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Indledning

I tyskundervisningen i 8. klasse har vi over 45 minutter arbejdet med en tysk tekst. Eleverne har
inden laesningen fiet udleveret gloselister samt spergsmal tilherende teksten. Vi har ogsé talt
om indholdet af teksten pa dansk, for de gér i gang. De er informeret om, at vi efter endt
lesning skal tale om teksten pa tysk i klassen.

Da vi er tilbage 1 klassen, har vi opsamling og spergsmélene skal besvares. Til opsamlingen er
der ingen eller meget fa af eleverne, der forseger at besvare spergsmalene. Vi prever som
leerere at opfordre til deltagelse, men eleverne synes ikke at vere interesserede og flere sidder

og kigger ind i1 deres computerskerme.

“Jeg tror stadig det handler om vi skal kunne snakke det.. For det kan vi jo ikke. Vi forstdr jo

ikke ordene..” (Citat fra elev).

“Fordi man kan jo nemt komme til at lave sdadan nogle virkelig, virkelig dumme fejl eller sadan

noget.. Det er lidt nederen foran klassen.” (Citat fra elev).

“Det er ikke sadan.. man far ikke brug for det sa meget og vi kan heller ikke snakke det

overhovedet. Kan jeg i hvert fald ikke selv.” (Citat fra elev).

Den manglende deltagelse 1 undervisningen fik os til at reflektere over elevernes motivation for

tyskfaget, og hvilke faktorer der kan pavirke motivationen positivt og/eller negativt.

Hvis motivationen for faget oges hos eleverne, pavirker dette sa elevernes deltagelse i
undervisningen?

Sproget er et redskab til kommunikation og eleverne skal i tyskfaget udvikle kompetencer til at
udtrykke sig pa tysk og samtidig udvikle deres sproglige bevidsthed om det tyske sprog. Det er
vasentligt, at eleverne tor og vil udtrykke sig pa tysk, da sproget bl.a. bygger bro mellem kulturer.

Hermed bliver det muligt for eleverne bl.a. at udveksle informationer, hvilket har betydning for
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forstaelse af andre menneskers made at leve og teenke pé. Eleverne far mulighed for at tilegne sig

det tyske sprog, sdledes dette bliver anvendeligt for dem i deres fremtid bade i og udenfor

arbejdsmarkedet (Vejledning for faget tysk, 2018: 1-3).

Under formélet for faget tysk finder man folgende:

Stk. 2. Gennem oplevelse, fordybelse og aktiv medvirken skal elevernes lyst til at bruge sproget

personligt og i samspil med andre fremmes. Eleverne skal herved f tillid til egne evner og lyst til at

beskeftige sig med tysk sprog og kulturer til fremme af deres videre udvikling (EMU, 2019).

Udfordringen som tysklarer ligger i at give eleverne mulighed for fordybelse og
lyst til deltagelse i sprogundervisningen. Ud fra de indledende elevcitater fir vi
en fornemmelse af, at elevernes tillid til egne sproglige evner og kompetencer
bliver udfordret af elevernes oplevelse af ikke at kunne anvende sproget. Det
bagvedliggende system af sproget og kendskabet til dette er afgarende for
elevernes folelse af at kunne mestre sproget. Folelsen af at kunne bruge sproget
pa trods af, at det manglende kendskab til det bagvedliggende system, bliver en
hindring for tilegnelsen. Dermed ikke sagt, at det ikke er vesentligt, at eleverne
ogsa tilegner sig de systemer, som gor indhold og udtryk til forstaelig
kommunikation (Lund, Karen, 1996: 18).

“At kunne et sprog er at kunne bruge det, dvs. adecekvat i en social situation”

(Bjerre og Klimaszyk, 2017: 2).

Eleverne ma bevidstgeres om vigtigheden af, at sproget anvendes forskelligt alt

Deltagelse

Eleven tor anvende
sproget i forskellige
kommunikative
kontekster. Dvs. eleven
bruger sproget, som
skal tilleeres pd trods af
eventuelle afvigelser.
Eleven har gjnene rettet
mod det, der foregér i
undervisningen og/eller
de andre elever, som

deltager.

efter hvilken kontekst, det indgér i. Denne bevidstgerelsesproces kraver, at eleverne ter bruge

sproget i forskellige kommunikative kontekster og dermed blive bevidste om, hvilke sproglige krav

der stilles for at kunne gore sig forstaelig i forhold til modtageren af deres budskab. Derfor mé vi

vare meget opmarksomme pa hvilke tiltag, vi som sproglarere kan gere for at motivere eleverne til

netop at bruge sproget aktivt og dermed sikre en kontinuerlig progression i deres sproglige

kompetencer. Undervisningen ma tilstrabes at give eleverne en oplevelse af at mestre sproget i et

sadant omfang, at de forbliver motiverede. Vores erfaringer i dette henseende er, at det er vigtigt for

eleverne, hvilke krav der fra laererens side stilles ift. hvorndr et mal er opnaet, og at malene ikke

udelukkende omfatter krav til det formelle sprog.
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“Det at kunne bruge et sprog er at kunne kommunikere, og det er derfor ikke nok at kunne lave

korrekte scetninger” (Bjerre og Ladegaard, 2015: 18).

Der kan vare mange forskellige individuelle grunde til, at eleverne ikke deltager aktivt i
undervisningen, men det er interessant at undersoge, hvilke faktorer vi som sproglarere kan vare
med til at pdvirke. Vi har i vores bachelorprojekt veret optaget af, om eleverne har en oplevelse af
ikke at kunne anvende det tyske sprog, og derfor er de bange for at anvende sproget i
undervisningen? Og/eller har eleverne en manglende forstielse for tyskfagets relevans? Kan
foreldreinddragelse oge motivationen for tyskfaget hos eleverne?

Disse refleksionsspergsmal har fort os til felgende problemformulering.

Problemformulering
Hvordan kan vi som tysklcerere i en 8. klasse arbejde med at motivere eleverne til deltagelse i
undervisningen? - og hvilke udfordringer kan vi som leerere mode i arbejdet med denne

problemstilling?

Metode

I folgende afsnit vil vi praesentere vores formél med undersegelsen og navner hvilken

videnskabelig metode, vi har valgt at tage udgangspunkt i.

Formailet med undersegelsen

Vores formél med undersegelsen er at klarlegge hvilke faktorer, der spiller ind ift. elevernes
motivation i tysk. Vi vil undersege, hvorfor eleverne oplever en manglende motivation for faget, og
hvordan vi kan arbejde med at motivere eleverne til deltagelse i tyskundervisningen skriftligt savel

som mundtligt.

Videnskabelig metode

Vi har pa baggrund af vores observationer som sproglerere induktivt dannet hypoteser ift. elevernes
motivation for tyskfaget, og hvad der kan spille ind ved denne. Vi underseger herefter vores
hypoteser gennem sporgeskemaer og interviews.

Dermed bliver undersogelsen tilnermet abduktiv, da vi ikke har afprevet hypoteserne (Aagerup og

Willaa, 2016: 35).
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I vores projekt arbejder vi ud fra to videnskabeligteoretiske tilgange. Vi starter med at undersoge
vores fenomen, som vi fandt ud fra vores observation af undervisningen. Her arbejder vi ud fra den
naturvidenskabelige tilgang, den sakaldte positivistiske tradition, hvor vi arbejder med kvantitative
data med henblik pa at ssmmenligne og generalisere elevernes motivation for tysk. Da vi ikke kun
soger at finde svar pd, om faenomenet eksisterer og i hvilken grad, er vores videnskabelige tilgang
ogsé forstdende og fortolkende. Vi arbejder derfor ogsad med det hermeneutiske paradigme. Vi sgger

ogsé at komme bag om vores “objektive sandheder” og forklare dem.

Laesevejledning

For laeserens skyld har vi her en leesevejledning til opgaven.

Forst beskriver vi vores undersegelsedesign, hvor der efterfelgende er en kritik af vores empiri.
Dernast afgranses begrebet sprogsyn og motivation, som afgranser vores problemfelt. Der
introduceres herefter for fem motivationsorienteringer, som kobles til empiri. Endvidere
delkonkluderes der pé dette. Herefter beskrives ydre og indre motivation, som tager udgangspunkt i
Knud Illeris, hvori dette kobles til empiri, som der efterfolgende delkonkluderes pa.

Efterfolgende kommer der et afsnit om foraldrenes rolle ift. elevernes motivation for faget, der
derefter delkonkluderes pa.

Sprogtilegnelsesteori vil dernast blive introduceret. Heri vi vil se nermere pa undervisningens
praksis, som afsluttes med en delkonklusion.

Vi konkluderer pa vores projekt og slutteligt praesenteres en perspektivering.

Begrebsafklaringer folger opgaven lebende, som de bliver relevante for leeseren.

Spergeskemaet anvendt i projektet findes i bilagl. Citater fra eleverne anvendt i1 projektet findes 1
bilag2. Citater fra tysklereren anvendt i projektet findes i bilag3. Ugebrevet navnt i projektet findes
1 bilag4.

Underseogelsesdesign

I dette afsnit vil vi beskrive, hvordan vores undersegelsesdesign er opbygget. For at klarlegge
problemstillingen bedst muligt har vi valgt at arbejde med metodetriangulering bestdende af
spergeskemaer, interviews og observationer. Vi har anvendt kvalitative metoder 1 form af
observation og interviews og kvantitative metoder i form af spergeskemaer.

Empirien er indsamlet pa én skole i1 Esbjerg.
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Observation

Vi startede projektet med en ustrukturerede-deltagende observation. Eleverne, som blev observeret,
var ikke klar over, at de blev observeret, og observateren indgik som en aktiv medspiller i
observationssituationen. Denne aktive deltagelse i observationen gav observateren mulighed for at
marke de forhold, som er pa spil i undervisningen (Mottelson og Muschinsky, 2017: 125). Det var i

disse observationer, vi fandt frem til vores undren og hermed problemstillingen for projektet.

Spergeskema

For at klarlegge om vores observation af elevernes manglende deltagelse i1 tyskundervisningen
kunne sammenholdes med elevernes motivation for tyskfaget, udarbejdede vi et spergeskema som
kunne udlede kvantitative data. I denne fase var vores videnskabelige tilgang positivistisk, da vi
ikke sogte at tolke eller opna forstaelse for de svar, dataene viste, ... hvor man pd grundlag af den
sakaldte positivisme enkelt sagt undersoger fysisk malbare forhold...” (Aagerup og Willaa, 2016:
27). Vi sggte derimod svar pa motivationsgraden, mulige motivationsfaktorer og sproget i brug hos
eleverne bade i skolen, elever imellem og i hjemmet.

Vi sogte at klarlegge mulige motivationsfaktorer hos eleverne. Derfor inddragede vi foreldrene for
at undersegge, om de kunne spille en rolle i elevernes motivation for tyskfaget. I denne undersogelse
anvendte vi ligeledes sporgeskemaer besvaret af foraeldrene. Disse spergeskemaer producerede
kvantitative data, og den videnskabelige metode blev derfor positivistisk.

“Alle spargeskemaer har det treek tilfeelles, at de har som mdl at indsamle en bestemt type viden,
nemlig viden, der er objektiv eller kan gores objektiv, og som efterfolgende kan gores til genstand
for kvantitativ analyse” (Glasdam, Hansen og Pjengaard (RED.), 2016: 299).

I udarbejdelsen af spergeskemaer segte vi netop at finde kvantitative data, som videre kunne bruges
til udformningen af spergsmaélene til vores interviews. Vi designede séledes sporgeskemaet, sa det
bestod af lukkede spargsmal samt spergsmaél, der skulle besvares pa en skala med pa forhand givne
svarkategorier (Aagerup og Willaa, 2016: 140).

