’laeringskultur’, der kommer til udtryk i styredoku-
menterne og hvordan dette kan have indvirkning pa overgangsproblematikken.

3.4.1 Laeseplan og Vejledning for faget tysk i grundskolen

| Laeseplanen sigtes mod en laeringskultur, der er praeget af tryghed, sa ”eleverne har lyst og selvtillid og
mod pd at bruge sproget.” (LP 2010: 6) og i Vejledningen huskes laererne pa, at ”Det er vigtigt at understre-
ge, at man gerne md geette forkert. Afgarende er, at eleverne er med pd at gaette og ter afprove deres hypo-
teser.” (VEJL. 2010: 20), samt at "Det er vigtigt at skabe et trygt milje, hvor eleverne deltager aktivt og tor
afprove at sige noget pd tysk.” (VEJL. 2014: 2). Et trygt laeringsmiljg, der giver eleverne mod pa at afprove
hypoteser og turde gaette forkert, er altafgarende for al laering, men i szerdeleshed for sprogtilegnelsen,
fordi man leerer sproget ved at bruge det. Det er af stor vigtighed, at eleverne bevarer denne selvtillid,
ogsa nar de kommer pa gymnasiet, hvor der hurtigt stilles hgjere krav til dem. En stor del af det trygge lae-
ringsmilje og den gode laeringskultur handler om motivation. Der findes flere mader at motivere eleverne
til at veere aktive deltagere i deres egen laering pa. Det kan geres ved at "laegge(.) op til, at eleverne bruger
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sproget aktivt og kreativt og i kreative sammenhange, dvs. at eleverne fé idéer til at bruge sproget mere og
mere selvstaendigt.” (LP 2014: 13). Netop kreativitet og selvsteendighed er nogle af de ting, der forventes af
eleverne pa STX, hvorfor det er en god idé at oplaere eleverne til dette.

"Kreativiteten fremmes iseer, ndr utraditionelle forslag og ideer fra elevernes side accepteres, og
eleverne opmuntres til at eksperimentere og lege med bdde sprog og tematikker i undervisnin-
gen, iseer ogsd ved at finde alternativ[e] veje og lesninger, ndr de mader forhindringer.” (VEJL.
2014: 15).

Opfordringen bygger pa en idé om en laeringskultur, hvor laereren anerkender elevernes forslag og idéer
ved at inddrage dem i undervisningen og pa den made gor dem til ligeveerdige medspillere i deres egen
leeringsproces. Dette kan vaere med til at skabe en god laeringskultur, hvor eleverne motiveres til at veere
aktive deltagere, fremfor at laereren farer en monologisk tavleundervisning. Vejledningen pointerer i gv-
rigt, at

”Det er vigtigt, at opgaver og evelser i tyskundervisningen giver mulighed for at tilgodese ele-
verne som entreprengrer. De innovative processer kan betragtes som en holdning til undervis-
ningen, der tilgodeser det hele, skabende menneske, og som involverer alle sanser og giver
plads til individuelle tilegnelsesstrategier. Tyskundervisningen kan sdledes statte op om de tan-
ker og visioner, der ligger i entreprenarskabsbegrebet og de fire dimensioner: handling, kreativi-
tet, omverdensforstdelse og personlig indstilling.” (VEJL. 2014: 14).

Dette citat handler om den generelle laeringskultur, hvor eleven ses som et helt menneske med individu-
elle kvaliteter og behov. Det er bl.a. gennem undervisningsdifferentiering, projektarbejde og praktisk mu-
sisk undervisning innovation og entreprengrskab kan fremmes.

En anden made at fremme elevernes motivation pa er under feedback: "Det er vigtigt, at der er god tid til
at tale med eleven, sddan at han eller hun kan fé en ordentlig feedback og fole sig set.” (VEJL. 2014: 10). Et
tredje forslag til at motivere eleverne er ifalge vejledningen ved at bruge IT:
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”Pd mange elever virker brugen af tekstbehandling i sig selv motiverende, og den egede motiva-
tion faret til starre koncentration og bevidsthed om tekstproduktionen (...) Tekstbehandlingens
muligheder for nemt at rette, slette eller tilfoje tekst medvirker til, at eleverne i hajere grad far
lyst til at afprove forskellige udkast til formuleringer.” (VEJL. 2014: 17).

| forbindelse med e-mail og chat med tyskelever fra andre lande konkluderer Laesevejledningen, at

”eleverne bliver mere opmarksomme og omhyggelige, ogsé hvad indhold angdr. Hastigheden
har en motiverende effekt. Eleverne fdr svar pd de meddelelser, de har sendt, medens tingene
stadig er naerveerende og har deres interesse.” (VEJL. 2014: 17).

Dette udsagn haenger godt sammen med Thomas Ziehes teori om de unges informalisering og under-
strukturerethed De unge er vant til hurtige skift og massive informationsstremme, sa der skal meget til at
fastholde deres interesse. Dette forhold ger brugen af IT i undervisningen til et tveaegget sveerd, for pa den
ene side virker computeren motiverende og letter arbejdet med tekstbehandling og informationssegning,
men bagsiden af medaljen er, at computeren frister med mange andre tilbud i form af spil, film, sociale
medier m.m., som kan distrahere eleverne i deres arbejde. Det kan vaere en endog meget sveer balance-
gang for leereren at vurdere, hvornar computeren er et hjaelperedskab, og hvornar den virker for forstyr-
rende pa elevernes arbejdsproces. En problematik der i gvrigt ofte folger med eleverne videre i gymnasiet.
En anden balancegang er brugen af grammatikkontrol, hvor ”lzereren [md] vaere opmaerksom pd, at disse
programmer, gennem deres hjaelp til eleverne, forleder mange til at tro, at ndr stave- eller grammatikhjeel-
pen ikke protesterer, s er alti orden.” (VEJL. 2014: 17). Et vink om, at der ma skabes en leeringskultur, hvor
eleverne taenker selv og bruger deres sunde fornuft frem for at stole blindt pa de teknologiske hjaelpemid-
ler.

En meget vigtig faktor for laeringskulturen i specifikt tyskundervisningen er, at der tales tysk! Det eksplici-
teres allerede i Laeseplanens indledning: ”Som udgangspunkt og s vidt det er muligt, er sproget i klassen
tysk.” (VEJL. 2014: 3), hvilket bakkes op i Vejledningen med faelgende formulering:

72



"Tysk er ikke et sprog, vi er omgivet af i hverdagen. Tysk er et sprog, vi leerer i skolen. Det er dér,
eleverne horer sproget og skal lytte til sG meget talt tysk som muligt. Derfor er det vigtigt, at lae-
reren taler tysk fra farste time.” (VEJL. 2014: 19).

Det er klart, at hvis leereren taler dansk i tysktimerne, vil eleverne kopiere hende, og der vil blive skabt en
leeringskultur, som ikke er befordrende for tysktilegnelsen. Det er ifglge Vejledningen derfor, ”den vigtigste
rolle, lzereren har, (...) at vaere en god sproglig model for sine elever.” (VEJL. 2014: 23).

En central del af laeringskulturen er laererens syn pa elevernes fejl:

”Den enkelte leerers holdning til fejl eller sproglige varianter hos eleverne vil oftest vaere styret
af det sprogsyn, leereren har. Der er forskel pd, om man fokuserer pd elevens fejl, eller om man
fokuserer pd, hvad eleven kan, dvs. hvor langt eleven er kommet i sin sproglige udvikling. Foku-
serer man pd fejl, vil man korrigere elevens sprog meget, mdske ud fra den antagelse, at fejl vil
veere til skade for elevens sproglige udvikling. Fokuserer man derimod pé fejl som sproglige va-
rianter i tilegnelsesprocessen, korrigerer man ud fra den enkelte elevs behov, fx ndr det kommu-
nikative sigte ikke er opfyldt.” (VEJL. 2014: 14).

Det anbefalede sprogsyn gares helt klart i Vejledningen:

"Fejl er et nedvendigt led i den sproglige udvikling, og det er vigtigt for sprogtilegnelsen, at
eleverne tor og har lyst til at sige noget. Det giver eleverne selvtillid, ndr kommunikation lyk-
kes og ikke hele tiden afbrydes af rettelser. Som falge heraf vil eleverne turde eksperimentere
med sproget og veere lydhare over for at blive rettet og lytte efter gode rdd og vejledning (...)
Leereren skal anerkende, hvad eleven allerede kan (...) Det er elevens hele sprog, der fortjener
opmaerksomhed - ikke bare fejlene. Fejl bor forst rettes, enten ndr eleven beder om det eller ved
afslutningen af aktiviteten. Ndr eleven har ro og tid til at taenke sig om og aktiverer sin viden om
sproget, kan lzereren ofte fd ham eller hende til at identificere eller rette egne fejl. Det er ofte en
bedre strategi, end at leereren retter dem.” (VEJL. 2014: 14).
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Ifelge dette citat kan synet pa elevernes fejl have enormt stor betydning for laeringskulturen, idet mange
afbrydelser og rettelser kan fa eleverne til at miste modet og opgive aevred. Sprogsynet kan veere forskel-
ligt fra leerer til laerer og behaver ikke ngdvendigvis at haenge sammen med et bestemt uddannelsesni-
veau, men hvis eleverne kommer fra en grundskole med en laeringskultur, der ser fejl som et ngdvendigt
led i den sproglige udvikling, og pa gymnasiet magder en laeringskultur, hvor fejl ikke er accepteret og ret-
tes med det samme, kan det skabe en del overgangsproblemer. Omvendt kan elever, der er vant til en lee-
ringskultur, der bygger pa et strukturelt sprogsyn, fa problemer pa gymnasiet, fordi de ikke ter sige noget i
timerne, uden de er helt sikre pa, at svaret er korrekt.

Leaeringskulturens rolle i Vejledningen handler meget om, hvad laereren kan gare, men hvad kan eleverne
gore for at skabe en god laeringskultur? Vejledningens anbefalinger handler primaert om, hvordan ele-
verne kan agere mest hensigtsmaessigt i timerne ved at ”vaere nysgerrig og modig (...) geette (...) bruge

det man ved i forvejen (...) tage() noter pd fremmedsproget” (VEJL. 2014: 3). Desuden gives i afsnittet om
samtaletraening en opfordring til, at "traeening behover ikke kun foregd i klasserummet, men ogsd uden for
skolens rammer.” (VEJL. 2014: 22). Isaer den sidste formulering er vigtig at fa bevidstgjort eleverne om. Hvis
de fra starten af tyskforlgbet vaennes til, at sprogtilegnelse ikke kun foregar i klassevaerelset, men ogsa
kraever en selvsteendig indsats uden for skolen, vil en del af overgangsproblematikken formodentlig veere
lost. P4 STX vil mange elever opleve, at der stilles hgjere krav om hjemmearbejde og selvstaendig traening
for at kunne opna de tilsigtede mal.

3.4.2 STX-vejledningen

| STX-BEK. og STX-VEJL. ligger der i trdd med grundskolens Vejledning en helt eksplicit forventning om,

at undervisningen i sterst muligt omfang foregar pa tysk (STX-BEK. 2013: 4 og STX-VEJL. 2010: 12). Ogsad i
STX-VEJL. er der fokus pa, at: "Det er vigtigt, at eleverne udvikler selvtillid i forbindelse med sprogtilegnel-
sen, sdledes at de bevarer motivationen og glaeden ved at lzere sprog.” (STX-VEJL. 2010: 11). STX-VEJL. op-
fordrer til at skabe en god leeringsstruktur fra starten, sa derfor ma leereren veere opmaerksom pa, at ele-
verne, nar de kommer til en ungdomsuddannelse, "haster anerkendelse for de kompetencer, de har med fra
folkeskolen, samtidig med at man ger dem opmaerksom pd de nye og hajere krav, som stilles i gymnasiet.”
(STX-VEJL. 2010: 10). Hvis eleverne far den opfattelse, at det, de har leert i grundskolen, ikke kan bruges
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til noget, eller de slet ikke har laert noget, sa vil de miste lysten og selvtilliden til at leere, og en overgangs-
problematik vil vaere uundgaelig. Her spiller synet pa fejl atter ind. STX-VEJL. gor en del ud af at forklare
vigtigheden af ikke at rette alle elevernes fejl. Fx star der i kapitlet om evaluering: "Ndr man skal evaluere
elevernes skriftlige arbejde, er det vigtigt ikke at tage modet fra dem ved at rette alt.” (STX-VEJL. 2010: 19).
Desuden betones vigtigheden af, at der er sammenhaeng mellem det, laereren laegger vaegt pa i den dagli-
ge undervisning, og det hun tester eleverne i:

”Hvis man i den daglige undervisning laegger stor vaegt pd elevernes kommunikative feerdighe-
der, kreativitet og tekstengagement, men udelukkende giver dem skriftlige prover, sé vil mange
elever skonne, at det dbenbart er vigtigere at kunne skrive korrekt end at udvikle kommunikativ
kompetence.” (STX-VEJL. 2010: 20).

En sddan uhensigtsmaessig vaegtning af fagets indhold vil hurtigt fare til en leeringskultur, hvor eleverne
ikke gider gare en indsats i den daglige undervisning, men i stedet koncentrerer sig om at klare sig godt i
test, da det er der, karaktererne bliver delt ud.

Heller ikke STX-VEJL. tager for alvor fat pa, hvilken laeringskultur der forventes af eleverne. Dog naevnes
det, at "I forbindelse med elevernes skriftlige arbejde er det vigtigt at diskutere kilder og emner som snyd og
selvstaendighed i forbindelse med brug af IT og medier.” (STX-VEJL. 2010: 17). Ikke alle elever har fra grund-
skolen en klar opfattelse af, at snyd i forbindelse med opgaveaflevering kan have alvorlige konsekvenser.
Det kan det pa STX, hvor snyd i veerste tilfelde kan koste eleven sin studentereksamen. Det er derfor af
overordentlig stor vigtighed, at konsekvenserne ved snyd gares eleverne klart fra begyndelsen, sa dette
potentielle overgangsproblem ikke ender i en bortvisning,.

3.4.3 Delkonklusion pa ’leeringskultur’

Pa begge uddannelsesniveauer laegges i styredokumenterne op til en laeringskultur, der er praeget af tryg-
hed, hvor eleverne har selvtillid, mod og lyst til at tilegne sig tysk. Centralt i forventningerne star, at der
som udgangspunkt og sa vidt det er muligt tales tysk i undervisningen. Det er laererens opgave at skabe en
leeringskultur, der fremmer elevernes motivation og kreativitet. Dette gores ifolge Vejledning for faget tysk
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ved at se eleverne som entreprengrer og anerkende deres utraditionelle forslag og idéer. IT ses som vejen
til at skabe en god og motiverende laeringskultur, men her er det vigtigt at papege, at IT med sine mange
fristende tilbud til eleverne ogsa kan blive en distraherende faktor i deres arbejdsproces. Computerens
indbyggede stave- og grammatikkontrol giver eleverne en falsk tryghed. Bdde grundskolens Vejledning
og STX-vejledningen slar et slag for det funktionelle sprogsyn og opfordrer laererne til ikke at rette alle
elevernes fejl. Forskelligt syn pa fejl mellem elevens grundskole og gymnasiet kan fore til en overgangs-
problematik. Det forholder sig imidlertid ikke nadvendigvis sadan, at der knytter sig et bestemt sprogsyn
til enten det ene eller det andet uddannelsesniveau, men at det snarere kommer an pa den enkelte lzerer.
STX-vejledningen understreger vigtigheden af at anerkende det, eleverne allerede kan, nar de kommer til
gymnasiet. Hvis eleverne far den opfattelse, at det, de har laert i grundskolen, ikke er noget veerd, kan der
hurtigt opsta en overgangsproblematik.

Gymnasielaererne opfordres til at skabe sammenhang mellem det, der vaegtes i undervisningen, og det,
der testes i, for pa den made at undga en leeringskultur, der nedprioriterer aktiviteterne i den daglige
undervisning og opprioriterer test. STX-vejledningen pointerer vigtigheden af at fa diskuteret kilder og
emner som snyd og selvsteendighed i forbindelse med brug af IT og medier. Selv om det formodentlig kun
drejer sigom en lille del af eleverne, der ikke kender til reglerne for snyd, er det alligevel en overgangspro-
blematik, der bar vaere fokus pa, da den kan fa alvorlige konsekvenser for den enkelte elev. Vejledninger-
ne indeholder primaert rdd og vink til, hvordan leererne kan skabe en god lzaeringskultur og ikke sd meget
om, hvad eleverne kan gore. Vejledning for faget tysk naevner dog, at traening af talefaerdighed ikke kun
behgver at foregd i klasselokalet. Generelt savnes der lidt mere italesaettelse af det faktum, at der pa STX
traditionelt set er noget hgjere forventninger til hjemmearbejdet og selvstaendigheden, hvilket i hgj grad
har betydning for laeringskulturen og i visse tilfaelde for overgangsproblematikken.

3.5 @vrige aspekter

| det sidste afsnit vil jeg se pa, hvilke gvrige aspekter i styredokumenterne, der har betydning for over-
gangsproblematikken. Der kunne argumenteres for, at aspekter som ’forskel pd svaerhedsgraden af tek-
ster’ og ’laererens sprogsyn og holdning til fejl’ ligger uden for de fire aspekter, mine undersegelsessporgs-
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mal beskaeftiger sig med, men da jeg alligevel har vurderet, at disse aspekter knytter sig til henholdsvis
kompetencer og laeringskultur, vil der ikke blive gjort yderligere rede for dem i dette afsnit. Da jeg i min
analyse af Faelles Mal, Laeseplanen for faget tysk og STX-bekendtgarelsen ikke har fundet yderligere aspek-
ter, der giver anledning til overgangsproblematikker, veelger jeg i dette afsnit udelukkende at koncentrere
mig om de to vejledninger.

3.5.1 Vejledning for faget tysk

| Vejledning for faget tysk er sammenhangen og overgangen til ungdomsuddannelserne blevet tildelt sit
eget afsnit. Her gives udtryk for, at sprogundervisningen ber ses i et laengdeperspektiv, og at det er forsegt
med laeseplanerne for de gymnasiale uddannelser, ”der netop knytter fint an til grundskolens. Laeseplanen
for fx STX er fint sammenkoblet med de forenklede feelles mal” (VEJL. 2014: 6). Dette kan der vaere en del
sandhed i, selvom min analyse har pavist, at der er nogle niveaumaessige forskelle og huller, som stadig
mangler at blive lukket. Vejledningen giver forslag til, hvordan samarbejde laererne og klasserne imellem
kan udbygges, "sdledes at forstdelseskloften mellem uddannelsestrinene reduceres.” (VEJL. 2014: 6) i form
af bl.a. ”- En feelles sprogdag - Veerkstedsundervisning - Fremstilling af et spil - GPS leb - Filmdag” (Ibid.) og
flere andre samarbejdsmodeller pa tvaers af uddannelsestrinene. Sidst i afsnittet pointers dog, at

"Det er vigtigt at huske pd, at et samarbejde om undervisningsaktiviteter ikke er nok. Laererne
md ogsd drafte, hvordan man underviser i sprog. Det er vigtigt, at leererne udveksler metoder og
syn pd leering, sdledes at eleverne mader den samme indstilling i undervisningen, og deres over-
gang til ungdomsuddannelserne derved lettes.” (VEJL. 2014: 7).

Dette afsnit i Vejledningen viser, at der er fokus pa overgangen, og at intentionen om det gode samarbejde
for at lette overgangsproblematikken er til stede. Min analyse af kvalitative interview med grundskole- og
gymnasielaererne vil vise, i hvor hgj grad skolerne og gymnasierne lever op til disse intentioner.

Indfgrelsen af det nye krav om bevaegelse i undervisningen i folkeskolen kan potentielt og pa sigt seette en
helt ny overgangsproblematik pa dagsordenen, hvis ikke gymnasiet falger trop. De elever, der om nogle
ar kommer pa gymnasiet, vil veere opvokset med en undervisning praeget af aktiviteter med bevaegelse,
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og hvis tyskundervisningen pa gymnasiet fortsat hovedsageligt foregar siddende, vil det for nogle elever
betyde en keempe omveeltning og potentielt fere til overgangsproblemer.

3.5.2. STX-vejledningen

Pa STX benytter man sig af en akademisk kode, som for iseer de uddannelsesfremmede elever kan veere
sveer at knaekke. Saledes kan det vaere sveert for disse elever at forstd, hvorfor tysk er et humanistisk fag,
og at

"fagets genstandsfelt forst og fremmest [er] mennesket som kulturskabende og kulturskabt vae-
sen og mennesket som subjekt, idet mennesket mener noget, vil noget og faler noget, som ud-
trykkes via menneskeskabte produkter” (STX-VEJL. 2010: 8)

og at der derfor pa STX fokuseres meget pa tekster som litteraere kunstvaerker, der skal analyseres, fortol-
kes og perspektiveres. Eller som STX-VEJL. udtrykker det: ”Overordnet set er hermeneutikken den paraply,
der samler det, vi gor i sprogfagene: Vi fortolker meningsfulde udsagn, idet det, mennesket mener, foler og
vil, udtrykkes i produkter, i tegn, som skal forstds dvs. analyseres og fortolkes.” (Ibid.). For en elev, som ikke
er vant til at taenke over tekstens dybere lag - og da slet ikke pa tysk! - kan det vaere svaert at vurdere,

om det i den konkrete situation f. eks.[vil] vaere mest hensigtsmaessig med en litteraturanalytisk tilgang”
(STX-VEJL. 2010: 8), eller om ”en lingvistisk tilgang [vil] veere at foretrackke.” (1bid.). Her ma man tage med i
betragtning, at det ggede optag af elever pa STX betyder, at ikke alle elever er af akademisk familie, og at
begreberne i den akademiske kode kan ligge meget langt fra deres livsverden.

3.5.3 Delkonklusion pa ‘@vrige aspekter’

| Vejledning for faget tysk i grundskolen er der skabt gode intentioner om et samarbejde pa tveers af
uddannelsestrinene med henblik pa at lette overgangen. Der gives bud pa faelles aktiviteter laererne og
klasserne imellem, men det understreges ogsa, hvor vigtigt det er, at leererne taler sammen om metoder
og syn pa laering. Det nye krav om bevaegelse i undervisningen i folkeskolen er et rigtig godt tiltag, men
kan potentielt skabe overgangsproblematikker i fremtiden, hvis ikke gymnasiet falger med udviklingen.
Endelig tages der i STX-vejledningen ikke hgjde for de uddannelsesfremmede elever, som der bliver flere
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og flere af pa gymnasierne grundet det ggede optag. For disse elever kan det vaere svaert at knaekke den
akademiske kode, hvis der ikke i klassen samles op pa sproget om de akademiske begreber.

3.6 Delkonklusion 3: Hvordan forsgger STX bekendtgarelsen og
Folkeskolens nye Forenklede Fzelles Mal for faget tysk at bidrage til
en starre konsensus og progression mellem de to uddannelsestrin?

| ovenstaende analyse har jeg undersggt Feelles Mal, Laeseplan og Vejledning for faget tysk i grundskolen
samt STX-bekendtggrelsen og Vejledning / Rad og Vink for STX tysk fortsaettersprog B med henblik pa at
klarlaegge, hvordan dokumenterne forseger at bidrage til en sterre konsensus og progression mellem de
to uddannelsestrin. Til dette formal har jeg analyseret, hvilket laeringssyn og hvilke kompetencer, der laeg-
ges vaegt pa hos de to uddannelsestrin. Jeg har ogsa undersegt, om der er en tydelig og glidende progres-
sion pa tveers af overgangen og belyst de udfordringer, der kan veere forbundet med progressionen. En-
delig har jeg analyseret, hvilken rolle begreberne 'undervisningsdifferentiering’ og ’laeringskultur’ spiller i
dokumenterne set i forhold til overgangsproblematikken.

Jeg fandt frem til, at sprogsynet pa de to uddannelsestrin grundlaeggende er funktionelt og at tilegnel-
sessynet er kommunikativt. Overordnet set laegges der vaegt pa de samme kommunikative kompetencer
lytte, laese, tale, skrive. Der kan veere en fare for, at elevernes viden om grammatiske betegnelser og sprog-
brugsregler ikke har lagret sig i deres bevidsthed, nar de begynder pa STX, da indlaeringen af disse ifalge
Laeseplanen ligger forholdsvist sent i forlabet. Desuden er der et meget stort spring fra de tekster om
naere emner, som eleverne laeser i grundskolen og de ubearbejdede, litteraere tekster, der skal laeses pa
STX. Dette kan meget vel vaere en af drsagerne til overgangsproblematikken. | styredokumenterne for de
to uddannelsesniveauer er der en fin intention om en glidende progression. Iszer Feelles Mal ggr med sin
grafiske opstilling progressionen meget tydelig og nem at folge. Begge steder ses alle delomraderne som
ligeveerdige dele af en helhedsorienteret udvikling, og der bar kontinuerligt arbejdes med alle delene. P3
STX ma progressionsstigen stilles meget hgjt op, hvis eleverne skal na slutmalene for fortsaettersprog B,
som ligger langt fra slutmalene for grundskolen. Iszer inden for delomrdderne tekst- og kulturforstaelse
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er eleverne udfordret, fordi der her skal arbejdes pa vaesentligt hgjere taksonomiske niveauer, end

de har veaeret vant til fra grundskolen. Desuden stilles der ogsa noget hgjere grad til ordforrad og
grammatisk praecision og korrekthed. Dette kan for nogle elever vaere en reel overgangsproblematik.

Der ligger i styredokumenterne for begge uddannelsesniveauer en klar forventning om, at leererne
benytter undervisningsdifferentiering. Udover generelle tiltag som brug af IT, CL-strukturer, variation

i undervisningen og differentieret feedback, gives der dog ingen yderligere konkrete forslag til,

hvordan undervisningen kan udfgres. At laeringskulturen er vigtig for elevernes sprogtilegnelse, er man
opmaerksom pa i styredokumenterne. Begge steder fordres det, at der som udgangspunkt tales tysk i
klasselokalet, og at leereren ma fremme en laeringskultur, der bygger pa tryghed og anerkendelse af ele-
vernes kompetencer, sa de udvikler en tillid til egne evner og mod pa at deltage aktivt og med kreativitet

i undervisningen. IT ses som en motiverende faktor for eleverne, men her ma man vaere opmaerksom pa
de bagsider, der kan vaere ved brugen af IT. Gymnasielaererne opfordres til at skabe sammenhang mellem
det, der laegges vaegt pa i undervisningen, og det, de tester eleverne i, sd der ikke opstar en laeringskultur
blandt eleverne, der nedprioriterer aktiviteterne i den daglige undervisning og i hgjere grad fokuserer pa
testresultaterne. Vejledningerne giver primaert rad og vink til laererne om, hvordan de skaber en god lae-
ringskultur. Elevernes rolle er mindre omtalt, og man kunne gnske, at der var et starre fokus pa at forbere-
de eleverne til de ggede krav om selvsteendighed og hjemmearbejde pa STX. Af andre aspekter, som kan
have betydning for overgangsproblematikken, kan naevnes, at der i Vejledningen for grundskolen gives
gode forslag til samarbejde pa tveers af uddannelsestrinene for at lette overgangen. Det pointeres, at lae-
rerne bor forventningsafstemme i forhold til metoder og laeringssyn. | STX-vejledningen skinner det igen-
nem, at gymnasiet bygger pa en akademisk tradition med begreber, som for isaer uddannelsesfremmede
elever kan skabe en overgangsproblematik. Endelig kan det nye krav om bevaegelse i grundskolens under-
visning pa sigt give udfordringer for gymnasieleverne, hvis ikke gymnasieskolerne fglger med udviklingen
og i hgjere grad indlaegger bevaegelse i undervisningen.

Overordnet set er der god overensstemmelse mellem styredokumenterne for de to uddannelsestrin pa
det ideologiske plan, men med plads til forbedringer. Om de gode intentioner i styredokumenter holder i
virkelighedens klasselokaler, ma den efterfglgende analyse af kvalitative interviews med grundskole- og
gymnasielaerere vise.
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4 Analyse af interview med grundskole-
0g gymnasieleerere

Som anden del af mit undersggelsesdesign vil jeg nu analysere 8 kvalitative semistrukturerede interview,
jeg har udfert med 4 grundskolelaerere og 4 gymnasielaerere i tidsrummet d. 8. til 24. juni 2015. For at ska-
be sa stor en geografisk spredning som muligt er laererne udvalgt fra henholdsvis Senderjylland, Lolland
og Falster, Nordsjeelland samt Bornholm. Interviewpersonerne bestar af 2 maend og 6 kvinder med bade
lang og kort undervisningserfaring. Grundskolelaererne er fordelt pa 2 folkeskolelaerere, 1 friskolelzerer og
1 privatskolelaerer. Af hensynet til laerernes anonymitet har jeg valgt at navngive dem efter falgende prin-
cip: Grundskolelaererne navngives hhv. L1, L2, L3 og L4. Gymnasielaererne navngives G1, G2, G3 og G4.

Jeg vili min analyse af interviewene forst vurdere, om der er et reelt behov for at beskaeftige sig med
overgangsproblematikken ved at se pd, om der er traditioner for samarbejde mellem grundskole- og
gymnasielaererne, samt om laererne har kendskab til bekendtggrelsen pa det andet uddannelsesniveau.
Sa folger en redeggrelse for, hvordan laererne definerer overgangsproblematikken. Herefter vil jeg med
udgangspunkt i mine teoretiske aspekter og interviewguider analysere laerernes opfattelser af samt
erfaringer med og udfordringer i forhold til de fire valgte aspekter. Slutteligt undersager jeg, hvilke andre
aspekter laererne peger pd som vaerende af betydning for overgangsproblematikken og opsummerer, hvil-
ke af de fire udvalgte aspekter, de finder centrale i forhold til overgangsproblematikken.

4.1 Er der et behov for at beskeeftige sig med overgangs-
problematikker?

Under interviewene blev laererne spurgt, om der pd deres skole/gymnasium var tradition for samarbejde
med det modsatte uddannelsestrin omkring overgangen bortset fra brobygningen i 8. kl. Kun én af de in-
terviewede laerere, L4, svarede, at hun var med i et samarbejde omkring overgangen med det lokale mod-
tagegymnasium. Her havde skolens danskleerere selv kontaktet gymnasiet, fordi de var frustrerede over
de tilbagemeldinger, de fik fra deres elever. Nu inviterer gymnasiet hvert ar laererne pa hendes privatskole
til et mede om forventningsafstemning og hvilke nye tiltag, der er kommet inden for begge uddannelses-
trin. G2 skulle snart veere med i et samarbejde med matematiklaererne fra de omkringliggende folkeskoler.
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G1 og G4 svarede nej pa spargsmalet, men mente, at der var samarbejdsprojekter om overgangen under
udarbejdelse. L1 og G3 mente, at der havde vaeret nogle forseg med samarbejde med det modsatte ud-
dannelsestrin, men G3 mente ikke, det havde bidraget med noget i forhold til overgangsproblematikken,
fordi de elever, hun modtager pa gymnasiet, alligevel er sa forskellige, at man ikke kan generalisere. L2
svarede blankt nej, og L3 vidste ikke noget om det. 7 af de 8 interviewede laerere hilste dog et sddant sam-
arbejde velkomment.

Laererne blev ligeledes spurgt om, hvor stort kendskab de havde til bekendtgerelsen for det an-
det uddannelsestrin. Her fordelte svarene sig saledes:

Figur 5: Kendskab til bekendtgorelsen pa det modsatte uddannelsestrin

Fuldt kendskab L4
Lidt/ikke korrekt kendskab L2,G2,G3
Intet kendskab L1, G1,L3,G4

Disse udsagn viser flere tendenser om samarbejdet mellem grundskolen og gymnasiet: Der er stor for-
skel pa, hvordan ikke mindst de forskellige skoler og gymnasier, men ogsa leererne, veegter samarbejdet
omkring overgangen, og hvordan de griber det an. At der har veeret forsgg i gang eller er forsgg under
udarbejdelse, vidner om behovet for samarbejde, og at man er begyndt at fa gjnene op for det.

4.2 Hvordan definerer laererne i grundskolen og gymnasiet over-
gangsproblematikken?

Lzaererne fik mulighed for at give hver deres bud pa, hvori overgangsproblematikken bestdr. L1, L2, G1,

G2 og G3 pegede pa, at elevernes faglige niveau er én af drsagerne til overgangsproblematikken. En del
elever mangler grundlaeggende grammatisk viden og ordforrad, nar de kommer pd gymnasiet. Arsagen
til dette erifalge L1, at tysk er et lavstatusfag, og at eleverne fejlagtigt maler deres tyskkundskaber i for-
hold til deres engelskkundskaber og derved mister modet til at leere tysk. Dette var L2 enigi. Hun svarede
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samstemmende med L1, at elevernes alder, nar de begynder tyskundervisningen, hidtil har veeret et pro-
blem. I 7. kl. er eleverne pubertzere og meget fokuserede pa ikke at stikke ud, hvilket haemmer dem i deres
sprogtilegnelse. Bade L1 og L2 ser frem til resultaterne af den tidligere sprogstart, men aergrer sig over, at
timerne tages fra de aeldre klassetrin. L3 mente ikke, man kan generalisere ved at tale om en egentlig over-
gangsproblematik, da eleverne tager forskelligt imod undervisningen. Det er imidlertid min vurdering, at
denne udtalelse i hgjere grad skal ses som et udslag af hans, efter eget udsagn, manglende interesse for
emnet end et egentligt udtryk for, om hans afgangselever har oplevet overgangsproblemer eller ej. Han
mente, at vi som tysklaerere ma acceptere, at elevernes sprog er et sprog pa vej, og at grundskole- og gym-
nasielzaererne skal holde op med at sla hinanden i hovedet med, at eleverne laerer for lidt. G3 sa elevernes
forhandsindstilling til faget og deres egne evner for at leere tysk som vaerende det sterste problem, hvilket
L1’s svar bakker op. G4 mente, at kulturforskellene pa de to uddannelsestrin, forskellen pa den faglige
vaegtning, den akademiske sprogkode og at eleverne pd gymnasiet i hgjere grad skal reflektere pa et meta-
sprogligt niveau, er nogle af de overvejende grunde til overgangsproblematikken. L4 oplevede ikke nogen
overgangsproblematik, idet hun altid fik god feedback fra gymnasiet og eleverne. G1 pegede pa elevernes
tilveenning til anderledes arbejdsmetoder pa gymnasiet, sterre krav om kvalitet og grammatisk korrekthed,
koncentrationsbesvaer og manglende evne til at abstrahere fra de sociale medier samt progressionens gge-
de hastighed som drsager til overgangsproblematikken. Desuden forbandt G2 og G3 det faktum, at nogle
elever af strukturelle drsager er nadt til at veelge tysk pa STX mod deres vilje, har stor betydning for deres
motivation og dermed overgangsproblematikken. L2 udtrykte frustration over, at hun som leerer folte, hun
matte vaelge mellem to tilgange til tyskundervisningen:

”Pa tre ar kan man vaelge to veje, som jeg ser det. Enten sa veelger man den der hard core vej
som stiler mod gymnasiet. Sa det vil sige ekstremt meget grammatik og grammatikforsta-
else og rigtig meget skriftlighed. Det gdr sa bare rigtig meget ud over deres mundtlighed og
gar, at de naesten ikke ter abne munden, fordi at de bli’r sd skreemte af den her grammatik.
Vaelger man den anden vej, som gh som jeg nok er mere fortaler for, sa er det den her med
leg og sang og samtale rigtig meget, og sa putter man en lille smule grammatik pa, nar den
mundtlige forstdelse er ved at vaere der. Det gor bare desveerre, at ndr de kommer pa gymna-
siet og oh og er mere rettet mod skriftlighed, at sa er de bagud pa point” (Lydfil D: ca. 02:15).
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4 Analyse af interview med grundskole- og gymnasieleerere

Lzerernes definition af overgangsproblematikken kan grafisk stilles saledes op:

Figur 6: Laerernes definition af overgangsproblematikken

Elevernes faglige niveau er ikke hajt nok efter grundskolen

L1,12,G1,G2,G3

Eleverne maler deres tyskkundskaber med deres engelskkundskaber og mister derved modet. L1, L2
Elevernes alder nar de pabegynder tyskundervisningen er problematisk. L1, L2
Der er ingen overgangsproblematik LS}, L4
Elevernes forhandsindstilling til faget og egne evner hzemmer dem. De har givet op pa forhand L1,G3
Kulturforskelle, anderledes arbejdsmetoder/faglig vaegtning G1,G4
Strukturelle rammefaktorer som placerer elever pa tyskhold, selvom de ikke gnsker det G2,G3
Der fordres hgjere refleksionsniveau pa STX G4
Eleverne har sveert ved at forsta den akademiske sprogkode pa STX G4
Progressionens hastighed er en udfordring for eleverne Gl
Eleverne mangler koncentration/abstraktion fra sociale medier Gl
Tysk er et lavstatusfag L1
Grundskolelzererne kan ikke na at opgve bade de mundtlige og de skriftlige/grammatiske L2

feerdigheder hos eleverne.