Vi ville gerne undersege bade foreldrenes og elevernes forhold til tyskfaget og det tyske sprogs
anvendelighed. Vi valgte derfor at tre foraeldregrupper samt tre elevgrupper skulle besvare
spergeskemaet. Vores mél var at undersgge om foreldrenes forhold til tyskfaget preegede elevernes
forhold til faget og dermed deres motivation i en positiv eller negativ retning. Vi ville derfor se om

den ene variabel pavirkede den anden variabel. Den uafthangige variabel var i denne undersogelse
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foreldrene, mens den athangige variabel var eleverne (Glasdam, Hansen og Pjengaard (RED.),
2016: 302).

Béde foraldre og elever skulle sperges via. spergeskema for bedst muligt at fa belyst hvilke
forskelle og ligheder, der var i elevernes og foraldrenes opfattelse af tyskfaget samt det tyske
sprogs anvendelighed (Aagerup og Willaa, 2016: 141).

Vi valgte at sende sporgeskemaerne ud elektronisk via mails til foraeldrene og via intra til eleverne.
Begge respondentgrupper modtog et link til spergeskemaundersggelsen. Vi var opmarksomme pa
at ulejlige foraldre og elever mindst muligt med vores undersogelse, og derfor valgte vi at sende det
ud elektronisk. Valget medferte ogsa at vores review af undersggelsen blev overskuelig, og at vi

lobende kunne folge med i besvarelserne (Glasdam, Hansen og Pjengaard (RED.), 2016: 313).

Vi har undersogt folgende hos elever og foraldre:
e Generel viden om tyskfaget
o Holdninger til tyskfaget og dens relevans
e Motivation for tyskfaget bade i skolen og i hjemmet
o Egne oplevelse af sproglige kompetencer i tysk
o Skole/hjem samarbejde ift. tysk
o Opfattelse af tyskfaget formal

Vores sporgeskemaundersogelse til foreldrene bestod af 22 udsagn. Spergsmalene i undersegelsen
var lukkede, da svarene skulle bruges til generalisering. Svarene til spergsmalene var ”ja/nej”, og
sidst 1 spergeskemaet blev foraldre bedt om at svare pa en skala fra 0-4 efter verdier.

Verdierne var 0-slet ikke, 1-lidt, 2- nogenlunde, 3-meget, 4-1 hgj grad. Spergeskemaet blev sendt
ud til tre hold foreldre, som resulterede 1 37 svar.

Spergeskemaundersegelsen til eleverne bestod af 17 udsagn og var opbygget, magen til den

foraeldre fik, med lukkede spergsmal. Tre klasser deltog, og det resulterede i 56 svar.

Fokusgruppeinterview og enkeltinterview

Senere i projektet udarbejdede vi et fokusgruppeinterview med 5 elever fra 8. klasse.
Fokusgruppeinterviewet er kvalitativt og med spergsmaélene til interviewet, sogte vi at afdekke
baggrunden for de kvantitative data fra spergeskemaerne, saledes problemstillingen blev belyst af

respondenternes subjektive forstaelser og oplevelser (Mottelson og Muschinsky, 2017: 121).
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Derfor er vores deltagere til fokusgruppeinterviewet ogsé valgt pa baggrund af, at det skulle vere
elever, som har varet deltagere i spargeskemaet. Gruppen til fokusgruppeinterviewet er en
homogen gruppe, da eleverne gar i samme klasse og har dermed en felles sproglig norm og
kontekstforstaelse. Dette medvirker til, at eleverne i samvaret med hinanden ikke behover at
forklare sig sa eksplicit. Begrundelsen for udvelgelsen af elever fra samme klasse tager afset i
fordelen ved de homogene grupper, som bade kan fremme folelser som tryghed og hermed bliver
det relativt let for eleverne at deltage i samtalen (Glasdam, Riss Hansen, og Pjengaard (RED.):
155).

For at undersoge tysklererens egen oplevelse og forstéelse af faget og samtidig —_—

forforstdelse

Den hermeneutiske spiral

klarleegge hendes opfattelse af elevernes motivation i undervisningen, udarbejdede

Fortolkning

vi et semistruktureret kvalitativt interview med hende. P4 denne méde kunne vi Forszaui)

forforstielse

ogsa sammenholde elevernes oplevelser og erfaringer med hendes opfattelse, som

Fortolkning

Forstéelse/

vi herefter kunne tolke ud fra. forforseaese

Det semistrukturerede interview med tysklereren bygger pa en e

Forstaelse/
forforstaelse

fenomenologisk/hermeneutisk videnskabsteoretisk position, som er en tradition,
Fortolkning

der er inspireret af Steinar Kvale. Tanken 1 denne tradition er, at vi kan forstd Forseielse

forforstéelse

temaer 1 vores dagligdag/livsverden ud fra interviewpersonernes perspektiv
(Glasdam, Riss Hansen, og Pjengaard (RED.): 120). Denne del af undersogelse sigter hermed
grundleeggende mod at undersgge de menneskelige, sociale og kulturelle forhold, som bl.a. kan
frembringes via ytringer, som tillegges en sarlig betydning. Projektet tager sdledes et hermeneutisk
udgangspunkt, da vi seger at forstd et fenomen gennem den mening, det er tillagt (Mottelson og

Muschinsky, 2017: 44-45).

Kritik af empiri

I vores observationer var vi deltagende observaterer. Vi er derfor klar over, at vores deltagelse
under observationerne kan vare med til at @ndre pad den made undervisningen forleber pé, og
hvordan eleverne opforer sig (Mottelson og Muschinsky, 2017: 125-126).

I vores valg af tilgang til observationerne kunne vi ogsd have valgt at afgreense observationerne til
bestemte situationer, fokuspunkter osv., men da observationen blot blev udgangspunkt for undren,
som ledte til en problemformulering, der blev undersegt gennem kvantitative spergeskemaer samt
kvalitative interviews, forblev struktureringsgraden meget lav og metoden kvalitativ (Svendsen og

Leber, 2018: 46).
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Med vores spergeskemaer sggte vi harde data og ikke forklarende, blede data. Spergeskemaet blev
besvaret af en mindre gruppe respondenter og skulle videre bruges som afsat til udvelgelse af
enkeltpersoner til uddybende interview. Vi er saledes klar over, at man ikke ud fra spergeskemaerne
kan finde viden om, hvorfor respondenterne svarer, som de gor. Vi drager naermere en
generalisering, som kan bruges til afklaring af spergsmal i kommende interviews. Vi mé ogsa
forholde sig til vigtigheden af klare og umisforstielige spoergsmél (Aagerup og Willaa, 2016: 142).
Vi sggte med vores interview ikke at kaste lys over abstrakte samfundsmassige problemstillinger,
da denne metode hertil ogsa er ringe egnet (Mottelson og Muschinsky, 2017: 121).

I de interviews vi har udarbejdet, far vi et billede af interviewpersonernes subjektive oplevelser og
erfaringer. Vi er klar over, at disse ikke ma tolkes som en generel forklaring eller oplevelse af
svarene i spargeskemaerne. I vores interview af eleverne var vi bevidste om magtforholdet mellem
os og dem. Dette magtforhold kan vare pavirket af vores tidligere praktik i klassen, hvor der kva.
vores uddannelse var et ulige magtforhold mellem os og eleverne.

“Hvis det sker, vil der veere risiko for, at barnene, under interviewet, vil indtage en position, der er
preeget af netop de relationer og magtforhold, som findes her.” (Mottelson og Muschinsky, 2017:
124).

Afgransning

I dette afsnit afgreenser vi begrebet sprogsyn og dernast begrebet motivation, da disse begreber er

med til at afgraense vores problemfelt.

Afgraensning af begrebet sprogsyn Sprogsyn

En afgraensning af vores sprogsyn kan vare med til at anskueliggare vores Et sprogsyn er blikket
tilgang til undervisningen ift. planleegning, aktiviteter og senere evaluering af for, hvad et sprog er. |
dette. Vi vil definere vores sprogsyn som verende funktionelt. Dvs. at vi sprogsynet ligger ogsé
anskuer sproget som et middel til at kunne gore sig forstaet. Sproget skal bl.a. afgerelsen af, hvad der
anvendes til at kunne udtrykke tanker, ensker og folelser. Det er hermed skal til for, at man kan
funktionen, ergo pragmatikken, som er i hgjsedet. Det betyder ikke, at man i sige, at en elev har
dette sprogsyn ma glemme, at der ligger et system bag sproget, som kan vere tilegnet sig et sprog
med til at praecisere og raffinere elevernes sproglige formaen. Vi vil dog altid (Bjerre og Ladegaard,
forst undersoge om teksten, hvad enten den er mundtlig eller skriftlig, fungerer | 2015: 16).

1 konteksten (Bjerre og Ladegaard, 2015: 18-19).
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Vores sprogsyn er dermed foreneligt med det, vi finder i Laseplanen for faget tysk, hvor der star
skrevet: “Felles Mal bygger pd et kommunikativt-funktionelt sprogsyn, hvor sproget ses som et
middel til kommunikation bestdende af bade receptive aktiviteter (lytte og lecese) og produktive
aktiviteter (tale og skrive)” (EMU, Laseplan for faget tysk).

Afgraensning af begrebet motivation
Modellen soger at anskueliggore, at der i elevers motivation for undervisningen er mange ting pa

spil pa samme tid. [ modellen kaldes disse motivationsorienteringer og er folgende:

Vidensmotivation
Relationsmotivation
Mestringsmotivation
Preestationsmotivation

Involveringsmotivation

De 5 orienteringer udger flere dimensioner af

e

begrebet motivation og skal ikke forstas som Fohusering karaktere, oo e

: . : : el therforhad
hierarkisk opdelte eller orienteringer, der kun i)
kan bringes 1 spil separat. Alle orienteringer
er pa spil for alle elever, men der er forskel pa
hvilke orienteringer, de enkelte eleverne Udforske, producere Abee lreprocesser,

sammenhenge, nysgerighed eksperimenter, kreativitet

tillegger mest veegt. Vagtlegningen af
orienteringerne kan ogsa skifte fra fag til fag,
fra tid til tid og fra sammenhaeng til Model C: Motivationsorienteringer

. . Plezs, Katmelson, Hjort-Madsen & Nielzen (2013): 8. 63
sammenhang. Motivationen er dermed

kontekstuel afthengig.

“Motivation hos elever og unger ER ikke bare. Den skabes og bliver til lobende og i interaktion
med forskellige (lcerings)sammenhcenge i vores uddannelsessystem” (Pless m.fl., 2015: 12).

En bevidsthed om hvilke orienteringer der er pé spil for eleven pa hvilke tidspunkter, giver lereren
en mulighed for at arbejde med elevernes motivation pa en systematisk og nuanceret mide og
modellen ma séledes ses som et redskab til undervisere. Modellen er ogsé et billede pa en ny made

at teenke og forsta motivation pa.

“Eleverne bringer en reekke erfaringer og tilgange med sig ind i modet med skolen, klassen,
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leereren og de andre elever, og det er i dette made at der skabes mulighed for at producere savel

motivation som de-motivation” (Pless m.fl., 2015: 12).

Motivation skal ikke forstds som en kvantitativ malbar sterrelse, som eleven enten bringer lidt eller

meget af med sig ind i undervisningen, men snarere som et resultat af det, der foregér i skolen og

som hele tiden forandrer sig (Pless m.fl., 2015: 14).

Prasentation af de fem motivationsorienteringer

Afsnittet er en introduktion til de fem motivationsorienteringer. Ved at bryde motivationsbegrebet

op i delelementer kan vi synliggere, hvad der kan skabe motivation eller demotivation hos eleverne

1 tyskundervisningen (Pless m.fl., 2015: 61).