En forelebig opsummering af laerernes svar pa, hvordan de definerer overgangsproblematikken, viser, at

de umiddelbart ser elevernes kompetencer, leeringskultur samt forventninger til faget og egne evner som

arsager til overgangsproblematikken. Laererne var ikke pa forhand blevet informeret om mine fire fokus-

aspekter, og de definerede derfor overgangsproblematikken ud fra deres egne oplevelser, erfaringer og

hvad der umiddelbart faldt dem ind. Grundskolelaerernes svar baserer sig i sagens natur pa formodninger

og evt. tilbagemeldinger fra tidligere elever og i L4’s tilfeelde fra gymnasiet, hvorimod gymnasielzaerernes

svar afspejler den overgangsproblematik, de ser i deres daglige arbejde.
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4.3 Kompetence

4.3.1 Hvordan definerer leererne begrebet "’kompetence’?

De interviewede laerere havde lidt forskellige mader at definere kompetencer pa, hvilket i gvrigt kan veere
med til at sige noget om deres laerings- og tilegnelsessyn:

L1: Det er de evner du har og eller evner for at leere noget.
L2: Det er de egenskaber og faerdigheder, man har pa et givent tidspunkt.

L3: Det er nogle veerktejer. Fx grammatikforstaelse, nogle tyske vendinger og det at kunne fare simple
samtaler pa tysk.

L4: At have et ordforrad og turde bruge det. Sekundaert kommer grammatikken.
G1: Det er de faglige kompetencer, men isaer ogsa at vaere i stand til at kunne indgad i et laeringsfaellesskab.
G2: Det er at have et ordforrad og at veere i stand til at tilegne sig ord samt noget grammatikforstaelse.

G3: Det er, hvad eleverne kan i forvejen, men forst og fremmest lzaerevillighed til at ville terpe fx bestemt
artikel i alle kasus og ken samt de svage verbers personendelser.

G4: Det er at kunne anvende sin viden i nye sammenhange og at kunne bega sig i leeringsfeellesskaber.

Svarene viser, at laererne opfattede spargsmalet lidt forskelligt. Nogle laerere definerede specifikke sprog-
faglige kompetencer, mens andre laerere svarede ud fra en mere generel opfattelse af kompetencer. Det
kan naturligvis veere tilfeeldigt, men der er alligevel god grund til at tro, at det er ud fra denne definition,
de taenker laering. Nogle lzerere fokuserer meget pd den lingvistiske kompetence i form af grammatik og
ordforrad, hvilket laegger sig op ad det formelle tilegnelsessyn. Andre laerere ser kompetencerne ud fra et
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4 Analyse af interview med grundskole- og gymnasieleerere

mere kommunikativt tilegnelsessyn. Den sociale kompetence og laeringskompetencen naevnes ogsa og
vidner om et lidt mere bredt kompetenceperspektiv. For flere af laererne synes viden og faerdigheder at
veere definitionen pa kompetence, hvilket er i trad med bekendtgorelsernes overskrifter, men i lidt forenk-
let form, hvorimod fx G4 ser kompetencerne som vaerende opnaet, nar eleverne kan danne syntese.

4.3.2 Hvilke kompetencer leegger laererne mest vaegt pa?

| et forsog pa at opklare, om grundskolelaerernes og gymnasieleerernes opfattelse af, hvilke kompetencer
det er vigtigst for eleverne at have med pad STX, stemmer overens, blev spgrgsmalene stillet lidt forskelligt
til de to laerergrupper. Saledes fik grundskoleleererne spgrgsmalet: "Hvilke kompetencer laegger du mest
veegt pa, nar du skal erklaere elever uddannelsesparate til STX?” og gymnasielaererne fik spgrgsmalet:
“Hvilke kompetencer, mener du, er vigtigst, at eleverne har med sig, nar de begynder i gymnasiet?”

L1 og L2’s svar lagde sig endnu engang teet op ad hinanden, idet L1 mente, at arbejdsvilje og -moral
matte veere det vigtigste for elevernes uddannelsesparathed. L2 lagde vaegt pa, at eleverne kunne vaere
serigse i deres studie og veere i stand til at bidrage til lzeringsfaellesskabet. Bade L1 og L2 mente, at de
faglige kompetencer matte vaere underordnet indstillingen til arbejdet. Fagligheden skulle nok kom-
me, hvis bare eleverne var parate til at knokle for sagen. L3 hdbede, at hans elever ville hare efter, opna
forstaelseskompetence samt vilje og mod til at sige nogle saetninger pa tysk, mens det for L4 var vigtigst,
at eleverne kunne anvende de tyskfaglige redskaber, de havde tilegnet sig.

Svarene fra grundskolelaererne viser, at iszer studiekompetencen og motivationen vaegtes hgijt, nar deres ele-
ver skal erklaeres uddannelsesparate til STX. De faglige kompetencer ses som en sekundaer forudsaetning, som
formodedes at ville folge i kelvandet pa den serigse arbejdsindsats. L4 skilte sig ud ved udelukkende at se pa
elevernes faglige kompetencer. Dette udsagn skal ses i lyset af, at hun gennem hele interviewet gjorde det klart,
at det pa den privatskole, hvor hun arbejder, er en selvfelge, at eleverne tager deres skolegang serigst. Det ma
derfor formodes, at hun ikke plejer at skulle tage stilling til elevernes arbejdsmoral og studiekompetencer, nar
hun vurderer sine elevers uddannelsesparathed, fordi de er givet pa forhand. | og med at L3 ikke gar sa meget
op i, hvilke af hans elever, der skal pa STX, ma hans svar ses som en malsaetning for, hvilke kompetencer alle
hans tyskelever ber tilegne sig. Dog lod han det klart skinne igennem, at det langt fra var en malsaetning, alle
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hans elever ndede at opfylde.

Gymnasielaerernes forventninger til elevernes kompetencer fordelte sig sdledes:

G1sa gerne, at eleverne var i stand til at made velforberedte. Det var hendes opfattelse, at mange af de
dygtige elever ikke havde veeret vant til at lave lektier i grundskolen. Desuden fastholdt hun evnen til at
kunne indga i leeringsfaellesskaber som en vigtig kompetence pa STX. G2 vurderede elevernes ordforrad
og viden om ordtilegnelsesstrategier som vaerende de vigtigste. Sd matte de finde et feelles udgangspunkt
i forhold til grammatikken. G3 understregede, at leerevilligheden matte veere den absolut vigtigste, og at
eleverne som minimum havde kendskab til den grundlaeggende grammatik. G4 lagde vaegt pa et bredt
spekter af kompetencer: evnen til at leere nyt (leeringskompetence), lyst, nysgerrighed og samarbejdsev-
ner. Hertil kom de sproglige kompetencer, kommunikativ kompetence og evnen til at omskrive og omfor-
mulere (strategisk kompetence), samt metasproglig kompetence, som han definerede som bevidsthed om
sprog, kendskab til seetningsanalyse og at kunne lege med sproget. De sidste kompetencer vil jeg katego-
risere som lingvistisk kompetence og diskurs-/tekstkompetence.

Svarene viser, at det for G1, G3 og G4’s vedkommende pd samme vis som for flere af grundskolelaererne, er
de overordnede studie-, lserings- og sociale kompetencer, der vaegtes hgjest. Den lingvistiske kompetence
findes dog ogsa vigtig for elevernes egnethed til STX hos bdde G2, G3 og G4. Overordnet set er der altsa
flere steder en grad af overensstemmelse mellem grundskolelaerernes vurderinger og gymnasielaerernes
forventninger til elevernes kompetencer. Alligevel virker det ikke som om, enderne mades helt. Alle gym-
nasieleererne gav i lobet af deres interview udtryk for, at de fandt mange af elevernes faglige kompeten-
cer utilstraekkelige, men at de gennem deres daglige undervisning prevede at kompensere for det ved at
tilpasse undervisningen og forventningerne til elevernes niveau. Sa ndr de veegter studie-, laerings og den
sociale kompetence hgjest, er det nok ikke et udtryk for, at de faglige kompetencer er uden betydning
(hvilket svarene da heller ikke antyder), men snarere at de i stgrre eller mindre grad har affundet sig med
elevernes faglige kompetenceniveau, og at problematikken omkring elevernes motivation og arbejdsmo-
ral fylder mere. Det kan derfor virke problematisk, at L1 og L2 ikke ser et problem i at sende en flittig, men
fagligt middelmadig elev pa STX.
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4 Analyse af interview med grundskole- og gymnasieleerere

Mange af de gnskede kompetencer synes at haenge ngje sammen med elevernes laeringskultur, hvilket der
i meget lille udstraekning tages hajde for i bekendtggrelserne, som primaert beskaeftiger sig med, hvordan
leererne kan udvikle og bevare elevernes motivation for faget.

Grundskolelaererne blevi gvrigt spurgt, hvordan de i deres planlaegning tager hgjde for at forberede
eleverne pa gymnasiets krav til kompetencer, og om de overhovedet mener, det er deres opgave. Til

den sidste del af spergsmalet svarede L1 og L2 klart ja. L1 gav udtryk for, at hun i sin tyskundervisning
differentierer malene for de elever, der skal pd en gymnasial ungdomsuddannelse og de, der vil g& hand-
vaerkervejen. L4 svarede, at det er hendes ansvar at forberede alle sine elever pa livet efter grundskolen,
uanset hvilken uddannelsesvej de vaelger. L3 havde gjort det klart, at det ikke interesserer ham, hvad hans
elever skal efter grundskolen, og jeg vurderede derfor, at spargsmalene i hans tilfaelde ikke ville bringe
mere til interviewet. L1 forklarede, at hun forbereder sine elever ved at spore STX-aspiranterne ind pa
arbejdsgangen og vaenne dem til at sige noget i timerne. Til mit supplerende spargsmal, om hun forbe-
reder dem pa gymnasiets krav til de sociale kompetencer og hgjere krav til selvstaendighed, svarede hun
nej, men at hun nok burde have mere fokus pa det. L2 mente, at hun bedst forbereder sine elever pa STX
ved at leere dem at overholde deadlines, made til timerne og deltage aktivt. Hun giver karakter for deres
opgaver og arbejderi 9. kl. med at bevidstgere eleverne om deres egne foretrukne laeringsstile. Ifalge L4
forbereder hun sine elever til gymnasiet ved at lade dem lytte til og se tyske film og korte nyhedsudsen-
delser om forhold i tysktalende lande. Hun er klar over, at der pa STX fordres en mere analytisk tilgang til
tekstarbejdet, hvilket hun ikke mener, hun kan forberede eleverne til, men hun kan give dem et sprog, de
kan anvende samt nogle afkodningsteknikker.

Laerernes svar viser, at deres prioritering af elevernes kompetencer er farvet af deres eget tilegnelsessyn,
og at det, uanset hvordan kompetencebegrebet er defineret i bekendtgerelserne, har betydning for den
daglige undervisning og pa sigt overgangen til gymnasiet. Det er interessant at bemaerke, at L1, som ansa
elevernes arbejdsmoral som veaerende den vigtigste kompetence for en videre faerd pa STX, udelukkende
fokuserer pa de faglige kompetencer i sin forberedelse af eleverne. Det kan veere et udslag af en upraecis
formulering, men hendes bemaerkning om, at det burde hun maske fokusere mere pa, virkede som om,
hun pludselig selv blev klar over den skaeve fordeling. Mere tankevaekkende er L3’s manglende svar. Det
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skyldes i farste omgang naturligvis min vurdering i situationen om spgrgsmalets irrelevans, men baggrun-
den for dette er desto mere tankevaekkende. L3 ser tydeligvis ikke elevernes overgang fra grundskolen til
gymnasiet som noget, der ligger inden for hans arbejdsomrade. Hvor repraesentativ hans holdning er, kan
man kun gisne om.

4.3.3 Hvilke udfordringer ser lzererne forbundet med elevernes
kompetencer i forhold til overgangen?

For eksplicit at fa be- eller afkraeftet, om der er overgangsproblemer i forhold til elevernes kompetencer,
stillede jeg grundskolelaererne falgende spargsmal:” Hvilke udfordringer ser du i forhold til elevernes
kompetencer med henblik pa overgangen til gymnasiet?” og gymnasielaererne spurgte jeg: ”Pa hvilken
made oplever du, at der kan veere overgangsproblematikker forbundet med elevernes kompetencer?” Det
skal naturligvis understreges, at grundskolelaererne ogsa her matte svare ud fra de formodninger, de hav-
de, samt tilbagemeldinger fra tidligere elever, hvorimod gymnasielaererne svar afspejler deres oplevelser
og erfaringer fra den daglige undervisning.

L1 troede, at eleverne nogle gange vurderer deres eget faglige niveau for hgjt, og derfor bliver skuffede,
nar de ikke opnar den forventede karakter pa STX. Deres forventninger til STX stemmer ikke overens med
den virkelighed, de mgder. Desuden frygtede hun, at samfundets krav til de unge om at gennemfare deres
uddannelse sd hurtigt og med sa gode resultater som muligt er med til at fastholde elevernes fokus pa ka-
rakteren frem for, om de har laert noget. G1 klagede over, at eleverne tilsyneladende ikke er vant til at lave
lektier og made velforberedt. Hun vurderede, at man i gymnasiet er ngdt til at lzegge strategien om pa sigt
og i hojere grad laegge forberedelsen i timerne. G2 var ked af, at nogle elever i grundskolen har faet lov til
at hade tysk og 'gemme’ sig i timerne. Det bevirker, at de mangler ordforrdd og ikke er vant til at arbejde
med faget. Desuden er den store faglige spredning pa holdene problematisk, nar det gaelder grammatik-
undervisningen. Hun havde derfor vaeret ngdt til at skrue ned for sin egen malsaetning for, hvor mange
grammatiske emner eleverne kunne na at leere i lgbet af to ar. L2 sa en udfordring i, at hun som leerer har
sveert ved at na rundt om alle elever og fa gje pa deres kompetencer. Hun var frustreret over, at undervis-
ningen forst i 9. kl. begynder at blive ’‘gymnasiel’ og at eleverne har svaert ved at vaenne sig til det ggede
krav om serigsitet i 9. kl. Hun sd i lige s hgj grad en overgangsproblematik mellem 8. og 9. kl. L3 kunne
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ikke svare pa spergsmalet, da han kun har hert fra de elever, der har veeret glade for hans undervisning
og ikke fra dem, der har haft overgangsproblemer. Ofte er det de elever, der har terpet grammatik med
ham, som faler, de har forstaet noget. Dette sa L3 selv som et dilemma: Tyskundervisningen ma efter hans
mening ikke blive domineret af grammatikterperi, men grammatikundervisning er pa den anden side nem
at organisere og kan skabe ro i klassen. G3 oplevede de stegrste udfordringer med elevernes kompetencer
forbundet med, nar de ikke kan lave en grundlaeggende saetningsanalyse, og at mange elever ikke har
nogen strategi for, hvordan de bedst lzerer og husker ord. L3 oplevede ingen udfordringer forbundet med
sine elevers kompetencer, men forudsa, at der ville kunne opsta overgangsproblemer, hvis de ikke havde
et aktivt ordforrad, viden om at sla op i ordbogen og grammatikoversigter samt havde styr pa den grund-
laeggende grammatik. Endelig var G4 enig med G2 om, at de ekstremt heterogene hold er den stgrste ud-
fordring.

Noget kunne tyde p3, at flere af laererne har taget udgangspunkt i deres egne udfordringer med elevernes
kompetencer set ud fra et undervisningsperspektiv, nar de har svaret pa spergsmalet. Bade G1, G2, L2, L3,
G4 og til dels G3 udtrykte frustration over, at det kan veere sveert at fa undervisningen til at fungere pga.
elevernes manglende kompetencer, forberedelse eller indstillingen til faget. Igen overlapper overgangs-
problematikken flere aspekter pa én gang. Bade laeringskultur og undervisningsdifferentiering blander
sig i leerernes svar, hvilket bekraefter mig i, at overgangsproblematikken ikke kan anskues og lgses ensi-
digt. Svarene peger i flere forskellige retninger, men isaer holdenes heterogenitet er en udfordring i sével
grundskolen som pd STX. L1 bringer en ny akter pa banen i form af 'samfundet’, der er med til at laegge et
forventningspres oven i elevernes eget, hvilket kan skabe overgangsproblemer, hvis forventningerne ikke
indfries. L2 bekraefter de iagttagelser, jeg selv gjorde mig i forbindelse med indholdsanalysen af bekendt-
gorelserne: mange af de faerdigheder, der laegges vaegt pa i gymnasiet, tages farst op i 9. kl., hvilket for
nogle elevers vedkommende er alt for sent. L3 peger pd et dilemma, som jeg tror, mange laerere har staet
i, og det bekraefter blot, at de valg, laereren traeffer i forhold til undervisningens indhold, har stor betyd-
ning for, hvilke kompetencer eleverne tilegner sig. Elevens indstilling til arbejdet har ogsa stor betydning
for tilegnelsen, og dette kan meget vel vaere én af drsagerne til, at eleverne, med G2’s ord, far noget for-
skelligt ud af den samme undervisning” (Lydfil C: ca. 04:40), hvilket er med til at forsteerke spredningen pa
1.g-holdene.
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G2 og G3 ekspliciterer, at de har veeret ngdt til at tilpasse deres forventninger til elevernes arbejdsindsats
og faglige niveau, hvilket er med til at bekraefte Thomas Ziehes teori om afvaenningseffekten: at laererne
for atimgdekomme eleverne lader sig begraense af deres egne antagelser af realiteterne om, hvad der
ikke laengere er muligt.

4.4 Progression

4.4.1 Hvordan definerer laererne begrebet 'progression’?

Leerernes definition af begrebet ’progression’ er forholdsvist enslydende. Flere af dem bruger billedet med
at ’bygge oven pa’. Der er lidt forskel pa, i forhold til hvilke omrader de ser progressionen, men fzelles for
dem alle er, at de bl.a. ser progressionen ud fra et fagligt perspektiv, og at deres definition stemmer meget
godt overens med bekendtggrelserne.

L2 beskriver det kort og godt: ”Jamen, progression betyder jo udvikling.” (Lydfil D: ca. 15:25). L2 er meget
bevidst om, at progressionen starter helt fra 0. kl., og at der er ngdt til at veere en forventningsafstemning
afdelinger imellem pa hendes skole, for at der kan blive en fornuftig progression i elevernes faglige ni-
veau. L4 mener, at progressionen ber komme helt af sig selv i takt med, at eleverne far et sterre ordforrad,
og stoffet bliver svaerere. Hun roser lzerebogssystemerne i grundskolen for at veere bygget op med en fin
progression. G1 pointerer, at man som laerer ma stille sig tilfreds med, at nogle elever kun opnar en lille
progression. L3 forklarer, at der nogle gange kan vaere huller i elevernes progression, som man ma re-
parere og derefter bygge videre pa. G4 problematiserer den traditionelle opfattelse af den grammatiske
progressionsraekkefelge og henleder opmaerksomheden pa, at man maske i hgjere grad burde taenke i en
vokabularisk, kulturel, organisatorisk eller social progression. G2 peger pa, at eleverne kan progrediere i
forhold til selvsteendighed i tekstanalyse og evne til at integrere deres kulturforstdelse i det gvrige arbej-
de. Hun ser dog ogsa en progression i forhold til elevernes selvsteendighed, nar det geelder arbejdsformer
- at man ma forholde sig til forskellen pa arbejdsfeellesskab og socialt faellesskab. Progressionen kan be-
std i, at eleverne oparbejder evnen til at vurdere og tage medansvar, nar det faglige indholdsstof skal ud-
veelges. Hun lader nogle gange sine 2.g klasser vaere med til at vaelge, hvilke emner de skal arbejde med.
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Desuden peger hun pa, at der pa STX ikke som i folkeskolen er én klasselaerer, som eleven kan statte sig
til, hvorfor der forholdsvist hurtigt ma ske en psykologisk progression, nar han eller hun begynder pa STX.
L4 mener ikke, man kan skaere den sociale progression hos eleverne over én kam, da det kommer meget
an pa klassedynamikken, men hun bruger gerne projektarbejde og CL-strukturer for at treene eleverne til
at kunne arbejde selvstaendigt og i grupper uden leerer. Endelig forudser L1, at hendes elever ma opleve
en psykologisk og social progression, ndr de kommer pd STX, fordi de her i hgjere grad end i folkeskolen
meder andre unge, de kan spejle sig i.

Faelles for alle lzererne er, at de farst og fremmest svarede pa spargsmalet set ud fra en faglig progression.
Nogle beskrev begrebet set ud fra elevernes progression, andre set ud fra undervisningens. Forst da jeg
henledte deres opmaerksomhed pa, at der ogsa findes en social og psykologisk progression, naevnte de
andre aspekter som fx selvsteendighed. Det kan selvfglgelig skyldes den kontekst, interviewet blev fore-
taget ud fra, men vidner ogsa om, at elevernes progression maske ikke altid ses i en starre sammenhang
end den faglige. Eleverne er hele mennesker, der lever og agerer uden for klasselokalet, og denne livsver-
den har ofte stor betydning for deres progression i klasselokalet. Dette forsgger Michael Svendsen Peder-
sen at tage hgjde for med sin teori om laeringskultur og kulturel lzering. For at udvikle bedre laeringsmulig-
heder og dermed progression for forskellige grupper af elever ma laeringskulturen ifglge Michael Svendsen
Pedersen give eleverne mulighed for kulturelle laeringsprocesser med udgangspunkt i hele deres livshisto-
riske erfaringsbaggrund. Ogsa nar det geelder elevernes progression, spiller laeringskulturen ind.

4.4.2 | hvor hgj grad ser leererne pa de to uddannelsestrin elevernes
progression somen Sammenhaengende proces?

For at besvare dette undersggelsesspergsmal valgte jeg igen at udforme interviewspargsmalene lidt for-
skelligt til de to leerergrupper. Grundskolelzererne blev spurgt: "Hvordan ruster du dine elever til fortsat
sproglig progression efter grundskolen?” og gymnasielaererne fik spgrgsmalet: ”I hvor hgj grad oplever du
elevernes progression som en fortsat proces fra grundskolen?” og i visse tilfaelde det praeciserende sporgs-
mal: "Kan de bygge videre pa det, de har med fra grundskolen?”. | denne kategori faldt laerernes svar me-
get forskelligt. Grundskolelaerernes svar ser saledes ud:
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L1 mener, at FSA laegger op til den made, man arbejder pd i gymnasiet. Da jeg bad hende om at uddybe,
forklarede hun, at der i den nuvaerende proveform ligger et gget ansvar hos eleverne, fordi de selv skal
finde og bearbejde teksterne til deres selvvalgte emne. Hun forsgger desuden altid at arbejde henimod, at
eleverne skal kunne fgre en samtale om teksten pa tysk, pd samme made som de gor det i dansk og en-
gelsk. Desveerre, erkendte hun, er det meget sveert at nd dertil i tysktimerne. L2 synes, hun forbereder sine
elever pd en fortsat progression ved at insistere pa, hvor godt det er at kunne tysk, fordi det giver ogede
jobmuligheder; iszer i greenselandet op til Tyskland, hvor hendes elever bor. L3 finder det vigtigst, at gere
eleverne i stand til at kunne sige nogle saetninger og faste vendinger, sa de kan klare sig i mgdet med en
tysktalende. L4 mener, at hun med sin egen begejstring smitter eleverne og dermed far dem til a veelge
tysk pa STX. Desuden forbereder hendes skole eleverne pa fremtiden ved at stille hgje krav til det faglige
niveau.

Disse svar vidner om, at laererne ser deres rolle som formidlere af deres fag meget forskelligt. Samlet sva-
rer leerernes holdninger til intentionerne i Vejledning for faget tysk, der mener, at ’man som udskolingslae-
rer kan vaere medvirkende til at motivere eleverne og bygge bro til ungdomsuddannelserne.” (VEJL. 2014:
6). Set hver for sig kraever overgangen til STX mere end det, grundskolelzaererne hver isaer laegger veegt pa,
men det er skridt pd vejen! | gvrigt er det interessant, at laererne, som alle i farste omgang definerede "pro-
gression’ ud fra et sprogfagligt aspekt, her forestiller sig elevernes videre progression i et meget bredere
perspektiv.

Hvordan mener gymnasielaererne, at elevernes progression er en fortsat proces? G1’s erfaring er, at det er
meget forskelligt og i hgj grad kommer an pd, hvad eleverne har med sig fra grundskolen:

”Nogle kan. Det er jo meget, meget forskelligt. De kommer med vidt forskellig baggrund. Der
er nogen tyskleerere i folkeskolen, som underviser helt uden grammatik, og som kun gor det
som en eller anden form for naturlig indlaering. Og det bliver selvfelgelig derefter. Og de far
sveert ved det. Der kan man ikke bygge direkte videre.” (Lydfil B: ca. 9:05).

G1 starter efter eget udsagn altid langt under niveau i grammatikundervisningen - ca. 8. klasses niveau,
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vurderer hun - for at fa alle med. G2 synes, at hendes 1.g’ere har arbejdet med nogle gode emner i grund-
skolen. Hun har oplevet at tage en film op, som nogle elever allerede havde set i grundskolen, men at
eleverne efterfelgende folte, at de havde opnaet en starre forstdelse for filmens temaer. Dette eksempel
viser fint progressionens cirkulaere proces. Hun har ogsa set, at eleverne har oplevet progression i forhold
til deres grammatiske viden i forbindelse med AP.2* Dog gentager hun altid nogle grundlaeggende gram-
matiske emner med sine tyskelever for at sikre, at alle har forstaet dem. G3 oplever ogsa, at elevernes
forkundskaber fra grundskolen er meget forskellige, sa hun starter altid helt forfra med den grundlaeg-
gende grammatik i form af 'der-den-des-dem’. G4 synes ligeledes, der er stor forskel pa, hvor meget hans
elever kan bygge videre pa det, de har med fra grundskolen. Blandt hans kolleger bruges udtrykket 'falske
begyndere’, som daekker over de elever, der har modtaget 3 ars tyskundervisning i grundskolen, men reelt
starter pd bar bund i gymnasiet. | lighed med G2 synes G4, at AP giver god mening, fordi eleverne leerer

at se sammenhaenge i seetningsanalyse og saetningskonstruktion. Da G4 ogsa er danskleerer, naevner

han et eksempel fra danskundervisningen, hvor eleverne stader pa problemer i deres progression. Nogle
elever hari grundskolen vaeret vant til at hgste anerkendelse for deres evne til at skrive gode og fantasi-
fulde historier, men pa STX far man kun point for at kunne skrive analyserende, reflekterende osv. Det er
imidlertid min opfattelse, at denne overgangsproblematik lige sa vel kan opstd i tyskundervisningen, hvor
kravene til elevernes refleksionsniveau ogsa progredierer.

Der er saledes bred enighed om den store forskel pa, i hvor hgj grad elevernes progression er en fortsat
proces fra folkeskolen. Som med kompetencerne er der nogle elever, som ikke har problemer, og andre
der har, hvorfor min undersggelse handler om dem. Det bliver ved dette spargsmal meget tydeligt, at ele-
vernes grammatiske kompetencer vaegtes ganske hgjt af gymnasielaererne, og at det netop er den gram-
matiske progression, der efter deres mening er mest problematisk Grundskolelaererne er formentlig godt
klar over, at STX fordrer et vist kendskab til grammatik, men ikke desto mindre er det nogle andre aspek-
ter, de naevner i forbindelse med, hvordan de bedst ruster deres elever til en fortsat progression. Som
tidligere naevnt er det da heller ikke de grammatiske kompetencer, der laegges mest vaegt pa i Faelles Mdl

13 AP star for Almen Sprogforstaelse og deekker over et obligatorisk almensprogligt introforlgb i starten af 1.g, hvor sprogleerere i
feellesskab bidrager til elevernes grundlaeggende viden om bl.a. seetningsanalyse og sprogbrugsregler.

94



og Laeseplanen. Hermed opstar en skaevvridning i forhold til, hvordan grundskolelaererne og gymnasielae-
rerne forestiller sig elevernes fortsatte progression. En klar forventningsafstemning ville her kunne gore
en forskel.

4.4.3 Hvilke overgangsproblematikker kan der veere forbundet med
elevernes progression?

Idet grundskolelaererne ikke kan forventes at kunne svare indsigtsfuldt pa dette spargsmal, blev de i ste-
det stillet spargsmalet, om de oplever problematikker med elevernes progression og derefter bedt om at
give deres bud p3, hvordan det evt. kan pavirke deres overgang til STX. Gymnasielaererne, som bedre kan
svare ud fra deres farstehandserfaringer, blev spurgt, om de oplever, at der kan vaere overgangsproblema-
tikker forbundet med elevernes progression og i sa fald hvilke. | mange tilfelde havde gymnasielaererne
allerede i de to foregdende spgrgsmal veeret inde pa problematikkerne.

L1 ser et problem i, at progressionen i tysk skal ga sa steerkt (her taler hun ud fra, at hun indtil nu kun har
haft afgangselever, der har haft tysk i tre ar). Den stejle progression gor, at eleverne én efter én falder fra,
sd der til sidst kun er 2-4 aktive elever. Det gdr ud over klassedynamikken. Hun formoder, at der pa gymna-
siet ma veere en stgrre dynamik, for der sidder mange flere dygtige og aktive elever i hver klasse.

L2 mener, at problemerne med progressionen skyldes, at eleverne gar fra at veaere bgrn til at blive unge,
nar de begynder pd tyskundervisningen De er bluferdige og bange for at dumme sig. Desuden bremser
det deres progression, at de bliver frustrerede over ikke at kunne formulere sig lige sa godt pa tysk, som
de kan pa engelsk.

L3 naevner ogsa bluferdigheden som et af de sterste problemer ikke bare i tyskundervisningen, men
blandt elever generelt. Han har affundet sig med elevernes niveau og besluttet sig for at klg pa og se, hvor
langt det raekker. Han gider ikke bekymre sig om, hvorvidt eleverne har huller i deres progression efter 9.
kl., for hvis de virkelig breender for noget, skal de nok lzere det, mener han.

| L4’s tilfeelde vurderede jeg, at spargsmalet ikke ville bringe flere informationer frem, fordi hun kort forin-
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den havde understreget, at

”Nu er det jo en skole, som leverer gode resultater, sa det er faktisk sjeeldent, at vi oplever
nogen, som synes, at overgangen er sveer. Vi ved ogsa fra de gymnasieleaerere, vi samarbejder
med, at de er godt klaedt pa til den der overgang.” (Lydfil G: ca. 13:40).

Grundskolelaerernes oplevelser divergerer fra ’ingen problemer’ (L4) over frustration grundet den korte
progressionstid (L1) og elevernes blufaerdighed (L2 og L3) til det naermest opgivende (L3). Dette siger ikke
kun noget om laererne, men ogsa noget om, hvor forskellige deres arbejdsbetingelser ma vaere. Dette vil
jeg se neermere pa i mit diskussionskapitel. Man kan blot hdbe p3, at L1 og L2’s frustrationer vil mindskes
en smule, i takt med at de elever, der har haft en tidligere sprogstart, bliver 9. klasses elever. Den korte
progressionstid og blufaerdigheden er imidlertid ogsa noget, gymnasielaererne maerker jf. G1’s svar om
progressionens hastighed som en af drsagerne til overgangsproblematikken og G2’s svar p3, hvilke udfor-
dringer hun oplever i forhold til elevernes kompetencer: at de har faet lov til at ‘gemme sig’ i tysktimerne.

Gymnasielaerernes iagttagelser af overgangsproblemer forbundet med elevernes progression giver sig ud-
slag pa folgende made: G1 har inden for de sidste 5 ar maerket en malbar forringelse i elevernes progressi-
on. Hun har vaeret nadt til at seette en mere realistisk malsaetning for, hvilke grammatiske emner hun kan
na at leere eleverne, og hun har mattet revidere i de tekster, hun plejer at bruge, fordi de er for sveere for
eleverne. Desuden bemaerker hun:

“En anden del af problemet er, at vores elever er utilbgjelige til at lsere ting udenad, og det
betyder, at tysk har arvet latins status som hadefag nummer et, fordi det kan man ikke leere,
uden at kaste sig ud i et minimum af udenadsleere, og det er der nogen som afviser. Og s, ja,
det kraever vel ro og koncentration og lyst til at knaekke koder og sa videre, og hvis ikke man
pa en eller anden made far stimuleret den lyst tidligt nok, sa bliver det sveert, ikke? Men altsa,
jeg skal ikke sidde og forteelle, hvad der er i vejen med folkeskolen, for det bliver geetteri fra
min side.” (Lydfil B: ca. 13:05).
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Pa samme made som L1 formoder, at klassedynamikken pa STX er maerkbart starre end i grundskolen,
gaetter G1 her pa, at eleverne i folkeskolen ikke bliver stimuleret nok til at koncentrere sig og motiveret
nok til at knaekke koder. Citatet er taget ud af en laengere sekvens, hvor G1 geetter pa, at der ikke er seerligt
mange uddannede tyskleaerere i grundskolen, hvilket hun mener, giver sig udslag i elevernes ringe faglige
niveau. Begge laereres udtalelser viser, at de ikke kender ret meget til situationen pd det andet uddannel-
sestrin, men danner sig nogle fordomme, som ikke ngdvendigvis haenger sasmmen med virkeligheden. Det
understreger endnu engang behovet for et starre samarbejde mellem grundskole- og gymnasieleererne.

G2 oplever, at der kan vaere problemer med elevernes progression, hvis de ikke kan se meningen med det,
de skal laere. Dette billede genkendes fra Thomas Ziehes teori om de unges egenverdener og fremmed-
hedsafvaenningen, men G2 forsvarer sine elever med, at fx grammatiske betegnelser er meget abstrakte,
hvormed hun viser, at hun forstar elevernes reaktion. G3 ser overgangsproblematikken ved at nogle ele-
vers progression stagnerer, fordi de giver op. De kan ikke folge med i undervisningen eller udtrykke sig

pa tysk, og sa synes de ikke, det er sjovt. Hun mener, at det er elevernes egen mangel pa arbejdsvilje, der
spaender ben for progressionen, fordi de ikke vil investere den tid, det kraever. Praecis som G1 beskrev,
mangler eleverne vedholdenhed, hvilket Thomas Ziehe ville tilskrive elevernes informalisering og under-
strukturerethed. G4 kan se, at nogle af hans elever har svaert ved at vaenne sig til de latinske grammatikbe-
tegnelser og den made, der arbejdes med stoffet pa, idet der oven i forstaelsesdelen kommer en fortolk-
nings-, diskussions eller refleksionsdel. G4 forklarer, hvordan nogle elever

"bliver haengende i det der sproglige dynd og aldrig kommer ud, altsa simpelthen aldrig kom-
mer hen til en forstaelse af teksten, der gor, at de kan satte den forstaelse i spil i en eller an-
den mundtlig gvelse, eller besvar et eller andet, eller skriv et kort resume eller et eller andet.
De bliver haengende i, at de simpelthen ikke forstar teksten” (Lydfil H1: 1:02:50)

Han problematiserer, at nogle elever er

”sa lokale laesere. Altsa de saetter ikke tekstens kontekst i spil. Altsa det der med at de lzeser
én linje, og sa taenker de: forstar jeg den her linje. Og sa laeser de den naeste linje og teenker:
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forstar jeg den her linje. Uafhaengigt af hvad det var, de lige var kommet frem til i den forrige
linje. Alle de ting man kan bruge, som kan hjaelpe én pa en eller anden global forstand til at fa
en forstdelse af teksten, og hvad det er der er pa spil i teksten og sddan noget, ikke, dem bru-
ger de ikke. De er simpelthen sa lokale ord for ord laesere ”(1:03:20).

G4 peger pa en vaesentlig problematik, som dukker frem flere gange i min undersggelse: Elevernes dis-
kurs-/tekstkompetence er ikke veludviklet nok til de krav til tekstforstdelse og tekstarbejde, der fordres pa
STX og derfor opstar der huller i deres progression. Huller der kan veere svaere at nd at fylde ud, fordi pro-
gressionens hastighed skal veere sa hgj.

4.5 Undervisningsdifferentiering

Da undervisningsdifferentiering (UVD) laenge har veeret et krav i folkeskolen, og gymnasiet ifglge Jens
Dolin ikke har tradition for at bruge det, vil jeg i min undersggelse afklare, hvordan det forholder sig med
UVD pa de to uddannelsestrin. Om deres definition af og made at udfere UVD pa stemmer overens, hvilke
udfordringer laererne oplever forbundet med UVD og om der er overgangsproblemer i forbindelse med
UVD.