Vidensmotivation

Vidensmotivation dekker over elevernes forhold til det specifikke fag og/eller
emner. Det omhandler elevernes nysgerrighed og vidensbegar. Der findes for
eleverne i denne motivationsorientering en optagethed af deres omverden og
deres lyst til gennem undervisningen at forsta denne i forhold til dem selv
samt en nysgerrighed for det ukendte.

“Vidensmotivation handler saledes om at reekke ud over sig selv og at have en
nysgerrighed overfor omverden - udvide ens horisont - og sd sage at koble
den til ens egen verden.” (Pless m.fl. 2015: 65).

Det ukendte er iseer med til at give eleverne en folelse af, at deres
nysgerrighed vakkes. I denne orientering kan eleverne ogsa motiveres af, at
de kan koble deres viden direkte til deres hverdag. Det kan vare en tilegnelse
af et sprog, de skal bruge i deres videre uddannelse, som f.eks. lere at bruge
en hammer, hvis man ved man skal vere temrer, eller hvordan man begar sig

til en jobsamtale. Eksemplerne er mange, men afgerende er det, at eleverne

Elever

“Elever” og ikke “bern”,
da skolen betragtes som
den institution, som skal
“elevere” dem. Skolen
skal have og lofte dem op
- gennem undervisningen.
Nér vi anvender begrebet
“elev” bliver barnet gjort
til objekt for lererens
undervisning og séledes
rettes fokus pa hensigten
med medet (Klinge, 2019:
30).

kan se koblingen mellem den viden, de tilegner sig og deres hverdagsliv (Pless m.fl. 2015: 65).

Praestationsmotivation

Stadig flere elever i udskolingen er motiveret af denne orientering (Pless m.fl., 2015: 70).

I praestationsmotivationsorienteringen er det eksempelvis betydningen af karakterer, der er

gaeldende. Elevernes er optagede af at prastere og dermed deres placering i f.eks. elevhierakiet.
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Elevernes prastationer og deres bevidsthed om at klare sig godt bliver direkte motivation for deres

arbejde i undervisningen (Pless m.fl., 2015: 70).

“For nogle elever scerligt hen mod slutningen af grundskolen udgor karaktererne og afgangsproven

neesten ‘meningen med skolen’...” (Pless m.fl., 2015: 71).

Der findes derfor i denne motivationsorientering et konkurrenceelement, som bade kan vare

motiverende og demotiverende, alt efter hvilken elev, leereren seger at motivere. For nogle elever

kan karaktergivningen vere motiverende for at yde mere, mens den for andre kan vere hemmende

for deres indsats. En optagethed af hvordan man opfattes af andre er ogséd underliggende denne

motivationsorientering (Pless m.fl., 2015: 73).

Mestringsmotivation

Det at mestre noget er i teet sammenhang med elevernes motivation i denne orientering. Eleverne er

ogsa optagede af at kunne se deres progression i faget. Det er afgerende, hvilke skoleerfaringer

eleverne tidligere har gjort sig, da dette vil s@tte et praeg pd, hvordan elevernes mestringsfortaelling

om dem selv er. Ofte kan elevernes folelse af, om de mestrer et fag eller ¢j vare et resultat af

karakterer. Jo hejere karakter, jo hejere grad af mestring i faget.

Folelsen af at mestre i et fag bliver afgerende for elevens interesse for faget. Derfor bliver det svert

at motivere eleverne i et fag, hvor mestring ikke finder sted (Pless m.fl., 2015: 78).

Relationsmotivation

“Relationer mellem lcerer og elever samt eleverne imellem stdr
centralt i elevernes forteellinger om at hore til og veere en del af
skolefeellesskabet, og udgor sdledes en veesentligt afscet for deres
motivation for skolen og det faglige” (Pless m.fl. 2015: 88).
Relationsorienteringen peger bade pa forholdet eleverne imellem
og forholdet mellem larer og elev. Elevernes folelse af at hore til 1
en klasse hanger steerkt sammen med deres relation til
klassekammeraterne. De positive relationer kan vaere motiverende,
hvorimod de negative relationer kan vere direkte demotiverende.
Der peges ogsa i denne orientering pa, at eleverne foler, at
relationen til leereren bliver bedre, nar lereren sperger ind til
eleven béde 1 forhold til det faglige, men i hej grad til elevens
livsverden (Pless m.fl. 2015: 88).

Relation

Louise Klinges definerer en relation
som varende interaktioner, der
foregér mellem to mennesker nar
disse kommunikerer verbalt eller
nonverbalt. Til disse interaktioner
knyttes der over tid folelser og
forventninger, som prager parterne i
interaktionen i forhold til, hvordan
disse opfatter hinanden. Herved er der

skabt en relation (Klinge, 2017: 53).
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“... gode og steerke relationer til lcerere og klassekammerater kan virke ansporende og motiverende

for de unges deltagelse i skolen.” (Pless m.fl., 2015: 87).

Involveringsmotivation

Denne motivationsorientering peger pa, at eleverne motiveres af at veere medskabende i forhold
leereprocessen og det faglige indhold. Felelsen af at veere medbestemmende og en del af det at
skabe noget sammen kan udvikle motivation hos eleverne. Det er ikke kun i sammenhang med
andre elever, at motivationen kan opstd, men ogsé i opgaver eller situationer, hvor eleverne
individuelt skal skabe noget, hvor der er mulighed for fordybelse. En variation i leereprocesser kan
vare med til at give rum for denne fordybelse, og det kan vare en gjenébner for eleverne i forhold
til deres syn pa lering (Pless m.fl. 2015: 90).

“Manglen pa bevidsthed hos de unge om, at lcering godt kan veere lystbetonet, og at leering kan se
meget forskellig ud afheengig af indhold, form og kontekst” (Pless m.fl., 2015: 92).

Det handler derfor om, at eleverne far folelsen af at vaere akterer i eget liv, hvor der bade er

mulighed for at pdvirke den omgivende verden og eget liv (Pless m.fl., 2015: 92).

De fem motivationsorienteringer i praksis

I dette afsnit vil vi koble vores data fra vores interviews med de fem motivationsorienteringer, og

saledes undersoge elevernes motivation ud fra den enkelte orientering.

Vidensorientering i praksis

“Det er heller ikke sd nodvendigt.” (Citat fra elev).

“Det er ikke sadan.. man far ikke brug for det sa meget og vi kan heller ikke snakke det
overhovedet. Kan jeg i hvert fald ikke selv.” (Citat fra elev).

“Nu arbejder jeg i en bager og hvis der kommer nogen ind der snakker tysk sd snakker jeg bare

engelsk med dem.. fordi jeg kan ikke tysk.. og det kan de fleste tyskere ogsd..” (Citat fra elev).

Ovenstdende citater fra elever i 8. klasse vidner om en manglende forstaelse for tyskfagets relevans
i forhold til elevernes hverdag og verden. En mangel pa kobling mellem den viden, de tilegner sig i
faget og deres behov for at lere sproget pd nuvarende tidspunkt i livet, synes at demotivere
eleverne. Hvordan aktiviteterne eller emnerne i faget kan bidrage til de unges identitetsudvikling, er

et sporgsmal, som de unge ved enhver given lejlighed i skolekonteksten vil stille sig selv mere eller
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mindre bevidst. Hvis ikke eleven kan se formalet med det, der bliver undervist i, er de hurtigt videre
med noget andet (Illeris, 2019: 62).

For at fastholde elevernes motivation ma vi som sproglerere i tyskfaget fa eleverne til at opleve
tilegnelsen af det tyske sprog og viden om den tyske kultur som en vardifuld ressource i deres eget

liv.

“...0g sd kan man gore det nok sa mange gange jeg tror de vil blive ved med at sporge hvorfor...
(griner)...de skal have det men jeg synes det er rigtig vigtigt at de bliver bevidste om det. Om det sa
heenger fast, det tror jeg ikke fordi deres interesse bare ikke er scerlig stor for sproget.”

(Citat fra tysklarer).

Oplevelsen fra tysklaererens side er derfor ogsé den, at eleverne ikke ser relevansen for
sprogtilegnelsen, og at deres interesse for faget derfor ikke er at merke. Denne mangel pa at se
relevansen af faget fra elevernes side kunne tankes at forbedres ved opmarksomhed pé valget af
indhold i1 undervisningen. Det sakaldte felles tredje. Nér vi taler om det felles tredje, refererer vi til
Louise Klinges beskrivelse af det feelles tredje. Opmarksomheden i undervisningen ligger ude i
rummet, hvori alle deltagerne imellem er stemt om det, vi kalder det felles tredje. Det felles tredje,
som deltagerne er samlet om, er undervisningens indhold. Undervisningens indhold bliver saledes
det fokuspunkt, ytringerne i klasselokalet stemmes i forhold til. Dette forudsatter hermed et

meningsfuldt indhold, som deltagerne stemmes af og samles om (Klinge, 2019: 174).

Det felles engagement kan pabegyndes fra begyndelsen af timen, hvis lereren har en
grundlaeggende positiv relation til sin klasse. Lererens overvejende positive relation til klassen geor,
at bade laerer og elevers opmarksomhed i undervisningen hurtigt og uden vanskelige problemer kan

gd 1 den samme retning. Séledes bliver undervisningens progression et felles anliggende, og alle
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deltagere bestraber sig pé at sege indsigt 1 undervisningens indhold (Klinge, 2019: 174).

Nér eleverne er indre motiveret til at tage medansvar for undervisningens progression, udviser de
koncentration, fordybelse, opmarksomhed, engagement og hjelpsomhed (Klinge, 2019: 175).
Ifolge Louise Klinge er det altsa vigtigt, at indholdet er med til at stemme eleverne for

undervisningen. Dette vil sige, at undervisningen skal vaere meningsfuldt for eleverne.

Praestationsorientering i praksis

Carol Dweck, der er motivationsforsker, har klarlagt betydningen af, hvilke mél elever har for deres
skolearbejde (Agard, 2014: 42).

Mal i skolen skal forstds som de dybere begrundelser, eleverne har for at ville engagere sig eller ej 1
skolearbejdet og den betydning, det har for eleverne, hvordan det gar dem i skolen. Malene har
betydning for, hvordan eleverne arbejder, og hvordan de klarer sig. Leringsmal og prastationsmal,
er de to principielt forskellige mil, eleverne er orienteret mod i skolen (Agérd, 2014: 42).

Hvis eleven forfelger leeringsmal, er denne optaget af at laere noget og at mestre de opgaver, der
stilles. Saledes arbejder eleven for at udvikle sig fagligt. Eleven er villig til at lave fejl, da denne
ved, at det er uundgéelige trin pd vejen mod at blive bedre til at leere og ved opnéelse af faglig viden
og forstéelse (Agard, 2014: 42).

Hvis eleven omvendt forfolger prastationsmal, er denne optaget af sin performance. Fokus er at
vise, hvad denne kan, og det handler om at vaere bedre end de andre. Det, der betyder noget er
karakterer og sammenligningen med andre elever. Det er vasentlig at blive anerkendt og opna en
position i klassen som dygtig og undga at tabe ansigt. Dét at fejle skal undgas, da dette anses som
tegn pa, at man ikke er dygtig nok. Prastationsmal er forbundet med angst for nederlag (Agard,
2014: 42).

Pa den made har leringsmal sammenha@ng med Selvbestemmelsesteoriens begreb om indre
motivation, da skolearbejdet opleves som noget, der har verdi i sig selv. Praestationsmal er derimod
knyttet til ydre motivation, fordi eleven arbejder af ydre incitament for primaert at fa gode
karakterer (Agard, 2014: 43).

I vores interview af elever i 8. klasse udtaler elever folgende, da de sperges ind til deres motivation

for at leere tysk:

“Meget karakterne ja.. kort pause.. Jeg kan ikke se hvad jeg ellers skal bruge det til..”
(Citat fra elev).
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Endvidere da de bliver spurgt om hvad der i retrospekt kunne have motiveret dem til yderligere

deltagelse 1 vores undervisningsforleb, svarer de folgende:

“Tror folk havde veeret meget mere seriose om det fordi hver gang man siger karakter, sa bliver

folk mega seriose.. omkring det..” (Citat fra elev).