4.5.1 Hvordan definerer laererne begrebet 'undervisningsdifferentiering’ og
hvordan udfgrer de det?

Under de 8 interview stod det hurtigt klart for mig, at UVD er et begreb, alle kender til, men opfatter og
udfarer forskelligt, og at forskellene manifesterer sig pa begge uddannelsestrin. L1 mente, at UVD hand-
ler om at splitte klasserne op og niveaudele dem. Dette havde der ikke vaeret mulighed for pa hendes
skole, sa derfor matte hun i stedet differentiere pd malene for elevernes opgaver. L3 mente ligeledes, at
UVD bestod i at stille forskellige opgavemal. L4 mente derimod, at malene matte veere de samme, men at
maden eleverne lgste opgaven pa, kunne vaere forskellig. Det kunne fx vaere tematisk. G2’s svar mindede
meget om L4’s og hun tilfgjede, at differentiering kunne ske efter niveau, motivation eller laeringsstil. L2
og G3 svarede meget enslydende, at UVD indebaerer, at man prover at tilgodese den enkeltes behov og
tilrettelaegger undervisningen, sa alle lafter sig lidt. G1 definerede ikke begrebet, men beskrev, hvordan
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hun undervisningsdifferentierer: Hun deler klassen i to, efter hvem der har laest og hvem der ikke har, og
lader ellers eleverne selv definere, hvilken opgave de vil lave. G4 brugte Vygotskys velkendte udtryk om at
ramme den enkelte elevs 'zone for naermeste udvikling’ og forklarede, at det bade kunne vaere i sproglig,
tematisk og kulturel forstand. Flere af laererne forvekslede UVD med organisatorisk differentiering.

G4 redegjorde for, hvordan man pa hans gymnasium har valgt at tredele alle tyskholdene efter niveau.
Delingen foregar efter juli 1.g, og man havde haft sa gode erfaringer med det, at det vil fortsaette. Han var
godt klar over, at delingen muligvis sker pa bekostning af de svageste elever, men vurderede at det i sidste
ende nok ikke vil betyde sd meget for deres samlede resultat. Til gengzeld letter det laerernes arbejde be-
tydeligt og lofter niveauet pa de gode hold. Ogsa pa L2’s skole praktiserer man organisatorisk differentie-
ring, idet 7. klasses eleverne sluses ind pa 8. klasses holdet, efterhanden som deres niveau tillader det. G2
differentierer i stilladseringen af opgaverne, sdledes at nogle elever far mere hjeelp til opgaven end andre.
G3 differentierer i den skriftlige del ved at stille forskellige krav til opgaverne. | den mundtlige del benytter
hun organisatorisk differentiering eller laver stationstraening, hvor hun har mulighed for at traene samtale
med en mindre gruppe elever ad gangen, mens resten af klassen lgser nogle andre typer opgaver.

Overordnet set kan det konstateres, at der i hgj grad benyttes organisatorisk differentiering bade i grund-
skolen og pa STX, men at man ikke alle steder er bevidst om forskellen pa dette og UVD. Der er heller ikke
helt enighed om, hvorvidt man kan tillade sig at differentiere pa malene eller ej. De fleste laerere taenker
differentieringen i forhold til elevernes faglige niveau, mens nogle enkelte leerere forestiller sig andre kri-
terier for UVD.

4.5.2 Hvilke udfordringer oplever laererne forbundet med UVD?

5 ud af de 8 leerere naevner tiden som et aspekt, der besveerligger UVD. Tid til at evaluere eleverne for at
finde deres individuelle faglige niveau, tid til at planlaegge efter UVD principper, tid til at udfere det i klas-
sen, tid til at nd at samle op pa de mange forskellige typer opgaver osv. 3 af laererne nzevner, at elevernes
adfaerd besveerliggar UVD. L1’s forseg pa UVD falder fra hinanden, fordi eleverne ikke lgser deres del af ar-
bejdet, G2 har sveert ved at fa de umotiverede fagligt svage elever til at lave noget som helst og L3’s elever
naegter at sige noget foran klassen, uanset hvor sma kravene matte vaere. G1 og L1 naevner stigmatisering
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af eleverne som et problem, mens L4 ikke oplever problemer forbundet med UVD. Pa hendes skole tilby-
der man ekstratimer til de svageste og sender de dygtigste elever pa talent-camp.

4.5.3 Kan gymnasielaererne se en sammenhaeng mellem behovet for UVD
og overgangsproblematikken?

For at afggre, om UVD overhovedet er en del af overgangsproblematikken, blev gymnasielaererne spurgt,
om de kunne se nogle sammenhange mellem elevernes behov for UVD og overgangsproblematikken.
Hertil svarede alle lzerere, at behovet for UVD haenger sammen med overgangsproblematikken pa den
made, at elevernes faglige spredning fordrer UVD. Ingen af dem havde oplevet, at eleverne fandt graden af
UVD utilfredsstillende, og sked dermed en pil igennem hypotesen om, at der ikke anvendes UVD pa STX. |
hvert fald ikke ifglge laererne selv. G1 bemaerkede, at nogle elever maske savner den omsorgsgivende lze-
rerrolle, de har vaeret vant til fra deres klasselaerer i grundskolen.

4.6 Leeringskultur

Leaeringskulturen dukker kontinuerligt op i alle de aspekter, jeg har arbejdet med i denne undersggelse.
Den viser sig primaert i de udfordringer, lzererne har i forhold til elevernes adfaerd, motivation og ar-
bejdsvaner. Jeg vil derfor samle op pa alt det, jeg ikke har analyseret i de foregdende afsnit, samtidig med
at jeg analyserer laerernes svar pa spgrgsmalene om laeringskultur.

4.6.1 Hvordan definerer laererne laeringskulturen pa deres skole og pa
uddannelsestrinet generelt?

Det er bemaerkelsesveerdigt, at kun 2 ud af de 8 leerere kan definere en helt klar og feelles laeringskultur pa
deres skole, nemlig L2 som arbejder pa en friskole og L4, som arbejder pa en privatskole. Dette haenger
sandsynligvis sammen med, at de begge er betalingsskoler og derfor af rekrutteringshensyn er nagdt til at
have en synligt defineret laeringskultur. Resten af feltet i min undersggelse kan enten ikke definere den
lokale leeringskultur eller mener, at den er individuel fra klasse til klasse eller leerer til lerer. L1 ytrer, at der
pd hendes folkeskole i Nakskov ikke er nogen laeringskultur, og at det skyldes det socialt belastede opta-
gelsesgrundlag. For en del af eleverne er det at mgde i skole nok, forklarer L1. De kan ikke ogsd rumme
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leeringen. Desuden er skolen udfordret af, at privatskolerne i byen tiltreekker de ressourcestaerke elever.
Bade G1 og G2 siger, at skolens officielle laeringskultur 'nok er det fagligt hgje niveau’, og indikerer dermed,
at denne officielle definition ikke stemmer helt overens med den faktiske laeringskultur pa deres gymnasier.
G4 beskriver to forskellige laeringskulturer pa sin arbejdsplads: den zeldre generation af kolleger, som ude-
lukkende har en faglig dagsorden og lader det veere elevernes egen sag, om de kan falge med, og en gruppe
yngre laerere, som taenker mere relationelt og er bevidste om, at unge mennesker kan have mange andre
ting i hovedet end skolen. Han forklarer, at antallet af elever med diagnoser og angst eller stress er stigen-
de. De unge er udfordret. Laeringskulturen pa hans gymnasium fordrer pd den ene side sterre selvsteendig-
hed af eleverne og ansvar for at fa afleveret deres opgaver, men stgtter pa den anden side eleverne i form
af opgaveveerksted, lektielaesningspolitik og elevcoaches. G4 kritiserer, at taxametersystemet er temmelig
styrende for laeringskulturen, idet de udfordrede elever far alt for mange chancer. Der er en generel hold-
ning blandt hans kolleger om, at der optages for mange elever med problemer, og at man ofte kan udpege
fremtidige dropouts, laenge for samarbejdet bliver bragt til opher. Han synes, det er synd for eleverne, at de
har spildt et ar eller mere med nederlag, fordi de desperat holder fast i uddannelsesdremmen. G4 peger pa
den samme problematik, som Knud Illeris gar i mit teoriafsnit: at rigtig mange elever sgger ind pa STX, fordi
de vil falge dreammen om ’det eneste rigtige’, og at kulturklaften mellem de unge og det almendannende
gymnasium vokser, hvis ikke laererne mgder dem dér, hvor de er.

G1 beskriver den generelle laeringskultur pa STX som mangfoldig, fordi man ”har den luksus, egentlig, at vi
kan tillade os at undervise dem i fag, som i farste omgang ikke har nogen synlig nyttevaerdi, men som er in-
teressante og almendannende.” (Lydfil B: ca. 32:50). Hun indremmer dog, at det ikke er alle elever, der kan
folge den tanke, og bidrager med sit udsagn saledes ogsa til Illeris’ teori om den voksende kulturkleft. G2 har
bemaerket, at laeringskulturen blandt de unge i dag er, at de helst vil 'google’ sig til deres viden eller se under-
visningsvideoer pa nettet fremfor at skulle laese det i en bog. Hun tilskriver det, at eleverne mangler traening i
laesehastighed, og giver dermed uafthaengigt Illeris ret i, at det senmoderne samfund med bl.a. internettet har
lagt (i hvert fald en del) af det almendannende univers bag sig. Denne diskussion tager jeg op i kap. 6.

En anden faktor, der praeger laeringskulturen, er den enorme karakterfiksering, som nogle elever er me-
get optaget af. Bade L1, L2, G3 og G4 naevner den som problematisk. L1 kan sdgar konstatere, at nogle af
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hendes kollegaer rider med pa balgen og terper op til prever og nationale test for at fa deres elever til at
fremsta sa dygtige som muligt, frem for at se pa om laeringen sidder fast. | den anden groft skenner L3, at
antallet af elever, der laver lektier i grundskolen pa de sidste 15 ar har rykket sig fra 85% til ca. 10%. Dette
er naturligvis et personligt sken og er nok ikke gaeldende for alle skoler i landet, men L1’s udtalelser gav
mig indtrykket af, at hun keemper med det samme problem. Min undersegelse viser altsa, at der er endog
meget stor forskel pa leeringskulturen pa de forskellige grundskoler, og at folkeskolerne i disse to tilfaelde
fremstar som dem med de storste udfordringer. Dette ma formodes at have betydning for laeringskultu-
ren, og bade G1 og G4 betroede mig under og efter interviewene, at de godt kan maerke forskel pa, hvilke
skoler 1.g’erne kommer fra, afhaengigt af hvordan de klarer overgangen.

Overordnet ma det konstateres, at en tydeligt defineret laeringskultur forstaerker sig selv og kan vaere med
til at holde eleverne pa sporet og afhjaelpe noget af overgangsproblematikken. Konstateringen ma dog
stadig sesi lyset af de sociale forskelle, der matte veere i elevgrundlaget pa de forskellige skoler. Vigtigst er
det, at man gor, som man siger, man vil gore. L2 indremmede, at det var én af grundene til, at hun valgte
at skifte fra folkeskolen til en friskole: ”Jeg havde brug for, at der var mere konsensus imellem tingene, og
det er der derude.” (Lydfil D: ca. 30:20)

4.6.2 Hvordan reagerer eleverne pa nyt stof?

Mange af laerernes definitioner pa laeringskultur i foregdende undersggelsesspergsmal handler om de struk-
turelle, fysiske og sociale aspekter, der er med til at skabe laeringskulturen. Jeg gnsker imidlertid ogsa at se
pa, hvordan laererne vurderer elevernes evne til at tage imod nyt stof - deres forandringskompetence. Jeg
stillede derfor spergsmalet: "Hvordan vurderer du elevernes evne og vilje til at ville laere og forsta nye og
ukendte teorier?” Leaerernes svar viste, at en del elever har det sveert med forandringer, der udfordrer deres
egenverdener eller kraever arbejde for at forsta. L1 naevnte, at hun har en del curlingbgrn’, som ikke er vant
til at arbejde for tingene og giver op over for det, der er nyt og sveert. G3 fortalte om elever, som blokerer helt
for deres egen indlaering ved at sige ”Jeg kan ikke laere tysk”. Pa L2’s skole havde man arbejdet med positiv
psykologi og italesaettelse af angsten for at fejle og fa en darlig karakter, fordi hendes elever havde det svaert
med at bevaege sig uden for deres komfortzone. L3’s strategi, nar eleverne stejler over for undervisningen var
sdledes:
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”Jeg tror, jeg buldrer sd meget los, sa jeg levner dem ikke mulighed for... altsa, hvis der er no-
gen, der bare ytrer den mindste utilfredshed, som jeg sagde for med den elev, hvor jeg kom-
mer ind og hopper og springer og er fuldsteendig vildt engageret; de er jo godt klar over, at
det er det, jeg gor. Nar de s kritiserer mig, sd bliver jeg fuldsteendig hysterisk, og det gor jeg
generelt, hvis der er nogen, der bare siger noget som helst negativt om min undervisning, sa
bliver de bare totalt overfaldet, for jeg ved jo at jeg braender for det her.” (Lydfil E: ca. 1:05:00)

G1 og G2 ser ikke elevernes reaktion pa det fremmede som noget problem. De mener i stedet, at laererne,
sa vidt det er muligt, bar tilpasse sig elevernes laeringskultur, forstdet pa den made, at G1 mener, man

pa sigt bor afskaffe lektier, og G2 altid s@rger for at finde emner, der interesserer eleverne. L2 og L3’s svar

viser, at der er mere eller mindre hensigtsmaessige mader at tackle elevernes reaktioner pa det, der er an-
derledes, hvilket uvaegerligt ma have indflydelse pa, hvordan eleverne udvikler deres forandringskompe-

tence og siden hen eristand til at tilpasse sig en ny laeringskultur pa STX.

4.6.3 Hvordan forbereder grundskolelaererne deres elever pa leerings-
kulturen pa STX?

Nar nu sa mange elever har sveert ved at tilpasse sig nye ting og forandringer, hvordan forbereder grund-
skoleleererne dem sd pa den 'nye’ laeringskultur pa STX?

Hertil svarede L2, at hun skruer op for serigsiteten i 9. kl. og taler meget med eleverne om ansvar for egen
laering og at prioritere skolen hgjt. L4 henviste til, at de pa hendes skole, ud over at stille hgje krav til
elevernes faglighed og ansvar for egen laering, afholder arspraver i 9. kl. for at afmystificere det at ga til
prove. L1 indrammede, at hun nok koncentrerer sig mere om at forberede eleverne til FSA end til laerings-
kulturen pa STX. Hun mente i gvrigt, at ndr man ikke med sikkerhed ved, hvad det er for en laeringskultur,
der venter dem, har man ikke fokus pd at implementere det. Dertil er der ngdt til at veere et gensidigt sam-
arbejde, hvor lzererne fra de to uddannelsestrin kommer ud i hinandens klasser og ser, hvordan tingene
fungerer, mente L1.
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4.6.4 Hvilke overgangsproblemer har eleverne med at tilpasse sig leerings-
kulturen pa STX?

Der blev gennem alle interviewene talt en del om leeringskultur, sa for at samle op pa leeringskulturens
rolle i forhold til overgangsproblematikken, bad jeg gymnasielaererne om at beskrive, pa hvilken made de
nye 1.g’ere har problemer med at tilpasse sig leeringskulturen pa STX.

G3 mente, at hele overgangsproblematikken opstar, nar eleven ikke selv har valgt STX, fordi han eller hun
gnsker at laere noget og arbejde for det. Her kan henvises til G3’s tidligere udtalelser om elevernes mang-
lende arbejdsvilje, svage kompetencer og blokering for indlaering. Hun oplevede desuden tit, at kemien
eleverne imellem kan betyde enormt meget for laeringskulturen i den enkelte klasse. Isaer nar der er tale
om sammensatte tyskhold fra flere klasser, gar det ud over trygheden. G2 gav udtryk for, at mange af hen-
des 1.g’ere, nar de kommer pa STX, ikke har vaeret vant til mange daglige lektier. Nogle elever skal vaenne
sig til, at der er madepligt og prover systemet af i starten ved at pjeekke. Hun sé dog ikke dette som et ud-
bredt problem. Ogsa G1 kunne berette om elever, som havde deres egen opfattelse af, hvad der er gyldig
grund til fraveer. Hun mente, at de unge ser alting som tilbud til dem og ikke som noget, de nadvendigvis
skal. Dette giver sig udslag i manglende lektielaesning, fraveer og at eleverne er optaget af mobiltelefonen
i timerne. Disse beskrivelser er som taget ud af Thomas Ziehes informaliserings- og understruktureretheds-
begreber. Eleverne navigerer ind og ud af undervisningen uden at fole sig forpligtet. Isaer mobiltelefonen
er et problem, som ogsa grundskoleleererne kaeemper med. L1 beskrev, hvordan eleverne kan finde pa at
tjekke mobilen, mens de har en samtale med hende. Hun beskrev problemet saledes:

”Jeg tror slet ikke, at de selv har opfattelsen af, at det et problem. Jeg tror, at deres opfattel-
se er, at det bare er os, der ikke kan se, at det ikke er et problem. Og det haenger jo sammen
med, at det egentlig er gdet sa steerkt, tror jeg. At hvis man taenker bare 10 ar tilbage, sa var
mediebilledet jo et helt andet, og maske er det gdet sd steerkt, at samfundet ikke pa den
made har fdet sddan et normsaet med.” (Lydfil A: ca. 38:00).

Her peger L1 pa et helt centralt faanomen, som ikke blot kendetegner overgangsproblematikken, men
samfundet generelt. Ikke desto mindre kan det blive en del af overgangsproblematikken, hvis ikke ram-
merne laves om, sdledes at man enten fysisk fjerner mobiltelefonerne fra undervisningen eller imple-
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menterer brugen af dem, som L3 foreslar. Han hylder den nye teknologi, hvor eleverne bruger ordbogen
pa deres mobiler i undervisningen. Til gengzeld ser han lidt igennem fingre med den uautoriserede brug
af mobil i timerne. L4 opfordrer sine elever til at bruge mobilen til at optage og lytte til deres egen udtale,
mens G1 under interviewet kom pa den idé at lave fzelles mobilpauser i timerne for at systematisere og
legalisere, at eleverne tjekker mobilen, frem for at de bliver distraheret af, at de ikke ma se, hvorfor mobi-
len brummede i lommen.

G4 retter fokus mod en elevgruppe, som ellers ofte bliver overset. Han beklager, at alle hjzaelperessourcer-
ne som regel gdr til de svage elever med diagnoser, og efterlader eleverne fra uddannelsesfremmede hjem
til sig selv:

”Den gruppe er der ikke saerligt til. Dem har man bare en forventning om... vi laver jo ikke, vi
har jo ikke stettepersoner, bare fordi folk kommer fra uddannelsesfremmede hjem, og det er
maske nogen af dem, som faktisk har svaerest ved at handtere det der kodeskift.” (Lydfil H1:
ca. 1:21:00).