“Det er sadan i syvende klasse, da teenkte man sdadan “ej vi far alligevel ikke karakter for det”, sd
det er sddan lidt ligemeget, men nu kommer.. far vi sandhedskarakter og det er rimelig vigtig at fa

nogle gode karaktere..” (Citat fra elev).

Citaterne fra eleverne understreger, at prastationsorienteringen spiller en vasentlig rolle for
eleverne. Citaterne er udtryk for vigtigheden af karaktergivningen som motivationsfaktor. Det
anskues ogsé tydeligt, at en manglende karaktergivning kan veare direkte demotiverende. Her er der
derfor tale om en udelukkende ydre motivation i form af karaktergivning. I en rapport udarbejdet af
Patrick, Kaplan og Ryan (Patrick, Kaplan og Ryan, 2011; Skaalvik, 2015: 31) omtales to
hovedtyper af grunde, eleverne kan have for deres indsats i skolen. Der er tale om
opgaveorientering og egoorientering (Patrick, Kaplan og Ryan, 2011; Skaalvik, 2015: 31).
Forstnevnte omhandler elevens lyst til at tilegne sig stoffet i undervisningen, og at de ensker at
forsta stoffet. Det vil sige at udvikle kompetence. Egoorienteringen, som ogsé kaldes
praestationsorienteringen, handler om elevens enske om at lgse en opgave bedst muligt for pd den
mdde at demonstrere kompetence. Ofte i forhold til hvordan eleven gerne vil vurderes positivt af
andre (Urdan og Midgley, 2003; Skaalvik, 2015: 31). Kendetegnende for egoorienteringen er bl.a.
ogsé, at eleverne tenderer mod at opfatte fejl som truende. Eleverne opgiver hermed, nir de meder
vanskeligheder (Skaalvik, 2015: 32). Citatet nedenfor viser elevens angst for nederlag samt elevens

fokus pé, hvordan denne opfattes af andre.

“Fordi man kan jo nemt komme til at lave sadan nogle virkelig, virkelig dumme fejl eller sadan

noget.. Det er lidt nederen foran klassen.” (Citat fra elev).
Elevens enske om at passe ind i klassen og dermed ikke blive gjort til grin foran sine

klassekammerater udtrykkes i ovenstdende citat. Her kan man tale om elevens lyst til at mestre. Hos

Bandura anskues mestring som menneskets naturlige straeben efter at passe ind 1 de situationer, de
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indgér i. Denne sogen efter tilpasning kaldes af Bandura for mestring. Mennesket vil ifelge Bandura
til alle tider sege at fa kontrol over de forhold, der pavirker dem og ensket om at passe ind i de
forskellige situationer, udger tilsammen grundlaget for de adfeerdsformer som ses hos mennesket - 1

dette projekt eleverne (Fibek og Kristensen, 2016: 191).

“... lige sd snart at man begynder at arbejde mere med tekstarbejde og skal dykke ned i nogen
tekster og skal forklare hvad handler det her om og man selv skal til at teenke sd kobler... sd sd slar

de fra...” (Citat fra laerer).

“Og sd er det nemmere bare og lcene sig tilbage og sa ohm... og sd lave ingenting i stedet for og

prove.” (Citat fra lerer).

Det synes ud fra ovenstdende citater at vaere klart for bade lerer og elever, at motivationen daler,
hvis eleverne oplever, at de meder vanskeligheder eller frygter at fejle. Det virker direkte

haemmende for deres deltagelse i undervisningen og opgavelgsningerne i denne.

Mestringsorientering i praksis

“Jeg kan ikke forsta sproget..” (Citat fra elev).

“Altsa jeg forstar ikke tysk hvis de star og snakker.. overhovedet.” (Citat fra elev).

“Altsa ligesom ndr man er lille sd lcerer man jo ogsd at snakke sproget forst og sd stave og alt det

der..” (Citat fra elev).

Citaterne er bevis for elevernes faglige selvvurdering

1 ing og mestringsfons
(SkaalVlk, 2015: 23) Tabel 2. Nogle forskelle mellem faglig selvvu ®
I denne sammenhang bliver det relevant at se pa skemaet til [ SV derion || et
thre' Generel folelse af at viere dygtig Foeventning om at mestre be-

Omridespecifik

Nér vi ser pa citaterne, er det tydeligt, at elevernes faglige

f i ubires

selvvurdering er, at de i ringe eller ingen grad behersker eller = | fou g o Fokus pd freneid

forstar det tyske sprog. Hvis eleverne allerede har en |

ringer

| Relativt stabil - 2endres gradvist ZEndres hurtigere efter nye erfa-

vurdering af, at de pa et generelt plan ikke kan sproget, f_\v,g(,-g\,‘. i e
ligning 0g andres vurdering erfaringer

hverken mundtligt eller skriftligt, kunne det teenkes at
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pavirke negativt deres forventning om at kunne lgse enkle opgaver og dermed deres motivation for
disse.

“Dette viser samtidig, at det er selvwurderingen i de enkle fag, som har storst betydning for
elevernes motivation for disse fag.” (Marsh m.fl. 2005; Skaalvik, 2015: 25).

Vi ma derfor sege at give eleverne agte mestringserfaringer ved bevidsthed om opnaelige mal for
den enkelte elev. Dette syn understottes af et af de 5 elementer til motiverende undervisning fremsat
af Danmarks Evalueringsinstitut, som anbefaler, at vi som lerere har fokus pa vigtigheden af at
sette mal som passer til den enkelte elevs niveau (EVA, 2013). Flere af disse mestringserfaringer
kan over tid @ndre pa elevens faglige selvvurdering. Vigtigheden af malsaetningen ma ikke
glemmes, da opnéelige mé er med til at give eleverne en oplevelse af at mestre faget.

I malsetningen for eleverne kan lereren indtaenke zonen for nermeste

udvikling. Denne model, udarbejdet af Vygotsky, anskueligger at en elev i
viklingszonen
kan befinde sig i 3 zoner i sin udvikling. Den inderste zone er zonen, hvori

eleverne selv kan arbejde med stoffet og tilegne sig ny viden. I zonen, som Trygheds-

zonen
ligger udenfor tryghedszonen, skal eleverne stottes i deres tilegnelse af

viden, men tilegnelsen ligger stadig inden for noget, de er trygge ved, sd
leenge denne tilegnelsesproces er understottet af lereren. I den yderste zone
er eleverne utrygge og lering er svart opnaeligt. Udtalelserne fra eleverne
understotter vores formodning om, at disse 1 tyskundervisningen ligger i den yderste zone, hvori de

er utrygge og ikke tilegner sig ny viden ifelge Vygotsky (Bjerre og Ladegaard, 2015: 86).

Vi var i vores projekt nysgerrige pd, hvad der kunne pévirke elevernes opfattelse af deres sproglige

kompetencer i tyskfaget.

En elev udtaler folgende:
“Altsa ligesom ndr man er lille sd lcerer man jo ogsd at snakke sproget forst og sd stave og alt det

der..” (Citat fra elev).

Ovenstdende er et eksempel pa, at en elev har en selvvurdering af at mestre et sprog, og hvordan
denne evne til at mestre er opstiet. Eleven forsgger at overfore en mestringsstrategi fra tilegnelse af
sit modersmaél til tilegnelsen af fremmedsprog og derved opna en folelse af en hoj faglig

selvvurdering. Eleven har en bevidsthed om, hvornar forskellige mél 1 sprogtilegnelsen burde vere
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opnaelige, og 1 hvilken progression de skal komme. Eleven undrer sig over hvorfor dette ikke er
tilfeeldet 1 tyskundervisning. Eleven har en klar formodning om, at hun skal lere at tale sproget,
inden systemet bag sproget skal tilegnes, og da dette ikke sker, ma vi formode, at eleven ikke foler,

at denne ligger i zonen for nermeste udvikling.

Relationsorientering i praksis

“Men jeg synes ogsd at ohm... at der hvor jeg bare kommer de der tre timer i ugen som tysklcerer ...
altsa... Det er dronvigtigt og og bruge de forste rigtig mange gange til at skabe noget relationer til
dem” (Citat fra leerer).

I ovenstaende citat viser lereren med tydelighed sin viden om vigtigheden af relationen til eleverne.
Dette understottes af Louise Klinge, som skriver, at lererens faglighed ikke er tilstreekkelig, nar
eleverne skal motiveres til undervisningen, da stoffet i undervisningen kun viser én dimension af
livet 1 skolen. En elev kan vere sa usikker pa sig selv, at denne ikke tor dele sin viden i klassen.
Dette vanskeligger muligheden for at bidrage til helheden, dvs. undervisningen. For at eleverne er
modtagelige for undervisningen og samtidig bestraeber sig pa at overvinde de udfordringer, de

mader i deres skoleliv, er den positive lerer-elev-relation afgerende (Klinge, 2019).

’

“Det klar at man har en anden relation til dem ndr man ogsd er deres dansk og deres klasselcerer.’

(Citat fra leerer).

Citatet giver udtryk for, at der grundlaeggende er forskel pa, hvilken relation der er mulig at skabe
til eleverne alt efter hvor mange timer, laereren tilbringer sammen med eleverne. Dog udtrykker
tysklereren ogsa, at det faktisk er muligt at bygge en positiv relation til de elever, lereren ikke

underviser ofte. Dette kraever imidlertid, at vi er bevidste om, hvordan relationen opbygges.

“...hvis man ved de har veeret ude og spille kamp, det er sddan nogen bitte bitte sma ting man
egentlig bare lige skal vise interesse for fordi sd teenker de gud hun interesserer sig for mig selv om

hun egentlig bare er tyskleereren (griner)...” (Citat fra lerer).
I et fag hvor vi som sproglarere har fa timer i en klasse om ugen, bliver relationen sverere at

opbygge. Netop tiden kan vare en afgerende faktor for, om relationsarbejdet lykkes, og vi mé

derfor som sproglaerere vaere meget opmarksom pa, hvordan vi opbygger relationen til eleverne.
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Dette kan nemlig let miste fokus, nar vi har fa timer og samtidig skal na et fagligt mal. Balancen
mellem relationsarbejdet og det faglige indhold i undervisningen, stiller store krav til bevidst
didaktisering fra leererens side, da relationer dannes over tid. Ifelge en rapport fra Danmarks
Evaluerings Institut beskrives relationers opbygning séledes:

“Relationer mellem lcerer og elever opbygges over tid, og jo mindre tid eleverne tilbringer sammen
med en bestemt lcerer, jo mere skrobelig er relationen.” (EVA, 2018: 7).

I leererens overvejelser om relationsarbejdet i en klasse, hvori denne kun har fa timer til radighed,
kan man indtenke netop indholdet som det felles tredje, relationen dannes omkring (Klinge, 2019:
176). Séledes behover relationsarbejdet ikke at vere eksplicit, men derimod en integreret del af

arbejdet med det valgte indhold i undervisningen.

Involveringsorientering i praksis

Sprogudviklingen er ikke en linear proces, da nogle sproglige trek i learners intersprog ofte vil
vare 1 én fase og andre 1 en anden fase. Hermed varierer intersproget altsa, og det kan sagtens have
treek fra forskellige udviklingstrin pa én gang (Bjerre og Ladegaard, 2007: 44).

Elaine Tarone (1983) giver et bud pé, hvorfor learners sprog er forskelligt i forskellige kontekster.

Det veludviklede sprog, f.eks. modersmalet, bestar af en reekke registre. Disse registre kan adskilles

ved, hvor meget fokus den talende eller skrivende har pa formen (Bjerre og Ladegaard, 2007: 44-
45).