Fordi de ikke fremstar som problematiske qua deres flittighed, bliver de en usynlig gruppe, som kunne
veere blevet loftet, hvis der havde veeret fokus pa dem, mener G4. Her viser sig en overgangsproblematik,
som kan vaere meget starre end anslaet, fordi den forsemte gruppe ikke for alvor falder igennem, men ofte
kaeemper i stilhed og overskygges af andre elever med mere dbenlyse problematikker.

G1 og G4 oplever begge, at den gruppe elever, der ikke er fagligt dygtige nok samt ikke forstar den sprog-
lige kode og abstrakte tankegang, som bruges indforstaet pa STX, ofte har store overgangsproblemer. G4
naevnte i interviewet netop de elever, der kommer fra uddannelsesfremmede hjem som nogle af dem, der
har sveerest ved at tilpasse sig gymnasiets laeringskultur. Endelig er der det egede ansvar for aflevering af
opgaver og planlaegning af egen tid, som for nogle elever er problematisk, tilfgjede han.

Iseer det sidste problem er noget, som grundskolelaererne kan arbejde med, ogi L2 og L4’s tilfeelde bliver
det ogsa gjort. Til gengeeld kan det virke sveerere at forberede eleverne pa den reflekterende tankegang,
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hvis lzereren ogsa skal na at opbygge elevernes sprogfaglige kompetencer. Denne opgave ma alt andet
lige hvile pa skuldrene af hele faggruppen og ikke kun pa tyskleereren.

4.7 Hvilke aspekter er centrale og hvilke mangler?

| forspget pa at finde ud af hvor den sterste indsats bar forega for at lette overgangen, bad jeg alle lzererne
om at tage stilling til, hvilke(t) af mine fire udvalgte aspekter de fandt mest centrale. Alle laerere fandt, at
de fire aspekter er yderst relevante og alle pa kryds og tvaers er forbundne og haenger sammen med over-
gangsproblematikken. Dog pegede leererne pa enten kompetence og/eller laeringskultur som vaerende de
mest centrale aspekter, med klar overvaegt til leeringskulturen. G3 begrundede sit valg med, at hun som
laerer selv kan have indflydelse pa progressionen og undervisningsdifferentieringen, hvorimod laeringskul-
turen og de kompetencer, eleverne kommer med, ligger uden for hendes raekkevidde. Laerernes
vurderinger fordelte sig sdledes:

Figur 7: Laerernes vurdering af, hvilke aspekter, der er mest centrale for overgangsproblematikken

Laeringskultur L1, L2, L4,G1,G2,G3,G4
Kompetence L2,G1,G2, G3
Progression Gl
Undervisningsdifferentiering Gl

Som det ses ud af skemaet ville G1 ikke pege pa ét af aspekterne som centralt, fordi hun mente, de haen-
ger sammen. L3 ville ikke udtale sig om det, da han ikke mente, at den slags overvejelser var hans spids-
kompetence.

Det paradoksale ved, at naesten alle lzererne peger pa leeringskulturen som det mest centrale aspekt for
overgangsproblematikken, er, at det er et aspekt, som er meget sveert at ’skrive sig ud af’, forstaet pa den
made, at det ikke er noget, der i egentlig forstand kan tages hgjde for i bekendtggrelserne. Den ma der ar-
bejdes med ude pa de enkelte skoler og i de private hjem, hvorfor det kan virke tankevaekkende, at G3 ikke
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mener, hun har mulighed for indflydelse pa laeringskulturen. L2 og L4 er repraesentanter for skoler, hvor
leeringskulturen er klart defineret, og forventningerne er ekspliciteret for savel elever som forzeldre. Det vil
alle gymnasier nok ogsa sige, at deres forventninger er, men alligevel giver alle gymnasielzaererne udtryk
for, at der er problemer med laeringskulturen. En forventningsafstemning, som de har mellem L4’s skole
og modtagegymnasiet, ville helt givet kunne vaere med til at eksplicitere, hvad det sa er, denne "faglige lee-
ringskultur’ pa gymnasierne daekker over. Der kunne argumenteres for, at eleverne far en smagsprove pa
den, nar de er i brobygning, men ifglge G4 er disse arrangementer isolerede og uden et didaktisk sigte. De
har i hgjere grad karakter af praesentation, reklame og rekruttering, vurderer han. Denne tendens er efter
min mening uheldig i forhold til at give eleverne et realistisk billede af, hvad der forventes pa STX, men
den haenger ngje sammen med, at iseer gymnasierne i de taet befolkede omrader keemper med nabogym-
nasierne om eleverne og dermed tilskuddene. Dette er blot et andet eksempel pa, hvordan taxametersy-
stemet har negativ indvirkning pa laeringskulturen.

Leererne blev ogsa spurgt, om de kunne pege pa andre aspekter, som er centrale for overgangsproblema-
tikken. Her blev falgende aspekter naevnt:

» Det kan nogle gange vaere det sociale faellesskab, som drager de unge, i hgjere grad end at
fa nogle kompetencer og komme videre (L1)

» Forzeldrenes indflydelse pavirker eleverne negativt til at synes, det er synd for dem eller
meningsloest at skulle laere det, de praesenteres for (G1)

» Forventningsafstemning mellem laererne pa begge uddannelsestrin ville lette overgangen
(L2)

» At turde sige noget pa tysk og at have en positiv tilgang til det at leere (L3)

Til det farste aspekt, vil jeg mene, at der her ligger et ansvar hos gymnasierne til at sgrge for at gere det
klart for aspiranterne, hvilken leeringskultur, de vil mgde og hvilke krav der falger med det gode sociale
liv pa gymnasiet. Det tredje aspekt kunne med fordel lases med et centralt pabud. Det fjerde aspekt ma
der kontinuerligt arbejdes med i et anerkendende laeringsrum, mens det andet aspekt ligger helt uden for
skolen/gymnasiets rammer, men ikke desto mindre har en enormt stor betydning for laeringskulturen. Be-
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talingsskolerne kan i hgjere grad stille krav til foraeldrene, fordi deres skoletilbud er en aftale med gensidig
ret til opsigelse. Denne ret har folkeskolen ikke, og som tidligere naevnt bevirker taxametersystemet ofte,
at de sanktionsmuligheder, gymnasierne har, forst tages i brug meget sent, og nar det er gdet galt.

4.8 Delkonklusion 4: Hvordan konceptualiserer danske grundskole-
laerere og gymnasielaerere begrebet ‘overgangsproblematik’™?

Laerernes udtalelser viser, at der er fin overensstemmelse mellem min teoretiske operationalisering af
begrebet 'overgangsproblematik’ og den empiriske konceptualisering, jeg har foretaget.

Alle lzererne mener, at mine fire udvalgte aspekter er meget centrale for overgangsproblematikken og er
forbundet med hinanden. Laerernes egen definition af overgangsproblematikken haenger primaert sam-
men med elevernes leeringskultur, kompetencer samt forventninger til faget og egne evner. Langt de fleste
leerere definerer kompetence som viden og faerdigheder, men ikke desto mindre vaegter grundskolelaerer-
ne primaert studiekompetencen og motivationen hgjest, nar de skal erklaere deres elever uddannelsespa-
rate til STX. De faglige kompetencer vurderes sekundaert og formodes at blive opnaet gennem en serigs
arbejdsindsats. Grundskolelaerernes prioritering af elevernes kompetencer afspejler deres tilegnelsessyn
og pavirker dermed undervisningen, der skal forberede eleverne til ungdomsuddannelserne. Gymnasie-
laererne vaegter ogsa studie-, laerings- og den sociale kompetence hgjt. Deres gentagne udsagn om, at
elevernes faglige kompetencer ikke er gode nok, indikerer dog, at gymnasielaererne ogsa finder de faglige
kompetencer vigtige, men at de i hgjere grad kan tilpasse det faglige niveau end kompensere for de andre
manglende kompetencer, som synes at haenge sammen med elevernes laeringskultur, vilje og motivation.
Disse aspekter samt den store spredning pa holdene gor det til tider meget svaert for laererne at fa under-
visningen til at fungere optimalt. Desuden gares opmaerksom pa, at mange af de lingvistiske faerdigheder,
der laegges vaegt pa i gymnasiet, forst tages op i 9. kl., hvilket for nogle elever er for sent i forlebet. Nar
eleverne udviser darlig adfaerd, kan grundskoleleaereren se sig ngdsaget til at veelge at fokusere pa de kom-
petencer, som er lettest at strukturere undervisningen ud fra, og ikke hvad eleverne har brug for. Dette kan
vaere én af drsagerne til, at gymnasielaererne er ngdt til at tilpasse deres forventninger til elevernes faglige
niveau.
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Leererne ser primaert progression i en faglig sammenhang, mens den vokabulariske, kulturelle, organi-
satoriske, sociale og psykologiske progression naevnes sekundzert. Dette kan vaere et tegn pa, at leererne
til tider overser, at eleverne er hele mennesker, og at de andre progressionsstrenge har betydning for den
faglige progression. Der er en tendens til, forskellen pa, i hvor hgj grad eleverne kan bygge videre pa deres
viden fra grundskolen, kan vaere meget stor. Ifelge gymnasielaererne er det forst og fremmest progressio-
nen inden for den lingvistiske kompetence, der volder eleverne besveaer, men heller ikke elevernes tekst-
forstdelse og refleksion pa tysk er veludviklet nok til STX. Det betyder, at der opstar huller i progressionen,
og da progressionshastigheden skal vaere sa hgj, kan det vaere sveert at nd at reparere hullerne.

Nar det geelder undervisningsdifferentiering (UVD) er alle laererne enige om, at det handler om at tilpasse
undervisningen, sa hver enkelt elev opnar laering. Den mest udbredte form for UVD er imidlertid organi-
satorisk differentiering, og flere af laererne er ikke helt bevidste om forskellen pa de to former. De storste
udfordringer ved UVD er manglende tid og elevernes uhensigtsmaessige adfzerd, der gor det sveert at fa
UVD til at lykkes. Nogle af lzererne bryder sig ikke om den stigmatisering af eleverne, som UVD kan med-
fore. Ifalge gymnasielaererne selv er eleverne godt tilfredse med graden af UVD pd STX, og det er ikke her,
arsagerne til overgangsproblematikken skal findes. Dog peger flere gymnasielzerere pa, at UVD er en ngd-
vendighed, fordi den faglige spredning pa holdene som regel er stor, og UVD kan dermed implicit vise sig
at veere en del af overgangsproblematikken, hvis ikke den udferes optimalt.

En stor del af lzererne havde sveert ved at definere en feelles laeringskultur pa deres skole eller gymnasium.
Undersggelsen viser, at en tydelig eksplicitering og hdndhavelse af den fzelles laeringskultur pa en skole
kan vaere en rigtig god statte til at skabe en god laeringskultur. Taxametersystemet kritiseres, fordi det har
en negativ indvirkning pa gymnasiernes laeringskultur, idet meget udfordrede elever fastholdes unedven-
digt laeenge pa STX for til sidst alligevel at droppe ud, og brobygningsarrangementerne, der skulle give en
smagspreve pa leringskulturen pd STX, er uden didaktisk indhold og fungerer i hgjere grad som reklame-
fremstad.

Min undersggelse viser ogsa, at mange elever ifalge deres laerere har det sveert med nyt og anderledes stof.
Ligeledes er der forskel pa, hvordan og i hvilket omfang grundskolerne forbereder deres elever til laeringskul-
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turen pa STX. Afgerende er imidlertid, om eleverne fra grundskolen har veeret vant til en klart defineret lae-
ringskultur, hvor der falges op pa de krav, man stiller. De hyppigst forekommende problemer med at tilpasse
sig laeringskulturen pa STX var ifelge gymnasielaererne, at eleverne ikke har vaeret vant til at lave lektier, at
de giver for hurtigt op, at de ikke forstar den akademiske sprogkode og at de elektroniske medier fylder for
meget i undervisningen. En gruppe, der ikke er sa meget fokus pa, men som maske er nogle af dem, der har
allersvaerest ved laeringskulturen pa STX, er eleverne fra de uddannelsesfremmede hjem. Denne gruppe ber
der veere fokus pa at hjaelpe, da deres problemer ofte overses til fordel for elever med mere abenlyse proble-
mer som fx diagnoser.

Der er bred enighed blandt laererne om, at laeringskulturen er det primaere aspekt i overgangsproblema-
tikken og kompetencerne det sekundaere. De peger dog ogsa pa, at foraeldrenes indflydelse, elevernes
egne hgje forventninger, blufeerdighed og motivation har betydning for overgangsproblematikken. Dertil
bemaerkes det i trdd med Knud Illeris’ antagelse, at nogle elever i hgjere grad vaelger STX af sociale ar-
sager.
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5 Konklusion

Med udgangspunkt i tyskfaget og med fokus pa de fire aspekter kompetence, progression, undervisnings-
differentiering og leeringskultur har jeg i dette speciale forst lavet en teoretisk operationalisering af begre-
bet overgangsproblematikken mellem grundskolen og gymnasiet ved at anvende de teorier om kompe-
tence og progression, der ligger til grund for laeringssynet i Felles Mal og STX-bekendtgarelsen. Jeg har
ligeledes fremlagt teoretiske synspunkter om aspekter i undervisningsdifferentiering og laeringskultur,
som kan have betydning for overgangsproblematikken. Ud fra denne teori har jeg udarbejdet en grafisk
model, der kan vaere med til at operationalisere begrebet.

Mine anvendte data for at konceptualisere begrebet overgangsproblematik empirisk bestod dels af en
kvalitativ indholdsanalyse af styredokumenterne for de to uddannelsestrin, dels kvalitative semistruktu-
rerede interview med 4 grundskolelzaerere og 4 gymnasielaerere. Jeg valgte dette toleddede analysedesign
for at holde den overordnede malsaetning op mod den empiriske virkelighed, da rapporten Overgangs-
problemer som udfordringer i uddannelsessystemet (Mathiasen et al. 2009b) betonede, at der ikke altid er
overensstemmelse mellem laereplaner og den vaegtning af aktiviteter, der foretages i undervisningen samt
det tilegnelsessyn, der ligger til grund for den.

I raimmerne af min indholdsanalyse blev falgende tendenser tydelige:

+ Det grundlaeggende sprogsyn og tilegnelsessyn i styredokumenterne er overvejende ens
og der laegges vaegt pa stort set de samme kompetencer.

+ Intentionen om en glidende progression fra 9.kl. til slutningen af 2.g er til stede, men der
er enkelte kritikpunkter:

o Eleverne skal farst meget sent i grundskoleforlgbet tilegne sig eksplicit viden om
grammatiske betegnelser og sprogbrugsregler. Der kan derfor lure en fare for, at til-
egnelsen af netop disse feerdigheder, som vaegtes hgjt pa STX, ikke er helt pa plads
ved overgangen til gymnasiet.

o Dererettemmelig langt spring fra de tekster om naere emner, eleverne laeseri 9. kl.,
til de ubearbejdede autentiske eller litteraere tekster, der skal laeses gennem hele
forlgbet pa STX.
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5 Konklusion

o Eleverne skali deres tekstarbejde kunne forholde sig reflekterende til teksterne pa
nogle vaesentligt hgjere taksonomiske niveauer end de kender til fra grundskolen.

o Daundervisningen i tysk fortsaettersprog B niveau kun straekker sig over to ar - pa
nogle gymnasier endda kun 1% ar - kan progressionsstigen for nogle elever blive for
stejl og give overgangsproblemer.

Vejledningerne pa begge uddannelsestrin er klare omkring deres forventninger til under-
visningsdifferentiering, men fremkommer ikke med szerligt mange forslag til, hvordan den
kan udferes tilfredsstillende.

Der tages slet ikke hgjde for leeringskulturen i styredokumenterne, bortset fra at der kraf-
tigt opfordres til, at undervisningssproget er tysk, og at det er lzererens opgave at motivere
eleverne.

Gennem mine 8 kvalitative interview fik jeg skabt en konceptualisering af overgangsproblematikken set

ud fra grundskole- og gymnasielzaerernes livsverden. Her viste sig felgende tendenser:

Gymnasielaererne ser oftest overgangsproblematikken ved de elever, der ikke har tilegnet
sig de forventede kompetencer, nar de begynder pa STX.

Leaererne pd begge uddannelsestrin vaegter som udgangspunkt elevernes studiekompe-
tence hgjest, nar de skal pa STX, men der viser sig alligevel en tendens til, at der er et for
stort hul mellem de kompetencer, grundskolelzererne sender eleverne videre med, og de
kompetencer gymnasielaererne forventer, de har ved ankomsten til gymnasiet, til at en
veludviklet studiekompetence i alle tilfeelde kan kompensere for det.

Hullerne i progressionen ma lukkes, for der kan bygges oven pa, og med den stejle pro-
gressionsstige, der fordres pa STX, kan det veere sveert at na at fa alle med.

Alle gymnasielaererne virker, som om de har affundet sig med elevernes dalende faglige
niveau, og at de alle prover at tilpasse deres undervisning derefter.

Manglende undervisningsdifferentiering virker, set med gymnasielaerernes gjne, ikke til at
veere en arsag til overgangsproblematikken. Dog siger de enstemmigt, at undervisningsdiffe-
rentiering er en ngdvendighed - isaer for de elever, der maerker overgangsproblematikken.

112



P4 alle gymnasierne i min undersagelse er det primaert den organisatoriske differentiering,
man benytter sig af, og laererne giver udtryk for, at det er den form, der virker bedst.
Laeringskulturen har den sterste indflydelse pa overgangsproblematikken.

De fleste laerere kunne ikke definere én feelles laeringskultur pa deres skole eller gymnasi-
um.

De starste problemer er ifalge gymnasielaererne, at eleverne ikke har vaeret vant til at lave
lektier, at de giver for hurtigt op, at de ikke forstar den akademiske sprogkode og at elever-
ne er for meget pa de sociale medier i undervisningen.

Elever fra uddannelsesfremmede hjem kan vaere en usynlig del af overgangsproblematik-
ken, fordi de ikke decideret fremstar som vaerende i vanskeligheder, men kunne have kla-
ret sig bedre med den rette stotte.

En socialt belastet baggrund har ikke kun betydning for den pageeldende elevs egen lee-
ring, men kan, hvis der er mange elever i samme situation i klassen, betyde, at leeringskul-
turen i klassen eller pa skolen kommer til at baere praeg af det.

Bade grundskole- og gymnasielzererne efterlyser leeringsvilje og arbejdsmoral hos elever-
ne.

Samarbejdet mellem de fleste grundskoler og gymnasier i min undersggelse er meget spo-
radisk, men stort set alle laererne kan se fordelene i et sddant samarbejde.