Skalaen illustrerer, at vi i den ene ende af skalaen har hverdagsregistreret, som vi anvender, nar
fokus slet ikke er pa formen, men pé selve indholdet. I den anden ende af skalaen ligger det
omhyggelige register, hvor fokus kun er pd formen og slet ikke pd indholdet (Bjerre og Ladegaard,
2007: 45).

“Ja... Maske det ikke er sd meget lektier og sadan noget skriftlig .. synes jeg i hvert fald..

“At man ikke skal skrive sd meget, men det mere tale..’

(Citat fra elev).
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“Altsd jeg synes det var fint det der med.. oh.. lcerer hvor vi skulle ud og beveege os lidt...”
(Citat fra Elev).

“I forhold til... i stedet for sidde og lave grammatik i klassen og sadan noget.. det bare lidt
kedeligt..”
(Citat fra elev).

I citaterne giver eleverne udtryk for manglende differentiering i undervisningsaktiviteter.

Dette kan blive en hindring for elevernes oplevelse af, hvad det er at have tyskundervisning. En
bevidsthed fra lererens side om, at fremmedsprogstilegnelsen rummer mere end blot den formelle
tilegnelse af sprog kunne &bne for variation af undervisningsaktiviteter. Denne variation kunne oge
muligheden for forskellige sprogtilegnelsesstrategier og variation i malsetninger i forhold til

elevernes sproglige prastationer.

“Men det... sadan tror jeg det er for alle lcerere og i alle fag fordi man far sd travit nar man gar i

9. klasse f.eks. at sa kunne man altid lige bruge en time mere.” (Citat fra Lerer).

Ovenstdende citat kan rumme en dimension af frygt for ikke at na de faglige mal med klassen. Vi
kan undre os over, om en time mere i ugen havde givet oget plads til differentiering af aktiviteterne
1 undervisningen. Ydermere bliver det et spergsmél om, hvorvidt det er mere trygt som lerer at
sikre sig, at eleverne kan udfere kvantitativ malbare opgaver i faget. Disse opgaver har ofte
baggrund i opmaling af formel sproglig kunnen. Denne opméling og dermed summative evaluering
kunne teenkes ogsa at vere en ydre motivationsfaktor for laereren, nir denne gor sig didaktiske

overvejelser.

Delkonklusion pa de fem motivationsorienteringer i praksis

I vores gennemgang af de fem motivationsorienteringer star det klart for os, at der findes en
manglende forstdelse for og viden om fagets relevans fra elevernes side. Eleverne udtrykker, at det
er karaktergivningen, der er motivationen for deltagelse i faget, og dermed kan vi konkludere, at de
1 hoj grad er ydre motiverede. Dette er ogsa lererens fornemmelse.

Det kan veare svart at veelge indhold som er meningsgivende for eleverne i tyskfaget, og da
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indholdet netop kan veare med til at danne grundlag for relationsarbejdet, er det iser vigtigt i et fag
med sa fa timer til rddighed, at vi som sproglaerere er opmerksom pa at valge et indhold, der
opleves som meningsfuld fra elevernes side.

Malene i skolen har betydning for, hvordan eleverne arbejder i undervisningen. Vi kan ud fra
ovenstdende gennemgang pévise, at fokus for eleverne er at vise, hvad de kan, og det der betyder
noget for eleverne er karaktererne. Karaktergivningen er i hej grad med til at give eleverne
sammenligningsgrundlag i forhold til deres klassekammerater. I det hele taget ligger der et stort
fokus fra elevernes side pé det sociale aspekt af tyskfaget. Det vere sig ikke at tabe ansigt overfor
de andre elever bdde i karaktersammenligningen, men ogsd i deltagelsen pé klassen. Et paradoks for
eleverne da disse er motiverede af karaktergivningen, men samtidig ikke har til tiltro til egne evner i
forhold til at deltage pa og i klassen. Denne deltagelse ligger netop til grund for en del af
karaktergivningen.

Vi kan sperge os selv: Er elevernes oplevelse af tyskfaget som varende et fag, der 1 hej grad er
preget af et formelt sprogsyn i virkeligheden deres egen oplevelse af, at den eneste vej til hgjere
karakterer i faget, er skriftlige produkter og derved et eget fokus pa deres formelle sproglige
kunnen, fordi de ikke ter deltage mundtligt pa grund af manglende tiltro til egne sproglige
kompetencer? Og er det skriftlige arbejde ogsd en mere tryg vej til feedback, fordi denne ofte

foregar personligt, ofte pa skrift og sjeldent foran de andre elever i klassen?

Indre/ydre motivation i teori og praksis
Vi vil 1 dette afsnit beskrive to tilgange til begrebet motivation, som elever kan vare rettet mod.
Disse kaldes ydre og indre motivation. Vi vil i afsnittet forbinde vores data med teori og pa den

mdde finde svar pa, hvor elevernes motivation er rettet mod.

Knud Illeris om ydre og indre motivation koblet til praksis

Den ene motivation er noget som er iboende i eleven. De er sdledes indre motiverede. Knud Illeris
taler om vigtigheden af] at vi netop som laerere soger at styrke denne indre motivation ved at velge
et fagligt indhold, som eleverne kan forbinde med deres aktuelle situation. Dvs. noget de oplever
har en betydning for dem.

“Det drejer sig om - i det enkelte fag eller tveerfagligt - at finde indgange, der relaterer sig til de
unges livssituation og de udfordringer de star overfor. Det er der, den holdbare motivation kan

findes, og den veesentlige leering etableres.” (Illeris, 2019: 104).
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Et eksempel pa en indre motivation kunne vare folgende citat:

Nu skal vi jo ogsa til Berlin her.. det er jo vores fritid sda det kunne ogsd veere rart hvis vi kunne lidt
tysk .. hvis vi nu skal have en burger.. (Citat fra elev).

Her bliver tilegnelse af tysk altsa noget, der har en betydning for elevens verden, og hvordan denne
kan begé sig i verden.

I den ydre motivation ses motivation som noget, der skal skabes. Lareren ma altsd her sorge for at
eleverne bliver motiverede. Denne tilgang gor, ifolge Knud Illeris, eleverne til objekter for det stof,
som skal tilegnes. Det er séledes ikke vigtigt, hvad eleverne foler og mener, de kan bruge indholdet
til, men blot det at de tilegner sig dette. Illeris afviser ikke at ydre motivation kan have en vasentlig
betydning for leeringen. Et eksempel kan vare eleven, der er motiveret til at yde fagligt i tysktimen,
fordi denne onsker at bringe sit karaktergennemsnit op. Dette skaber pa den korte bane en
motivation, som ger, at eleven vil arbejde i timen, og lereren vil efter al sandsynlighed opleve
denne elev som varende motiveret. Der findes dog en problematik ved den ydre motivation og
denne er at leringen, ifelge Knud Illeris, ikke nar sit dybdemassige potentiale, og at indholdet ikke
preger elevens indholdsmaessige identitetsdannelse (Illeris, 2019: 104).

Understiende citat vidner om en sadan ydre motivering hos en elev i 8. klasse.

“Jamen.. det er nok efter at der er kommet karakter pd og sddan sdade er man begyndt at gd lidt
mere op i det 0g.. ja.. snakke mere om det..” (Citat fra elev).

Larerens valg af indhold i undervisningen samt tilgang til undervisningen er ogsa praget af ydre
motivationsfaktorer, som det ses i felgende citat:

“... altsa der er jo feerre timer der nu end der var for skolereformen den kom sd det bliver bare
rigtig tit sddan noget malrettet undervisning i forhold til at vi skal til en prove pa et eller andet
tidspunkt. Og sa kommer undervisningen... selvom man ikke rigtig vil det, sa kommer
undervisningen lidt til at gd i den retning...” (Citat fra lerer).

Leaereren soger sdledes ikke at knytte indholdet an til elevernes livsverden og identitetsdannelse,
men nermere at arbejde med et indhold, som kan vare understottende for at opné bedre karakterer
til en kommende eksamen.

Illeris plaederer for, at man netop kan bruge et nasten hvilket som helst indhold. Det vasentlige er,
at man altid 1 sine didaktiske overvejelser er bevidst om, hvordan indholdet skal tilgas for, at det
knytter an til elevens verden.

Vi ma ydermere huske pd, at vi som larere 1 alle fag har et ansvar i forhold til folkeskolens
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forméalsparagraf stk 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sd eleverne udvikler erkendelse og fantasi og fdr tillid til egne muligheder
og baggrund for at tage stilling og handle (UVM, 2018).

Med ovenstdende paragraf ser man ikke blot vigtigheden af det Knus Illeris omtaler i1 forhold til
valget af indhold, men ogsa den lovgivningsmassige hjemmel for hvorfor vi som larere altid mé
soge at gare indholdet relevant for elevernes identitetsdannelse.

Kigger vi pa Vejledning til folkeskolens prover i faget tysk — 9. klasse under “Teksopgivelser og
temaer” stir folgende skrevet:

“Et af de vigtigste kriterier er, at teksterne motiverer og engagerer eleverne, og at teksterne i ovrigt
er gode at samtale ud fra.” (UVM, 2018: 5).

Her ser vi altsa ogsa fra politisk side en vegtning af, at de tekster eleverne skal arbejde med i
forhold til deres afgangseksamen, skal vare et emne, som eleverne motiveres af. I arbejdet med
denne motivering, kan vi igen som lerere soge at have en opmarksomhed pé, at disse tekster derfor
har et indhold, som er interessante for eleverne og som knytter an til deres livsverden og videre

udvikling.

Delkonklusion pé ydre og indre motivation

Hvis der udelukkende findes en ydre motivation hos eleverne kan dette ende med at blive
problematisk i forhold til elevernes tilegnelse af fremmedsproget. Det er ifolge Illeris i den indre
motivation, at dybden i elevernes identitetsdannelse opnas. Lereren ma derfor sege at didaktisere
indholdet, saledes dette knytter an til elevernes livsverden. Ved denne at knytte indholdet til
elevernes livsverden, lever vi som lerere desuden op til folkeskolens formél om at give eleverne

mulighed for oplevelse, fordybelse og virkelyst.

Spergeskemaundersogelser: foreldreinddragelse som motivationsfaktor hos

eleverne

I dette afsnit vil vi undersoge tyskfaget i hjemmet, da vi tror, at omtalen af tyskfaget i hjemmet samt
muligheden for at kunne fé hjelp til lektier derhjemme kunne tankes at spille en vasentlig rolle for
elevernes motivation i undervisningen. Derfor er foreldresamarbejdet i dette projekt en af de

motivationsfaktorer, vi vil undersoge.
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Forzldreinddragelse

Kan foraeldrene bidrage positivt til tyskundervisningen, sdledes de bliver medspiller Barn

og hermed pévirker elevernes motivation for tyskfaget? Da relationen

Dette sammenholdt med Folkeskolens formal §1 fra 2017, hvor der stér skrevet, at mellem forzldre og
folkeskolen i samarbejde med foreldrene skal forberede eleverne til videre deres bern ikke er
uddannelse samt give dem lyst til at laere mere, giver belag for at inddrage professionel, bruger
foreldrene i1 de didaktiske overvejelser om tyskundervisningen samt motivationen vi her begrebet

af eleverne (EMU, 2019). “barn”, nér vi taler
Hvilken rolle foreldreinddragelse kan spille for elevernes motivation i om forholdet mellem
tyskundervisningen bliver interessant, nar vi vores underseggelse kan se, at 46,4% af barn og forzldre.

de adspurgte elever svarer, at de har “meget” lyst til at leere tysk. Mens 50% af de adspurgte elever
mener, at tyskundervisningen i “nogenlunde” grad er det, der pavirker deres lyst til at lere tysk. Nar
eleverne i den grad mener, at de har meget lyst til at leere tysk, men at kun ca. halvdelen af dem
mener, at tyskundervisningen kan pdvirke deres lyst til at lere tysk, kunne foreldrene sa tenkes at
kunne inddrages i motiveringen af deres barns lyst til faglig leering i faget?

45,9% af foreldrene oplever, ifolge vores undersogelse, at deres barn “nogenlunde” er motiveret for
tyskfaget. Kun 1 foraldre (2,7%) mener, at deres barn i hej grad er motiveret for faget. Nér de
40,5% af adspurgte foreldre svarer “meget” til, at de kan pdvirke deres barns motivation for

tyskundervisningen, bliver det interessant at se pd, hvordan foraldrene kan inddrages.

”Internationale undersogelser peger pd, at born er mere motiverede for skolearbejde og lcerer
mere, nar forceeldrene er involverede, sd alene af den grund er det en god idé, at skolerne inddrager
foreeldrene” (Skolebern, nr. 4. 2018: 4).

Undersagelsen peger netop pa, at foreldreinddragelse spiller en rolle i forhold til elevernes
motivation i skolen. Elevernes motivation ligger i hej grad til grund for deres muligheder for at
tilegne sig indholdet 1 undervisningen. Derfor bliver det interessant at undersege, hvordan denne
foreldreinddragelse kan finde sted, og hvorvidt foreldrene allerede bliver inddraget, nu hvor mange
af foraeldrene mener, at de kan pévirke deres barns motivation for faget.

Foreldrene er klar over, at de spiller en rolle i forhold til elevernes motivation for tyskfaget og
54,1% foler sig tilmed klaedt pd til at kunne hjelpe deres barn med lektierne 1 tysk. Vi kan ud fra
vores undersggelse se at 59,5% af foreldrene hjelper deres bern med tysklektierne mindre end 1
time 1 ugen og 37,8% hjalper slet ikke deres barns med tysklektier.

37,8% svarer, at de slet ikke hjelper deres barn, og det kan undre os.
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“Fordi fx dansk det kan man jo sagtens selv finde ud af, der behaver man ikke hjcelp, men det gor
man virkelig i tysk..” (Citat fra elev).

En forudsatning for at foreldrene har mulighed for at hjelpe med lektierne kraever, at de er oplyst
om disse. Spergsmaélet bliver sd, hvordan foraeldrene bliver oplyst om lektier i tysk.

“Man far at vide at det er lektier og sd skal man huske det” (Citat fra elev).

“Okay, sa der er ikke noget der sadan gar direkte hjem til jeres foreeldre?” (Spergsmal fra
interviewer).

“Nej..” (Citat fra elever).

Citaterne viser, at de adspurgte elever selv star for kommunikationen af lektier mellem skole og
hjem.

I vores praktik udarbejdede vi ugebreve, hvori foraldrene blev oplyst om, hvad vi i den foregdende
uge havde arbejdet med i tysk, og hvad vi i den kommende uge skulle arbejde med. Derudover
indeholdt ugebrevet en lille opgave som forzldre og elev skulle samarbejde om at {4 lost til
inddragelse 1 den kommende uges tyskundervisning som tiltag for at abne faget i hjemmet (Se
Bilag4).

Til vores ugebreve svarer nogle elever:

“Sddan vi var sikret pd vores forceldre ogsd vidste det, sa vi ikke lige pludselig glemte det og ja.. sd
man heller ikke kunne snyde..” (Citat fra elev).

“Og bare sige man havde glemt det, men det var fordi man ikke gad. Sa ved ens forceldre det.”
(Citat fra elev).

Ovenstdende citater afslorer, at der i kommunikationen mellem skole og hjem kan opsta problemer,
hvis lektierne ikke formidles direkte mellem skole og foreldre, men at formidlingen udelukkende
bliver elevernes ansvar.

I en undersagelse lavet blandt 1.127 foreldre med bern i folkeskolen svarer en forelder at:
“Forceldrene kobles mere og mere af barnets leering, jo celdre barnet bliver. Det sker samtidig med,
at sveerhedsgraden bliver storre og storre, det henger ikke sammen. Forceldrene skal folge barnet,
da de sa kan stotte barnet hjemme. Pludselig er det for sent, og sd er det vanskeligt at hjcelpe og
stotte barnet hjemme, nar man som forceldre er blevet koblet af.”” (Skolebegrn. Nr. 4: 4).

Udsagnet understottes af Thomas Nordahl, der udtrykker, at jo @ldre eleverne bliver i skolen, desto
mere autonome bliver skolen og lereren. Det pafaldende er dog, ifelge Thomas Nordahl, at
elevernes indflydelse pd undervisningen ikke vokser i n@vnevardig grad (Nordahl, 2008: 62).

Vi kan derfor sporge os selv, om eleverne ikke fir dette hejnede niveau af indflydelse, fordi lereren
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simpelthen ikke mener, de kan varetage opgaven og i sa fald, skulle indflydelsen pa undervisningen
sa ikke igen tilfalde foraeldrene?

Vores undersogelse viser, at 61,1% af foraldrene svarer nej til, hvorvidt de er oplyst om indholdet i
deres barns tyskundervisning fra skolen side. Denne mangel pé inddragelse af foraldre synes at
undre i forhold til felgende citat:

“Forceldrenes inddragelse i deres barns leering og trivsel er den vigtigste enkeltfaktor for at lofte
bornene faglige udbytte af undervisningen.” (Skolebarn, Nr. 4: 4, (2018).

Ydermere er det et lovkrav til bdde lerere og foraldre, at vi sammen skal lofte folkeskolens formél
(UVM, 2018). Et mede mellem skole og hjem foregar ofte i form af skole-hjem-samtaler. Disse
tjener formalet at informere foraeldrene saledes, at det er muligt for dem at bakke op om skolens
arbejde (Knudsen, 2010: 119). Madet er en officiel ramme, hvori det er muligt for foreeldrene at fa
viden om deres borns trivsel fagligt som socialt. Det kan derfor undre os, at mange foraeldre i denne

sammenhang ikke sporger ind til deres barns tyskundervisning.

“Altsa nu sidder jeg der jo ogsd som dansklcerer nogen gange og det er ikke... de sporger ikke

hvordan det gar i tysk...” (Citat fra leerer).

“Sd det er ikke noget som forceldrene heller tecenker at det er et dron vigtigt fag det her. De sparger
gladelig til naturfag og engelsk og sadan noget men de sporger ikke til tysk.” (Citat fra laerer).

Lareren har saledes et indtryk af, at foreldrene ikke ensker viden om deres barns tyskundervisning.
Vi kan dog i vores spergeskemaundersogelse fremvise, at 57,1% af de adspurgte elever svarer, at de
taler om deres tyskundervisning i hjemmet. Dog svarer kun 37,8% af de adspurgte foraldre, at
deres barn kun omtaler tysk “lidt” i hjemmet. Det er saledes i1 vores undersegelser en diskrepans
mellem foreldrenes og elevernes oplevelse af hvor meget tysk, der omtales i hjemmet. Fra tallene 1

spargeskemaet kan vi ikke se, hvorvidt omtalen er positiv eller negativ. Eleverne udtaler dog:

“Jeg vil stadig sige det er positivt ved dem begge.” (Citat fra elev).
“Ja, det er ogsa positivt ved dem begge ved mig.. ”(Citat fra elev).
“Ogsd mig..” (Citat fra elev).

Delkonklusion pa foraldreinddragelse
Foreldrene bliver i ringe grad inddraget i tyskundervisningen. Eleverne udtrykker et enske om

mere foreldreinddragelse. Foreldrene mener, at de kan vaere medvirkende til oget motivation for
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tyskfaget hos eleverne. Paradoksalt oplever lereren ikke, at foreldrene interesserer sig for tyskfaget

til skole-hjem-samtalerne. Lovgivningsmassigt har vi som lerere en forpligtigelse til sammen med

foreldrene at lofte opgaverne i folkeskolen. Eleverne udtrykker, at de finder tryghed i, at foraeldrene

bliver oplyst fx. via et ugebrev om, hvad der foregar i tyskundervisningen samt lektier dertil.

Sprogtilegenelsesteori og analyse

I dette afsnit praesenteres processen mod tilegnelse af et fremmedsprog, som bestar, ifelge Rod

Ellis, af tre processer: input-, interaktion- og outputhypotesen (Hedevang, 2003: 20).

Den interaktionistiske tilegnelsesmodel introduceres, og herefter beskrives begrebet affektive filter.

Efterfolgende introduceres hvad kommunikativ undervisning er. Dette vil danne grundlag for

analyse af praksis samt empiri. Dette synligger hvor vi i sprogtilegnelsen isaer ma have vores fokus,

nar vi arbejder med motivation for deltagelse i tysk.

Inputhypotesen

Sprogtilegnelse vil altid have afsat i en form for dialog med andre
mennesker. Dette er ikke nedvendigvis en mundtlig dialog, men eleven er
nedt til enten at here noget eller leese noget andre har sagt eller skrevet for at
tilegne sig sproget. Man kan sige, at eleven indgar i en social sammenhang,
som leverer inputtet (Bjerre og Ladegaard, 2015: 50).

Denne hypotese er udviklet af Stephen Krashen. I denne proces skal eleven
modtage et forstaeligt input, altsa et sprogligt produkt, som kan leses eller
heres. Vigtigheden af at dette produkt er forstéeligt for eleven mé
understreges. Sverhedsgraden for optimalt input er, ifelge Krashen, i + 1. ’I”
forstas som det niveau elevens intersprog ligger pa og ”+1” betyder, at
inputtet skal vaere en anelse sverere end det niveau, eleven befinder sig pa
lige nu. Vi mé som larere i et sprogfag derfor have en viden om, hvor eleven
befinder sig i sin tilegnelsesproces for dermed at kunne ramme naste niveau.
Det nytter saledes ikke at give eleven et for svart input, da dette ikke vil fore
til intake hos eleven. I inputprocessen er det vesentligt, at vi som
sproglerere er opmarksom pé, at inputtet er tilgengeligt for eleven. Inputtet
kan gennem visualisering gores tilgengeligt for eleverne. Dette vil hjelpe

eleven i kontekstualiseringen. Endvidere skal teksterne til undervisningen

Fremmedsprog

Et fremmedsprog er et
sprog, eleven ikke
anvender i sin daglige tale.
Eleven har saledes ikke
umiddelbart brug for at
tilegne sig sproget for at
kunne begé sig i sin
hverdag. Sproget tilegnes
primart 1 formelle
sammenhange, som fx i et
klasseverelse (Bjerre og

Ladegaard, 2015: 12-13).

Intake

Det er den del af input, som
eleven leegger merke til og
forarbejder til viden, som
videre kan inkorporeres i
intersproget (Hedevang,

2003: 13).
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forenkles, bade de skriftlige og de mundtlige, sa disse passer til elevernes niveau (Bjerre og

Ladegaard, 2015: 50).

Interaktionshypotesen

Denne hypotese er udviklet af Michael Long og gar ud p4, at inputtet, som nevnt ovenfor, ma vaere
forstaeligt for eleven. I denne sggen efter et input, der er forstieligt for eleven, mé vi gennem
samtale forhandle om mening med eleven. Nér eleven viser, at denne ikke forstar, hvad der bliver
sagt, méd den anden part i samtalen tilpasse sit sprog, s det dermed bliver forstaeligt. Vigtigt er det
at dialogen ogsa kan forega mellem eleverne, og at det dermed bliver eleverne selv, der forhandler
om sproget og tilpasser deres output, sd denne kan forstds af den anden part. Tilpasningen af
sproget giver mulighed for at samtalepartnerne kan stilladsere hinanden. For at disse sproglige
forhandlinger kan finde sted, er det vesentligt, at eleverne kommer i situationer, hvor de skal
forhandle om sproget. Dette kan gores gennem kommunikativ undervisning (Bjerre og Ladegaard,

2015: 53).