Naesten ingen af lzererne har kendskab til bekendtgerelsen pa det andet uddannelsesni-
veau.

Blandt flere af laererne anes en tendens til fordomme og falske forventninger om hinan-
dens arbejde.

Samtlige laerere syntes, at de fire aspekter, jeg havde valgt at fokusere pd i min undersegelse, er meget re-

levante og centrale, og gennem interviewene blev jeg bekraeftet i min hypotese om, at de alle fire haenger

sammen indbyrdes, hvorfor overgangsproblematikken ikke kan anskues ud fra et enkelt aspekt. Min un-

dersagelse viste imidlertid ogsa en tendens til, at aspekterne set ud fra de interviewede laereres synspunk-

ter ikke har lige stor betydning for overgangsproblematikken, og at det iszer er de aspekter, som laererne

ikke selv faler, de har indflydelse p3, de ser som vaerende mest problematiske.
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5 Konklusion

Nogle af lzererne havde supplerende bud pa aspekter, der har betydning for overgangsproblematikken. 3
af leerernes bud pa yderligere aspekter med betydning for overgangsproblematikken laegger sig efter min
vurdering inden for feltet ’laeringskultur’:

« Atdeungeihgjere grad veelger STX pga. det sociale faellesskab frem for af studiemaessige
arsager.

Dette aspekt kan ses i tilknytning til punktet 'Laeringskultur som social praksis’, idet kulturen pa gymnasiet
for eleverne handler om meget andet end laering.

+ Eleverne fra uddannelsesfremmede hjem.

Disse elever fremstar ikke umiddelbart som en del af overgangsproblematikken, fordi de klarer sig, men
kunne have klaret sig bedre med den fornadne stgtte. Der kunne argumenteres for, at disse elever i sig
selv danner et helt nyt aspekt af overgangsproblematikken, men jeg vaelger at se deres problematik som
en del af punktet 'studiefremmedhed’, fordi det er i madet med den akademiske kode pa STX, deres over-
gangsproblematik tilsyneladende opstar.

+ At nogle elever mangler en positiv indstilling til det at laere og mod til at turde sige noget
pa tysk.

Der kunne argumenteres for, at modet til at sige noget, haenger sammen med elevernes kompetencer,
men da problematikken opstar i det tyskfaglige leeringsrum, veelger jeg at placere den under laeringskultu-
rens punkt om egenverdener, fordi det at tale tysk tilsyneladende ligger uden for det, nogle elever kender
til og foler sig trygge ved. Der kan vaere mange andre arsager til, at eleverne ikke tor tale tysk foran resten
af klassen. En af &rsagerne kan vaere, at der pa STX er en tendens til at blande tyskhold fra flere forskellige
klasser, hvilket har en negativ effekt pa leeringskulturen, fordi eleverne ikke ter blamere sig i den nye og
ukendte sammenhaeng. Her kunne det indvendes, at problematikken omkring de blandede tyskhold mat-
te hare under punktet 'undervisningsdifferentiering’, men da problematikken ikke retter sig mod elever-
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nes faglige forskelligheder, men derimod hvordan de (ikke) agerer i forhold til hinanden i laeringsrummet,
veelger jeg at se punktet som en del af den sociale praksis.

« Atforzldrene spiller en stor rolle i forhold til elevernes motivation, fordi der kan vaere en
tendens til, at de forsvarer deres barn i forhold til de faglige krav.

Denne tendens har ogsa betydning for elevernes laeringskultur, og da forzeldrenes indflydelse ligger uden
for skolens rammer, vaelger jeg ligeledes at se den som en del af den sociale praksis.

I lighed med rapporten fra 2009 (Mathiasen et. al 2009b) viser min undersggelse, at gymnasielaererne fin-
der det sveert at undervisningsdifferentiere, dels fordi tyskholdene ofte er meget heterogene, dels fordi
leererne mangler tid til planlaegning, udferelse og opfelgning pa den differentierede undervisning. Disse
aspekter kan veere med til at skabe overgangsproblematikker. De heterogene hold forseges fx pad G4’s
gymnasium og i G3’s vaerkstedsundervisning lgst gennem organisatorisk differentiering. Den manglen-

de tid til at udfere undervisningsdifferentieringen i tilfredsstillende grad er imidlertid et aspekt, der kan
synes sveer at lose egenhaendigt af laererne, fordi tiden til de forskellige arbejdsopgaver er en praemis, de
ikke selv kan aendre pa, og da det er den faktor, der naevnes oftest blandt bade grundskole- og gymnasie-
laerere som vaerende en udfordring forbundet med undervisningsdifferentiering, ber den ses som en del af
leerernes konceptualisering af overgangsproblematikken.

L2’s indvending om, at en forventningsafstemning mellem laererne pd de to uddannelsestrin ville lette
overgangen betydeligt, vidner om et vigtigt aspekt i overgangsproblematikken, som jeg ikke har taget
hajde for i min teoretiske operationalisering. | hele interviewundersegelsen er der en tendens til, at for-
ventninger ikke blot laererne imellem, men ogsa elevernes forventninger til egne evner og til STX har stor
betydning for overgangen, og *forventninger’ ber derfor have sin egen plads i min model.

De ovenfor beskrevne aspekter kan sammenholdt med de tendenser, der gjorde sig geeldende i min ind-
holdsanalyse tegne et lidt mere nuanceret billede af begrebet Overgangsproblematikken mellem grund-
skolen og gymnasiets tyskundervisning. En revideret udgave af min model kunne derfor se saledes ud:
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5 Konklusion

Figur 8: Revideret model af overgangsproblematikker
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6 Diskussion

Min interviewundersggelse viser en klar tendens til, at der er stor forskel pa, i hvor hgj grad grundskolelae-

rerne vurderer, der er en overgangsproblematik. Isaer L4 mener ikke, hendes elever oplever overgangspro-
blematikken. Disse udtalelser kan der veere flere arsager til. Farst og fremmest tyder hendes udtalelser pa,
at L4’s skole har fundet en rigtig god model for samarbejdet med det lokale gymnasium, som man med
fordel kunne lade sig inspirere af pa andre skoler. Desuden giver hendes udtalelser indtryk af, at hun er

en dygtig tyskleerer, som formar at motivere og inspirere sine elever. Dog bemaerker jeg, at hun arbejder
pa en skole med egenbetaling, sa selvom L4 afviser, at hendes elever skulle komme fra et omrade med
mange akademikerhjem, ma man formode, de foraeldre, der sender deres barn pa en privatskole med ry
for at have et fagligt hejt niveau, har en holdning til, at deres barns skolegang er vigtig og dermed er med
til at preege bernenes indstilling i positiv retning. Mange af de ressourcesvage familier, som matte figurere
i socialindeksundersggelserne, har sandsynligvis ikke mulighed for at betale for deres berns skolegang.
Denne tendens kunne L1 berette om, idet der i hendes by tillige ligger to privatskoler, som tiltraekker de
ressourcestaerke elever og efterlader ’resten’ til den lokale folkeskole, hvor hun arbejder. Dette faktum er
man ngdt til at tage med i betragtning, ndr man laeser grundskoleleaerernes svar.

Sa selv om min undersggelse bygger pa et meget begraenset empirisk grundlag og derfor ikke kan sige
noget generelt om overgangsproblematikken, kan mit lille felt af laerere siges at vaere repraesentanter for
mange forskellige slags leerertyper set ud fra forskellige parametre. Interviewpersonernes geografiske
spredning og fordeling pa forskellige grundskoletyper danner sammenligningsgrundlag for, hvorvidt ten-
denserne er geeldende for hele landet og forskellige typer skoler. Laerere er forskellige og dermed ogsa
deres tilgang til undervisningen og eleverne, men spredningen i alder og erfaringsgrundlag hos mine
interviewpersoner er et andet parameter, der kan males pa i forhold til repraesentationsvaerdien i min
undersggelse. Der viste sig hos de tre eldste laerere i min undersggelse (G1, G3 og L3) en tendens til mere
eller mindre opgiven i forhold til det faktum, at elevernes faglige grundlag er blevet ringere med arene,
hvorimod de yngre laerere (L1, L2 og G4) alle repraesenterer en lzerergruppe, der er optimistiske pa deres
elevers vegne og i hgjere grad ser pa dem ud fra et helhedsperspektiv. G2 og L4 er repraesentanter for
leerergruppen af ildsjaele, som konstant er opsggende og orienterer sig i forhold til nye stremninger inden
for undervisning. Disse tre laerertyper er ikke enestdende for min undersggelse, men findes overalt i det
danske skolevaesen.
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6 Diskussion

Jeg valgte i min interviewundersggelse udelukkende at bruge kvalitative interview. En anden metode,
jeg kunne have brugt, er fokusgruppeinterview. Det kunne have veeret interessant at se, hvad fx et fokus-
gruppeinterview med henholdsvis grundskolelaererne og gymnasielaererne eller én grundskolelzerer og én
gymnasielaerer sammen kunne have bidraget med. Mdaske ville de to leerergrupper i plenum i hgjere grad
bekrzefte hinanden eller udfordre hinandens synspunkter og erfaringer. Maske ville grundskolelaereren og
gymnasielaereren opna starre forstdelse for hinandens arbejde, og interviewet kunne have vaeret start-
skuddet til et nyt samarbejde pa tvaers af overgangen. Desveaerre matte jeg af logistiske drsager fraveelge
denne metode, da interviewpersonerne ikke blot kom fra forskellige regioner, men ogsa fra forskellige
dele af de enkelte regioner. De er derfor ikke nedvendigvis afgivere eller modtagere af de samme elever
inden for regionerne. Faren ved at saette alle grundskolelaererne og alle gymnasielaererne sammen kunne
veere, at de ville pdvirke hinandens svar og dermed ikke give et reelt billede af den enkelte laerers ople-
velser af overgangen. Et fokusgruppeinterview af denne karakter ville i hgjere grad egne sig til et skole-
projekt, hvor lasningsorientering ville vaere det primaere formal. Min interviewundersggelse baserer sig
udelukkende pa laererudsagn. Det kunne have veeret interessant ogsa at undersgge, hvad eleverne op-
fatter som veerende drsager til (og lesninger pa!) overgangsproblematikken, men en sddan undersagelse
ligger desvaerre uden for rammerne af dette speciale og ville have kraevet en anden og mere omfattende
analysemetode, som fx en spargeskemaundersggelse eller et fokusgruppeinterview, der indbefattede del-
tagelse af mange elever, for at det ville kunne sige noget generelt om overgangsproblematikker. En sddan
undersggelse ville inden for de givne rammer blive noget mere overfladisk, da jeg ville skulle behandle
langt flere data, hvorfor jeg i stedet valgte at ga i dybden med 8 kvalitative interview med laererne. Det vil-
le have vaeret relevant at hare, om gymnasieeleverne mener, at graden af og maden hvorpa der undervis-
ningsdifferentieres er tilfredsstillende i deres gjne, da jeg i min undersggelse kun har laerernes opfattelse
af det. Her ligger en oplagt mulighed for videre undersagelser af emnet.

For alligevel at tage temperaturen pa, hvordan eleverne oplever overgangen fra grundskolen til gymnasi-
et, har jeg fundet en artikel i tidskriftet WissensWert fra Tysklaererforeningen for HF (Minuhina et al. 2014).
Her forteeller fire 3.g’ere, som alle har valgt tysk pd A-niveau, om deres forste mede med gymnasiets
tyskundervisning. Elevernes udtalelser vidner alle om, at der er stor forskel pa undervisningen i grund-
skolen. Nogle havde modtaget en meget grammatikfokuseret undervisning, mens andre ikke havde veeret
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vant til, at elever og lzerer talte tysk i timerne og aldrig havde skrevet en tysk stil. For dem var overgangen
svaer, men i og med de alle har valgt tysk pa A-niveau, ma man formode, at de overvandt overgangspro-
blematikken og er glade for deres tyskundervisning i dag. Det er dejligt med succeshistorier, men det
kunne have vaeret interessant ogsa at hgre fra elever, som ikke fortsaetter med tysk efter 2.g, om deres
oplevelse med overgangen. Her ville svarene sandsynligvis bringe endnu mere klarhed over, hvori over-
gangsproblemerne bestar. De ville kunne bidrage med begrundelser for, hvorfor de ikke enskede at fort-
saette med tysk, og om det havde noget med overgangsproblematikkerne at ggre, eller skyldtes helt andre
aspekter.

I min undersegelse har jeg valgt at fokusere pa elevernes kompetencer, progression, undervisningsdiffe-
rentiering og laeringskultur. Jeg kunne ogsa have valgt at undersgge deres motivation for tyskfaget, eller
deres forventninger til ungdomsuddannelsen - og ikke mindst forventningerne til dem selv! - da bade
motivation og forventninger i min undersggelse har vist sig at veere af afggrende betydning for overgangs-
problematikken. Nar jeg har valgt ikke at fokusere pa disse to aspekter, skyldes det, at der i bl.a. 2009-rap-
porten praesenteres en dybdegaende undersggelse af dem, og jeg har derfor hellere villet beskaeftige mig
med nogle af de aspekter, som rapporten ikke undersgger lige sa grundigt.

En af de uheldige tendenser, som flere af mine interviewpersoner aergrer sig over, er den overdrevne ka-
rakterfiksering, der har bredt sig ikke bare i samfundsdebatten, men ogsd i de unges laeringskultur.* For
mange elever er det kun slutresultatet, der teeller, og ikke om de har forstdet det, de har leert. Set ud fra
Thomas Ziehes teori om de unges egenverdener, er karaktererne nu blevet det eneste, der giver mening

i de unges optik. De unge er dog ikke ene om at stirre sig blinde pa malet frem for processen. Ogsa vore
politikere har en tendens til at fokusere pa det, der kan males og vurderes, og elevernes adfeerd ma derfor
ses som en naturlig reaktion pa denne tendens. Pa trods af de gode intentioner i Faelles Mal, om at folke-
skolen skal vaere kompetenceskabende, kommer man ikke uden om det faktum, at eleverne i sidste ende

14 At karakterfikseringen i gymnasiet er blevet et faenomen, der ma tages alvorligt, vidner bl.a. DR1-dokumentaren 'De perfekte piger’
sendt farste gang d. 9. juni 2015 kl. 20.45 og artiklen "12-tals piger knaekker pa universitetet’ bragt i Politikens webavis d. 20. maj 2015
kl.21.34 om.
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bliver malt og vejet pa deres feerdigheder og kundskaber, ikke bare ved den afsluttende preve, men ogsa

i diverse nationale test, PISA- og EVA-undersggelser, som efterfelgende kan bruges til sammenligning pa
lands- og internationalt plan. Med lov nr. 414 af 6. juni 2002 om gennemsigtighed og abenhed i uddan-
nelserne (UVM 2002), hvor det blev et lovkrav, at alle uddannelsesinstitutioner i landet skal have fx deres
karaktergivning liggende offentlig tilgeengeligt pa internettet, er der blevet lagt endnu starre pres pa folke-
skoleeleverne og ikke mindst deres laerere. Det er resultaterne, der skal tale, sa forbrugerne kan

”tale med fadderne” og veelge de skoler, der kan fremvise de bedste resultater, og fordi sko-
lerne vil begynde at sammenligne sig med hinanden og derved udvikle sig ved "det gode ek-
sempels magt’, som det blev formuleret i bemaerkningerne ved lovforslagets fremsaettelse”
(Wettendorff 2005: 6),

skulle kvalitetssikringen vaere i hus, mener evalueringskonsulent hos EVA Rikke Wettendorff. Set i lyset

af de mange skolelukninger, folkeskolen har mattet lide under de senere ar, har denne lov pludselig faet
en helt ny dimension. Karaktergennemsnit og gennemfarelsesprocent kan nu betyde liv eller ded for en
skole. Dette skaber en risiko for, at laererne tyer til "teaching for the test” for at sikre sig, at eleverne klarer
sigigennem den forestdende test eller afgangspreve, sddan som L1 i min undersggelse beskrev. Denne
tendens skaber ufravigeligt en laeringskultur, som fokuserer pa malet og meget lidt pa kompetenceudvik-
lingen med alle dens facetter. Nar eleverne mgder ind til forste tysktime i gymnasiet, er det altsa ikke ngd-
vendigvis med de kommunikative, sproglige og interkulturelle kompetencer som star beskrevet i Faelles
Mal, men en viden om, hvordan man bedst klarer sig igennem folkeskolens afsluttende praver.

I min konceptualisering af overgangsproblematikken viser der sig en tendens til, at der er et hul i progres-
sionen, ndr det geelder elevernes kompetencer til at arbejde med ubearbejdede tekster pa et hgjere reflek-
sionsniveau i gymnasiet. Her mener jeg, der er grund til at tage en debat om, hvorvidt kravene pd STX skal
saenkes, eller slutmalene for 9. kl. skal haeves, for at enderne kan mgdes. Som situationen er nu, kompen-
serer gymnasielaererne ved at tilpasse teksternes niveau til elevernes kompetencer, men slutmalene for
tysk B niveau er fortsat de samme, sd konsekvensen er enten, at elevernes progressionsstige bliver endnu
stejlere i slutningen af forlebet pd STX, eller at de ikke nar slutmalene. Et lgsningsforslag kunne veere, at
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nedtone ”litteraturundervisningens rolle som sprogtilegnelsesredskab og kulturforstdelsesparameter”
(Mondahl et al. 2010: 8), som det anbefales i rapporten Sprogkernen (2010). Man kunne overlade arbejdet
med litterzer tekstanalyse til fx dansk- og engelskleererne, sa denne disciplin ikke behgvede at straekke sig
over alle sprogfagene, "saledes at videntilegnelse om globale problemstillinger bringes mere i fokus med
henblik pa at give eleverne interkulturel handlingskompetence.” (ibid.). Argumentet imod denne lgsning
ville lyde, at man sa ville give kab pa noget af den almene dannelse. Arbejdsgruppen bag rapporten Frem-
tidens sprogfag (2003) skriver saledes om dannelsesbegrebet versus kompetencebegrebet:

”Nar man nu gar over til at formulere malsaetningerne i uddannelsen ud fra det moderne - og
mdske endda modepraegede begreb “kompetence”, kan man sperge, om vi her star over for
det endelige opger med dannelsestanken; om vi er pd vej mod en instrumentalisering og pro-
fessionsretning af skolen og andre uddannelsesinstitutioner, som ser dannelse som overflg-
dig eller maske ligefrem en generende bremse.” (UVM 2003a)

Arbejdsgruppen advarer mod at folge arbejdsmarkedets krav til det moderne menneske om gget fleksi-
bilitet ved at se uddannelse udelukkende som indlzering af bestemte faerdigheder uden at skele til, om
faerdighederne er tilegnet personligt og kan danne grundlag for selvsteendig udvikling. Arbejdsgruppen
vil ikke tage stilling til, i hvor hgj grad uddannelsernes almendannende indhold er ved at blive udvandet,
men pointerer, at en sddan udvikling ikke vi fremme kompetencerne:

"Kompetencer kan ikke eksistere uden en baggrund, som stadigvaek bedst kan kaldes dannel-
se, eller anderledes sagt: Kompetence er dannelse i aktion (...) Kompetence opnas ferst, hvor
faerdigheder forenes med personlig myndighed - herunder ogsa til at stille kritiske spargsmal
eller til at sige fra! Den grundlaeggende skoleuddannelse skal ikke programmere eleverne til
at udfere funktioner, de ikke selv personligt forstar eller kan std inde for.” (UVM 2003a).