Outputhypotesen

Outputtet er det, eleven siger og skriver. Der diskuteres mellem forskere om Tilegnelsessyn
vigtigheden af outputtet. Merril Swain mener, modsat Stephen Krashen, at Tilegnelsessynet
sproglig produktion kan fore til tilegnelse af sproget, nér eleven bliver presset. handler om, hvordan
Dette betyder, at eleven forsgger at udtrykke noget, som ligger over dennes man laerer sproget
sproglige niveau. Ifelge Merril Swain er det afgerende, hvilken funktion outputtet (Bjerre og Ladegaard,
har. Hun opdeler outputtet i tre funktioner. 2015: 17).

Opmeerksomhedsfunktion, hvor eleven oplever at denne ikke er i stand til at udtrykke det, han gerne
vil udtrykke. Hypotesetestningsfunktionen, hvor eleven afprever en sproglig hypotese i dialog med
andre sprogbrugere. I denne dialog far eleven be- eller afkraftet sin hypotese.

Metasproglig funktion, hvori sprogets form er afgerende. Eleven har i inputtet modtaget et indhold
og en form, som denne skal traekke en forstdelse ud af. Nér eleven skal lave et output, md denne
vare opmarksom pa, hvilken form indholdet skal have for, at outputtet bliver forstaeligt. Denne

opmerksomhed pa kan tvinge eleven til at reflektere over sprogets form.

Séledes bliver outputtet altsd kun vigtigt for sprogtilegnelsesprocessen, hvis eleven indgar i
interaktion med andre, hvor deres hypoteser om fremmedsproget gennem forhandling, kan afpreves

(Bjerre og Ladegaard, 2015: 54-55).
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Det vil sige, at leereren ma tilrettelegge en kommunikativ
undervisning, hvori man kan tage udgangspunkt modellen til

hojre, som kaldes Interaktionistisk tilegnelsesmodel.

Inputtet er det eleven ser eller horer. Elevens intersprog er det
sprogsystem, eleven konstruerer pa basis af det fremmedsproglige

input, han modtager og lagrer i langtidshukommelsen.

Herefter kommer eleven til hypoteseafprevningen. S e g, ¢

o S ], o it i

Ideelt er det, ifolge denne model, at eleven kan danne hypoteser i den kommunikative situation samt
afpreve hypoteser i denne. Denne afprovelse vil fore til enten et positivt eller negativt udfald, dvs.
eleven fir enten bekraftet sin sproglige viden eller atkraftet sin hypotese og danner derved en ny

hypotese (Lindhardsen og Christensen, 2006: 24).

Affektive filter

Dette filter er et imaginert filter, som kan forhindre sprogtilegnelse. Filteret bestar af elevens
motivation, behov, holdninger og folelser. Hvis folelserne er negative, bliver filteret staerkere og
blokerer for sprogtilegnelsen. Omvendt, hvis eleven er positivt stemt til at leere sproget, vil filteret
vare nede, og inputtet + 1 kan fore til tilegnelse (Lindhardsen og Christensen, 2006: 15).

Som sproglarere ma vi have en bevidsthed om, at eleverne ogsa kan lere strategier, som kan vare
med til at nedbryde dette filter. Vi kan ogsd som sproglarer vaere medvirkende til at denne
nedbrydning sker, bl.a. ved at skabe en skabe en god stemning ved begyndelsen undervisningen
samt skabe et rum, hvor eleverne ikke er bange for at bega fejl eller afprave deres sproglige
hypoteser. Tilmed kan en strategi for eleverne vere at udtrykke deres usikkerhed om deres
sproglige kompetencer og deres frustrationer over, hvor svart det er at tilegne sig et nyt sprog

(Andersen mfl., 2015: 111).

Kommunikativ undervisning

Den kommunikative undervisning fokuserer pd form, savel som pa indhold. Det vigtige er, at
udgangspunktet for kommunikationen er et behov fra elevernes side for at kunne kommunikere og
bruge sproget som middel til at blive forstaet. Eleven skal kende de redskaber, som ger det muligt at

pracisere sin kommunikation (Lindhardsen og Christensen, 2006: 31-39).

Kommunikativ undervisning arbejder séledes ikke udelukkende med, at eleverne skal kunne

producere sproget mundtligt, men det handler ogs& om at tilegne sig reglerne for sprogets
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underliggende system. Ifolge Karen Lund findes der i den kommunikative undervisning 4
kompetenceomrider: grammatisk, diskurs, pragmatisk og strategisk, som lereren skal berore i sin
undervisning for, at eleverne opnir kommunikativ kompetence (Lund, Karen, 1996).

Laereren skal ikke berere disse omrader et ad gangen, men alle i en sammenhang, sé eleverne bliver
bevidste om disse kompetenceomraders sammenhang. Vi mé arbejde med sproget i den kontekst,
det befinder sig, sa tilegnelsen af faerdigheder ikke er isolerede fra denne (Lindhardsen og

Christensen, 2006: 31-39).

Vigtigt for den kommunikative undervisning er ogsa, at sproget produceres gennem hele
undervisningen. Dvs. eleverne skal ikke kun kommunikere, nar grundbestanddelene af sproget er
tilleert. Kommunikationen er central for indleringen af sproget, og derfor méd kommunikative
aktiviteter forefindes gennem hele undervisningen (Lund, 1999: 27).

Aktiviteterne 1 undervisningen skal, ifelge Karen Lund, vare autentiske. Dvs. eleverne skal have et
reel behov for at kommunikere og ikke blot bruge kommunikationen som en demonstration af de
allerede tilleerte sproglige feerdigheder.

“Altsa kommunikation er ikke blot mdlet;, kommunikative aktiviteter er selve midlet hvorigennem

man leerer det nye sprog. Man lcerer at kommunikere ved at kommunikere” (Lund, 1999: 27).

Analyse af praksis og empiri

Ifolge ovenstdende afsnit er altsa det autentiske kommunikative behov for eleverne afgerende for
tilegnelsesprocessen. Vi vil nu anskueliggere, hvad forskningen peger pa, der rent faktisk sker i
klasserummet i tyskundervisningen samt sammenholde dette med vores empiri.

I afsnittet tager vi udgangspunkt i et forskningsprojekt udarbejdet i et samarbejde mellem
Kebenhavns Professionshgjskole, Nationalt Videncenter for Lasning, VIA University College og

DPU, Aarhus Universitet. Empirien bag dette projekt er indsamlet pa 7. og 8. klassetrin.

I den kommunikative undervisning er grammatikken ikke eksplicit. “... arbejdet med grammatik
skal ske i forbindelse med kommunikativ brug af sproget, altsd integreret” (Bjerre, 2018: 1).

I forlengelse af dette citat beskrives der ogsa i vores Falles Mal for tysk, at undervisningen bygger
pa et kommunikativt funktionelt sprogsyn (EMU, Laseplan for faget tysk).

Hermed synliggere vi, at der er teori, der understetter en kommunikativ undervisning som varende
optimal for sprogtilegnelse samt en lovgivningsmassig hjemmel for, hvorfor vi skal undervise pa
denne made. Spergsmaélet er sd, hvorvidt teorien og lovgivningen nar ud i klasserummet, og

hvordan dette pavirker elevernes motivation for deltagelse?
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Understaende diagram viser hvordan grammatikundervisningen er fordelt i forhold til hvorvidt
denne er eksplicit eller implicit og hvor meget tid, der bliver brugt pa andre tyskfaglige aktiviteter,
som ikke omfatter grammatik. Observationer er sket over 40 lektioner (Kabel mfl., 2019: 37;

https://www.videnomlaesning.dk/media/2767/grammat3-rapport-2019endelig.pdf).

Yderligere konkluderer forskerne bag projektet folgende Tysk

“... vi har observeret en tyskundervisning, hvor det synes

klart for leerere og elever, at det at arbejde med grammatik ‘
spiller en stor rolle, ndr man skal lcere tysk™ og

“Eksplicit grammatikundervisning fylder altsd en stor del

af tiden i tyskfaget, hvilket kan pege pd, at det nye sprog i
haj grad og i hojere grad end for eksempel engelsk
forventes lcert blandt andet gennem et eksplicit fokus pd

» Eksplicit grammatik Eksplicit grammatikundervisning indgar

grammatik, i (Kabel mﬂ,’ 20 1 9: 53) Andre tyskfaglige aktiviteter Andet

“Altsd jeg synes skrivning og grammatikken heenger jo... sddan ret meget sammen fordi at i forhold
til grammatik det kan man sagtens sta og gennemgd for dem og give dem nogen opgaver i forhold
til det og det kan de godt finde ud af men ogsa lidt ligesom man ser i dansk hvis man over kommaer
altsa sd er det der med at fd det fort over i nar man sa skal skrive noget sammenhcengende det har
de rigtig sveert ved i tysk.”

(Citat fra tysklarer).

Ovenstdende citat paviser, at tysklereren er klar over, elevernes manglende evne til at koble den
eksplicitte grammatikundervisning til en reel kommunikativ situation.

Samtidig udtaler hun folgende: “Selvfolgelig er der nogen dage hvor det er at oh... vi skal terpe at
det er sddan her at regler er... oh... og det gor jeg ogsd. Men sd gor jeg det faktisk i forbindelse
med at vi sd kan arbejde videre med det i det vi sa er i gang med.” (Citat fra tysklarer).
Tysklereren er saledes bevidst om, at eleverne ikke kan bruge den eksplicitte
grammatikundervisning videre i kommunikative situationer, men hun anvender dog stadig
undervisningsformen. Hun siger dog, at den eksplicitte grammatikundervisning videre bliver koblet
til et aktuelt indhold, men ikke desto mindre er den eksplicit. Hun kobler grammatikundervisningen
med indholdet pé folgende méde: “Jeg gor det mere i forhold til jamen sd lceser vi en tekst og sd

kan vi tage udgangspunkt i hvor er der noget der stdr i fornutid i den og sd gennemgar vi for nutid
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0g... sd... sd... jeg drager grammatikken ind i det jeg laver fordi at jeg synes det andet det bliver
sddan noget oh...” (Citat fra tysklaerer).

Ifolge Karen Lund, kan der her kan vere tale om en fejlopfattelse af, hvad kommunikativ
undervisning er. Denne fejlopfattelse omfatter bl.a. at den kommunikative sprogtilegnelse
udelukkende har med mundtlig undervisning at gere, og at kommunikative aktiviteter altid ma ligge
til slut efter de sproglige feerdigheder er tilegnet (Lund, 1999: 26).

En anden grund til at eleverne, som lareren udtaler, ikke er i stand til at leere de grammatiske regler
kan, ifelge Karen Lund, vare at ndr der undervises eksplicit i grammatik, mister eleverne
fornemmelse af, at den grammatiske viden de skal lere, kan anvendes i reelle kommunikative
situationer. De mister dermed interessen for indholdet, og den manglende interesse kan medfore
manglende motivation for tilegnelse af sproget. Manglen pé reelle kommunikative udfordringer i
den eksplicitte grammatikundervisning kan altsé fore til demotivation hos elevernes for at lere
grammatikken, da de ikke oplever et behov for tilegnelse af denne for dermed at kunne
kommunikere mere forstaeligt (Lund, 1999: 28).

I forhold til den eksplicitte grammatikundervisning mister leereren ogsa fokus pé interaktionsdelen.
Dvs. hvad sker der i elevens intersprog, og hvordan inputtet videre kan blive et kommunikativt
nyttigt output for eleven. Ved eksplicit at fokusere pad grammatikken vil outputtet ofte vare et
rigtig/forkert svar. P4 den méde bliver det et lukket spergsmal, som ikke leder til en meningsfuld
kommunikativ situation for eleven. Det bliver dermed bare at terpe for at terpe uden tanke pa,

hvordan inputtet feestner sig i elevens langtidshukommelse, og dermed videre kan bruges.