Netop dette sidste argument ansporer mig til at foresld, at dannelsesbegrebet tages op til revision. Hvor-
dan ruster vi bedst elever anno 2015 til at stille kritiske spargsmal og til at sige fra? Neeppe ved at terpe de
samme analysemodeller om og om igen i samtlige sprogfag pa tekster, der relaterer til en verden, som lig-
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6 Diskussion

ger langt fra den, eleverne skal agere i med personlig myndighed; tekster om almengyldige temaer, nuvel,
men temaer som lige sa godt kunne vaere blevet behandlet gennem nyere litteratur. Jeg ser netop en fare
i at lade eleverne "udfere funktioner, de ikke selv personligt forstar eller kan sta inde for’, hvis man fortsat
holder fast i det samme, traditionelle stof. Jeg ser i hgjere grad en fordel i at lade eleverne arbejde med
aktuelle og vedkommende temaer, og lzere dem at navigere i og forholde sig kritisk til den mangfoldighed
af tekster og medier, der omgiver dem. Dette fordres ganske vist ogsa i STX-BEK., men man ma erkende,
at nar man laegger noget til i den ene ende, ma der traekkes noget fra i den anden, for tidsrammen er ngdt
til at folge indholdets omfang. Selvom STX-BEK. forsgger at tage hgjde for, at eleverne bade arbejder med
tekster om tysk kultur fra for og efter 1945 samt nyere litteratur og medier, vil vaegtningen af stoffet fortsat
vaere op til den enkelte lzerer, og her viser mine interview, at der er stor forskel pa, hvordan man opfatter
dannelsesbegrebet.
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7 Perspektivering

Jeg har med min opgave gravet et spadestik dybere i opklaringen af, hvori overgangsproblematikken be-

star. Inden for rammerne af min undersggelse viser der sig en tendens til, at der er en overgangsproble-

matik, og at det isaer er i forhold til elevernes kompetencer og laeringskultur samt progressionsspringet fra

grundskolens til gymnasiets tekstarbejde, problematikkerne opstar. Hvad kan der gares for at athjaelpe

dette?

I slutningen af mine interview af grundskole- og gymnasielaerere gik jeg lidt uden for mine

problemformuleringsspargsmal og spurgte laererne, hvilke anbefalinger de ville give til deres kolleger pa

det andet uddannelsesniveau. Laererne kom med folgende anbefalinger:

Grundskolelaererne til gymnasielaererne:

»

»

»

»

Giv eleverne en forventningsafstemning sa snart de begynder pa gymnasiet og sta fast pa
forventningerne (L1)

Samarbejde pa tvaers af uddannelsestrinene. Kom ud i hinandens klasser og lav overdra-
gelsessamtaler som man gor det mellem grundskolens trin (L2)

Lav faggruppemeader pa tvaers af uddannelsestrinene, hvor man taler om, hvad der rarer

sig i tysktalende lande (L3)

Ger tyskundervisningen sjov. Brug aktuelle film og tekster frem for det samme gamle (L4)

Gymnasielaererne til grundskolelaererne:

»

»

»

Lad os fa en dialog og job shadowing - og serg for at eleverne er lzeringsparate nar de
kommer her (G1)

Giv eleverne noget basal sproglig sikkerhed: det bestemte kendeord og de svage verbers
bagjning (G3)

Der skal vaere et ligevaerdigt samarbejde, som skal vaere baseret pa forventninger og at
kunne justere lidt begge steder (G4)

Anbefalingerne viser en klar tendens: Der er gensidig vilje til og behov for samarbejde. Heldigvis er der jf.

afsnit 4.1 i dette speciale projekter i gang eller pa vej, men det er vigtigt, at der findes en model, som de
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7 Perspektivering

fleste kan se nytteveerdien af, sa det ikke ender som i G3’s tilfelde, hvor hun ikke mente, at udvekslingen
kunne give noget i forhold til overgangsproblematikken. Idéen med overdragelsessamtaler er god, men
muligvis ogsa temmelig ressourcekraevende. Igen er det et spergsmal om, at der fra centralt hold afsaettes
midler til et sddant samarbejde. Det giver god mening at mades i et fagligt faellesskab for pd den made

at danne relationer pa tvaers af uddannelsestrinene, der kan fore til opklaring og sterre forstaelse. Faren
kan veere, at det frivillige fremmade til sddanne arrangementer oftest bestar af leerere, som i forvejen
interesserer sig for, hvad der foregar ’pa den anden side’. G4’s forslag bergrer en problematik, som er en
varm kartoffel i hele forholdet mellem grundskole- og gymnasielaererne: fordommene og formodningerne
om, hvad der foregar (og ikke foregdr!) pa det andet uddannelsestrin. Gymnasieleererne lader det af og til
sive ud mellem sidebenene, at undervisningen i folkeskolen ikke kan vaere helt god nok, nar eleverne er sa
darlige ved ankomsten til STX, og grundskolelaererne forventer, at gymnasielzererne kerer den ’hard core
vej’ med masser af grammatik. For at komme disse fordomme til livs, ville G4’s forslag veere et rigtig godt
udgangspunkt.

Der viser sig en tendens til, at overgangsproblemerne i forhold til elevernes progression blandt andet kan
vises tilbage til bekendtggrelserne, hvor der pa nogle punkter er store spring mellem slutmalene for 9. kl
og det, der forventes af eleverne pa STX. Disse problemer kan dels skyldes, at elevernes kompetencer ikke
i tilstraekkeligt grad slar til. Arsagerne kan til dels findes i bekendtggrelserne, men man ma ogsa erkende,
at eleverne langt fra altid lever op til slutmalene for grundskolen, selvom de erklzaeres uddannelsesparate
til STX, og her hviler der en opgave pa grundskole- og gymnasielaererne om at fa forventningsafstemt. Lae-
ringskulturen er betinget af mange forskellige forhold, hvoraf der ikke kan tages hgjde for alle i styredoku-
menterne. Klare forventninger og en eksplicit definition af laeringskulturen kunne vaere et skridt pa vejen,
men forzeldrene spiller, som G1 pointerede, ogsa en rolle for elevernes indstilling til deres egen laering, og
det kan man nzaeppe lovgive sig ud af.

I slutningen af mit specialeforlgb er jeg blevet bekendt med en langt nyere rapport end 2009-rapporten,
jeg bruger som sammenligningsgrundlag. Den nye rapport handler om overgangsproblemer mellem
grundskole og gymnasium i fagene dansk, matematik og engelsk (Ebbensgaard et al. 2014) og forseger
ved hjaelp af spergeskemaundersggelser blandt gymnasielaerere og —elever samt interview at afdaekke,
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hvori overgangsproblemerne bestar. Desvaerre har det af tidsmaessige arsager ikke veeret muligt at ind-
drage denne rapport i specialet, men flere af konklusionerne i rapporten laegger sig teet op ad dem, jeg er
kommet frem til: | faget engelsk mente gymnasielaererne, at eleverne har sveerest ved grammatikken samt
at tale og skrive engelsk. Der peges i rapporten p3, at der er en klgft mellem grundskolen, hvor fokus er pa
at laere at kommunikere pa sproget, og gymnasiet, hvor der i hgjere grad stilles krav til elevernes tekstana-
lytiske kompetencer. Rapporten konkluderer med udgangspunkt i 8 skoleprojekter, at broen fra grundsko-
len til gymnasiet bar bygges pa samarbejde mellem de to uddannelsestrin. Der rejses bl.a. forslag om, at
bdde leerere og elever observerer og deltager i hinandens undervisning.

Som min undersggelse har vist, er overgangsproblematikken flerspektret og kan ikke blot lgses ved, at
leererne afholder en arlig forventningsafstemning. Dertil spiller bl.a. elevernes sociale baggrund for stor
en rolle, men det er absolut et skridt pa vejen.

I rammerne af laerernes anbefalinger og de tendenser, der har vist sig i min undersggelse kunne man stille
folgende forslag som forsgg pa at lette overgangen mellem grundskolens og gymnasiets tyskundervis-
ning:

» Der har vist sig et behov for en samarbejdsmodel mellem grundskolerne og gymnasi-
erne, hvor laererne i et ligevaerdigt forum far forventningsafstemt og udvekslet aktuelle
temaer pa de to uddannelsestrin.

» En overdragelsesforretning som man kender det fra overgangen mellem bgrnehave og
skole kunne maske afhjeelpe overgangsproblematikken for nogle saerligt udsatte ele-
ver.

» Der kunne med fordel stilles krav om et sddant samarbejde fra centralt hold, forudsat
at der medfulgte afprevede og brugbare forslagsmodeller samt midler til at udfare
samarbejdet.
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7 Perspektivering

» Eleverne berinddrages i en form for forventningsafstemning med gymnasiet og holdes
op pa forventningerne til deres faglighed og laeringskultur. Denne forventningsafstem-
ning kunne med fordel udfgres i brobygningen.

» En klart defineret laeringskultur og handhaevelse af denne pa grundskolerne og
gymnasierne synes at have positiv effekt pa elevernes overgang til gymnasiet.

» En dreftelse af, hvordan man bedst undgar progressionsspringet mellem grundskolens
og gymnasiets arbejde med tekster og grammatik kunne med fordel tages i styregrup-
pen bag bekendtggrelserne for de to uddannelsestrin.

» Det almendannende aspekt i gymnasiets tyskundervisning anno 2015 og veegtningen af
temaerne kunne med fordel diskuteres blandt laererne pa gymnasierne.

Nogle af disse lgsningsforslag vil givetvis veaere enklere at indfere end andre og nogle af tiltagene er sikkert
allerede indfert flere steder i landet. Det er imidlertid vigtigt, at der arbejdes henimod, at samarbejdet
bredes ud til alle skoler og gymnasier i landet for at lette overgangen bedst muligt for eleverne. Isaer set
ud fra den baggrund, som er beskrevet i mit speciale: At antallet af elever pd en drgang, der vaelger STX, er
hgjere end nogensinde, og tendenserne i min undersggelse peger i retning af, at elevernes faglige niveau
er faldende. Med regeringens 95-procent-malsaetning er der udsigt til, at elevoptaget pa ungdomsuddan-
nelserne vil stige yderligere og dermed @ges potentielt overgangsproblematikken.
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Zusammenfassung in Deutsch

Titel: Die Ubergangsproblematik zwischen der Grundschule und
dem Gymnasium in Bezug auf den Deutschunterricht

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Ubergangsproblematik zwischen der Grundschule und

dem Gymnasium mit Bezug auf den Deutschunterricht. Ziel der Arbeit ist es, den Begriff, Ubergangs-
problematik‘ theoretisch zu operationalisieren und empirisch zu konzeptualisieren. Die Schwerpunkte der
theoretischen Operationalisierung sind die Aspekte Kompetenz, Progression, Unterrichtsdifferenzierung
und Lernkultur. Durch eine qualitative Inhaltanalyse der Lehrplanen flr die beiden Ausbildungsniveaus
wird untersucht, ob es in den Lehrplanen Verhaltnisse gibt, die eine ,Ubergangsproblematik‘ verursachen
konnen. An Hand von acht qualitativen semistrukturierten Interviews mit sowohl Grundschul- als auch
Gymnasiallehrern soll untersucht werden, welche Aspekte auf die Ubergangsproblematik Einfluss haben.

Kapitel 2 stellt die vier Aspekte Kompetenz, Progression, Unterrichtsdifferenzierung und Lernkultur mit
Bezug auf Ubergangsproblematik dar. Ich stelle fest, dass diese vier Aspekte zentral fiir die Ubergangs-
problematik sind und operationalisiere den Begriff theoretisch in der Form eines Modells. Kapitel 3
stellt die Methoden vor, mit Hilfe derer ich die Inhaltsanalyse und Interviews machen werde. In Kapitel
4 wird in einem ersten Schritt eine qualitative Inhaltanalyse der Lehrplane der zwei Ausbildungsniveaus
durchgefiihrt. In einem zweiten Schritt mache ich eine Analyse der acht qualitativen semistrukturierten
Lehrerinterviews. Kapitel 5 prasentiert die Analyseergebnisse und stellt folgende Tendenzen fest: 1.)
Das Lernverstandnis in den Lehrplanen bezieht sich Giberwiegend auf dieselben Theorien. Besonders mit
Bezug auf die Textgenres, das Textverstandnis und die expliziten Grammatikkenntnisse gibt es aber eine
steile Progressionssteigerung zwischen den Endzielen der zwei Ausbildungsniveaus, die moglicherweise
eine Ubergangsproblematik verursachen kann. 2.) Es zeigt sich im Rahmen meiner Arbeit eine Tendenz,
dass besonders die Lernkultur und die Kompetenzen der Schiiler Bedeutung fiir die Ubergangsproble-
matik haben. Es gibt aber auch andere Aspekte, die die Ubergangsproblematik beeinflussen, wie z.B.
Erwartungen und die (de)motivierende Rolle der Eltern, weshalb ich mein Modell unter Berlicksichtigung
der empirischen Daten revidiere. Kapitel 6 macht darauf aufmerksam, dass die Arbeitsbedingungen der
Grundschullehrer wegen der verschiedenen sozialen Hintergriinde ihrer Schiiler verschieden sind, wes-
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halb die Antworten der Grundschullehrer hiervon gepragt sind. Es werden andere Interviewmethoden und
-personen vorgeschlagen und es wird erklart, warum diese Moglichkeiten verworfen wurden. Die Tendenz
zur Fixierung auf die Benotung wird problematisiert und der Begriff der Allgemeinbildung wird zur Debat-

te gestellt. Schlieflich gibt Kapitel 7 an Hand der Untersuchungsergebnisse meiner Arbeit Empfehlungen

zur Vorbeugung in Bezug auf die Ubergangsproblematik.
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Bilag 1

Semistruktureret kvalitativt interview med grundskolelaerere

- Kan du forteelle lidt om dig selv?
- Hvordan vil du definere begrebet overgangsproblematikker?

Kompetence

- Kompetence: hvordan vil du definere begrebet?

- Hvilke kompetencer laegger du mest vaegt pa, nar du skal erklaere elever uddannelsesparate
til stx?

- Pa hvilken made forbereder du eleverne til ggymnasiets krav til kompetencer, nar du planleeg-
ger din undervisning?

- Huvilke udfordringer ser du ift. elevernes kompetencer med henblik pa overgangen til gymna-
siet?

Progression
- Hvordan vil du definere begrebet progression?
- Hvordan ruster du dine elever til fortsat sproglig progression efter grundskolen?
- Oplever du, at der kan vaere problematikker forbundet med elevernes progression i tyskun-
dervisningen? Hvilke? Hvordan tror du, de har betydning for overgangen til gymnasiet?

Undervisningsdifferentiering
- Hvordan definerer du begrebet undervisningsdifferentiering?
- Hvordan undervisningsdifferentierer du i dine tyskafgangsklasser?
- Huvilke udfordringer oplever du forbundet med undervisningsdifferentiering?

Leeringskultur
- Hvordan vil du definere leeringskulturen i grundskolen generelt og pa din skole specifikt?
- Hvordan forbereder du dine afgangselever pa gymnasiets leeringskultur?
- Huvilke udfordringer ser du i forhold til elevernes evne og vilje til at ville leere og forsta nye og
ukendte teorier?

Generelt
- Hvilke af de fire aspekter, vi har talt om, synes du er helt centrale for overgangsproblematik-
kerne?
- Tror du at der er andre aspekter ud over de 4 vi har gennemgaet?
- Huvilke traditioner er der pa din skole for samarbejde mellem laererne pd aftagergymnasierne
med henblik pa modtagelsen af de nye 1.g’ere?
- Hvor stort kendskab til STX bekendtggrelsen for faget tysk har du?
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Bilag 2

Semistruktureret kvalitativt interview med gymnasielarere

Kan du forteelle lidt om dig selv? Hvor arbejder du og hvor leenge har du undervist i tysk?
Hvad forbinder du med begrebet overgangsproblematikker?

Kompetence

Kompetence: Hvordan definerer du det?

Hvilke kompetencer, mener du, er vigtigst at eleverne har med sig, ndr de begynder i gymnasiet?
Pa hvilken made oplever du, at der kan vaere overgangsproblematikker forbundet med ele-
vernes kompetencer?

Progression

Hvordan vil du definere begrebet progression?

I hvor hgj grad oplever du elevernes progression som en fortsat proces fra grundskolen?
(Kan de bygge videre pa det, de har med fra grundskolen?)

Oplever du, at der kan veere overgangsproblematikker forbundet med elevernes progression
i springet fra grundskole til gymnasiet? Hvilke?

Undervisningsdifferentiering

Hvordan vil du definere begrebet undervisningsdifferentiering?

Hvordan undervisningsdifferentierer du i dine 1.g klasser?

Oplever du udfordringer forbundet med undervisningsdifferentiering? Hvilke?

Kan du se en sammenhang mellem behovet for undervisningsdifferentiering og nogle af de
overgangsproblematikker, eleverne stgder pa? Hvilke?

Leeringskultur

Hvordan vil du definere leeringskulturen pa stx/dit gymnasium?

Pa hvilken made oplever du, at de nye 1.g’ere har problemer med at tilpasse sig denne lee-
ringskultur?

Hvordan vurderer du elevernes evne og vilje til at ville lzere og forsta nye og ukendte teorier?

Generelt

Synes du, der er nogle af de fire aspekter, vi har talt om, som er helt centrale for overgangs-
problematikkerne?

Hvilke andre aspekter vil du pege pa - ud over de fire vi har gennemgaet?

Hvilke traditioner er der pa dit gymnasium for samarbejde mellem laererne pa de lokale
grundskoler med henblik pa modtagelsen af de nye 1.g’ere?

Hvor stort kendskab til Folkeskolens Falles Forenklede mal for faget tysk har du?
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Bilag 3
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