Delkonklusion pa sprogtilegnelsesteori og analyse

En stor del af tyskundervisningen bliver brugt pa eksplicit grammatikundervisning. Fokus ligger
heri pé form og ikke indholdet. Sprogtilegnelsessyn i undervisningen er derfor formel. Dette kan
medvirke til, at eleverne ikke kan forbinde det tilegnede i undervisning til en reel kommunikativ
situation. Indholdet i undervisningen lagres ikke i elevens intersprog, nér eleverne ikke oplever en
sproglig forhandling. Derfor forbliver indholdet i korttidshukommelsen og nér ikke at lagres 1
langtidshukommelsen. Nar det eleverne skal lere, ikke kobles til forskellige kommunikative
kontekster medferer det, at eleverne far en oplevelse af ikke at kunne mestre sproget. Vigtigheden
af at meningsfulde kommunikative situationer implementeres i undervisningsaktiviteterne mé derfor

understreges.
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Diskussion

Afsnittet er en diskussion om, hvad vi i vores projekt kunne have undersegt nermere for at komme

hele vejen rundt om problemformuleringen.

I skriveprocessen af dette projekt er det blevet tydeligt for os, at vi i vores undersggelser har en
mangel af fokus pd rammefaktorer. Vi har saledes ikke interesseret os for, hvilke rammeforhold
leereren arbejder under, og hvordan disse kan pdvirke maden at tilrettelegge tyskundervisningen pa.
Vi har ikke haft fokus pa hvorvidt det eksempelvis kan spille en rolle for elevernes deltagelse i tysk,
at timerne ofte ligger som ydertimer og fordelt med 45 minutter tre gange i ugen. Nar
rammefaktorerne er som navnt, kan det det sa spille en rolle i tilrettelaeggelsen af undervisningen,
da eleverne kan komme til eksamen i faget? Hermed kunne det ogsa have veret interessant at se pa,
hvordan eksamensbestemmelserne for tyskfaget er, og hvordan lereren planlegger og evaluerer sin
undervisning i forhold til, hvad eleverne skal kunne til en eventuel eksamen. Kunne
eksamenskravene og deres vurderingskriterier spille en rolle i lereren valg af undervisningsform?
Er det et spergsmal om, at lereren ikke foler at danne overblik over elevernes
fremmedsprogstilegnelse i en kommunikativ undervisning og dermed ikke fole sig sikker pd, at
eleverne nar de krav de skal leve til en eksamen? Yderligere kunne det have varet interessant at
undersege om tysklererne er klar over, hvad en kommunikativ undervisning bestar af. Som Karen
Lund skriver, findes der mange fejlopfattelser af hvad kommunikativ undervisning er. En
undersogelse af tysklerernes viden om, hvordan man tilegner sig et fremmedsprog kunne have
varet interessant. Vi kan se 1 vores opgave, at der er en mangel pa viden om, hvorfor
tyskundervisningen gennemfores pa denne made med den eksplicitte grammatik, nér vi med
lovbestemmelser ved, at vi som sproglarere skal arbejde ud fra et kommunikativt-funktionelt
sprogsyn. Teorien bag det den kommunikative undervisning siger, at netop en sddan
undervisningsform fremmer fremmedsprogstilegnelsen samt laegger op til deltagelse fra elevernes
side. Hvorfor er det sa ikke det, der praktiseres i folkeskolen?

Vi mangler i vores undersggelse at finde ud af, hvordan vi kan gere eleverne motiverede. Kunne en
kommunikativ undervisningsform have @ndret pa deres motivation? Her kunne en
effektunderseggelse have varet nyttigt. Med dette kunne vi have sggt at pdvise om en kommunikativ
undervisning kunne have @&ndret pd elevernes motivation til deltagelse i undervisningen. I en sddan
undersogelse havde det veret nyttigt at anvende de fem motivationsorienteringer i forhold til at
undersegge om en @ndring pd undervisningsformen og om fokus pa sprogtilegnelsesprocessen,

kunne have pévirket elevernes motivationsorienteringer positivt.
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I vores undersogelse finder vi frem til hvilken motivationsorientering, der er den dominerende hos
eleverne, men ikke hvordan denne kan @ndres. I denne underseggelse af hvordan eleverne motiveres,
kunne vi have inddraget foraldrene i undersogelsen, sa vi ligeledes her havde malt om vores
ugebreve havde en effekt pa foreldrene, som videre kunne vere med til at pavirke elevernes
motivationsorientering. Vi ved at foreldrene i de tre 8. klasser, vi har undersegt, bade foler sig i
stand til fagligt at kunne hjelpe deres barn med tysklektier, samt at de alle har en overbevisning om,
at de kan pévirke elevernes motivation for tyskfaget. Her bliver det problematisk, at vi udelukkende
samler data fra én skole, da dette kan give et generelt billede af foreldre. Hvordan eventuelle
sociale og skonomiske baggrunde kan pévirke foraeldrenes lyst og mulighed for at hjelpe deres
barn med lektier i tysk er ikke taget i betragtning i1 dette projekt. Vi har pavist, at eleverne ikke er
klar over, hvorfor tyskfaget findes pa skemaet i folkeskolen, sa her kunne vi eventuelt have
undersoegt om et gget fokus pa tyskfagets relevans kunne have @&ndret elevernes made at anskue
tyskfaget pa.

At vi udelukkende har indsamlet empiri fra én folkeskole, viser udelukkende et billede pa den ene
skole i 8. klasse. Vi kunne tenke os at have anvendt stikpraver fra enkelte eleverne i forskellige 8.
klasser pa forskellige skoler for at nuancere empirien. I vores gruppeinterview lader vi fem elever
reprasentere en hel 8. klasse. Ideelt kunne vi have interviewet alle eleverne enkeltvis fra denne
klasse, séledes alle fik ordet. P4 den mide kunne eleverne heller ikke pavirke hinandens svar.

Nér vi ser pa tilbage pa interviewet, bliver det klart for os, at eleverne samstemmende, mener at
tyskfagets narrativ er negativt, og det bliver dermed svert for os at gennemskue om den sociale
kontekst, interviewet foregik i, mdske pavirkede den faktor, at alle elever talte negativt om faget
tysk. Ydermere er det ogsé en faktor i vores undersogelser, at de fem elever vi interviewer gér i en
elitesportsklasse. Det er altsd elever, der har sogt ind i denne klasse specifikt med det formal at
kunne fa deres treeningstider kombineret med deres skolegang. Dette kan tenkes at pavirke

elevernes disponering af deres tid uden for skolen.
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Konklusion

Vi har i dette projekt undersogt elevernes motivation for deltagelse i tyskfaget og finder 1

nervaerende projekt frem til folgende:

Eleverne i tyskfaget er i hegj grad motiverede af prastationsorienteringen. De er fokuserede pa
karaktererne og dermed deres prastationen i forhold til disse i tyskfaget. Der findes altsd hos
eleverne en ydre motivation for deltagelse i faget. Denne ydre motivation skaber grobund for
elevernes sammenligningsgrundlag mellem hinanden. Bevidstheden om at preastere i forhold til sine
klassekammerater kan hejne det affektive filter hos eleverne og dermed hindre
fremmedsprogstilegnelsen. Eleverne vil hellere undgé at deltage i undervisningen end at blive til
grin foran deres klasse. Vi kan se, at eleverne har en manglende tiltro til deres sproglige evner, og at
de ikke oplever klassen som et rum, hvori det er tilladt at have afvigelser i1 sproget.

Sproglaereren skal hermed vere bevidst om at skabe et rum, hvori afvigelser i1 sproget er tilladt.
Dette rum kan pdvirkes af en god relation mellem laerer-elev og vaere afgerende for, hvor
modtagelige eleverne er for undervisningen. Dette kraver en meget bevidst relationsarbejde fra
sproglaererens side. Dette besvarliggores ofte af de fa timer, adspredelsen af disse samt et krav om
at na faglige mal for faget. Det er sdledes vigtigt, at leereren medtenker relationsarbejdet i sine
didaktiske overvejelser for et lille fag som tysk.

En manglende bevidsthed om tyskfagets relevans i folkeskolen, viser sig ogsa tydeligt hos eleverne.
Indholdets manglende tilknytning til elevernes identitetsdannelse skaber leringsmodstand hos disse.
Foreldrene mener, at de kan pavirke elevernes motivation for tyskfaget, og de foler sig i stand til at
hjelpe deres born med lektier i hjemmet. Dog er der en mangel pd kommunikation mellem skole og
hjem. Denne kommunikation vurderes af eleverne som varende vasentlig, fordi de ensker, at
foreldrene har medansvar og kan stette dem i deres sprogtilegnelsesproces. Eleverne udtrykker, at
de har brug for stette fra deres foreldre i tysk, fordi de synes det er sveert.

I sprogtilegnelsesprocessen oplever eleverne en gget opmarksomhed pa det skriftlige output.
Sproglaereren skal vare bevidst om, at der i sprogtilegnelsen skal vaere opmaerksomhed pé, hvad der
skal leres, hvordan eleverne larer det, og hvordan de videre kan anvende det tillerte. Vigtigt i
denne proces er det, at lereren giver eleverne mulighed for oplevelsen af at mestre sproget. Som
sproglerer ma man derfor opstille opnéelige delmal for den enkelte elev, sdledes undervisningen
ikke kun er rettet mod mél for output. P4 den méde ma input, interaktion og output altsa have lige
meget opmaerksomhed i leererens didaktisering af tyskundervisningen.

Vi ma have fokus p4, at undervisningen er kommunikativ, saledes eleverne far mulighed for at
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anvende sproget i en meningsfuld kommunikation situation og dermed forhandle om sproget, sa
dette videre bliver anvendeligt for eleverne. I tilrettelaeggelsen af undervisningen bliver det dermed
vaesentligt, at leereren er bevidst om, hvilke aktiviteter der understetter den kommunikative

undervisningsform og yderligere understotter elevernes enske om aktiviteter i undervisningen.

Perspektivering

Folgende afsnit beskriver hvordan undervisningen kan tilretteleegges séledes den kan understotte

elevernes fremmedsprogstilegnelse og styrke deres motivation for deltagelse i tyskundervisningen.

I tyskundervisningen vil vi have fokus pa, at mélsproget er midlet til at tilegne sig det nye sprog.
Vi vil derfor have fokus pé interaktionsprocessen, hvor eleverne skal forhandle om sproget.
Eleverne skal have rig mulighed for at opleve situationer, hvori den sproglige forhandling bliver
nedvendigt for at gere sig forstdet for modtageren. Disse sproglige forhandlinger skal bade finde
sted mellem eleverne og mellem lerer-elev. Vi vil heri medtenke problembaserede opgaver, hvori
eleverne oplever et reelt kommunikativt behov for at kunne lose disse opgaver.

Nér vi velger indholdet til undervisningen, vil vi have opmarksomheden rettet pa, at inputtet har et
meningsfuldt indhold for eleverne. For at afgere om indholdet er meningsfuldt for eleverne, vil vi
have relationerne i fokus, saledes vi via kendskab til eleverne kan sgge at afgere, hvad der for
eleverne er meningsfuldt. Dette betyder ikke, at indholdet udelukkende skal omhandle elevernes
livsverden, men blot give en indgang til deres livsverden. For at fa eleverne til at se relevansen af
tilegnelse af indholdet i tyskundervisningen, ma eleverne settes i situationer, hvor de maerker et
behov for at tilegne sig dette. Det er altsa ikke nok at fortelle eleverne, hvorfor de skal lere tysk.
Vi vil have et oget fokus pa elevernes involvering i undervisningen ift. aktiviteter i denne.
Aktiviteterne skal variere, saledes eleverne bade skal anvende de receptive og produktive
feerdigheder. Det vigtige heri er, at aktiviteterne udferes i en kommunikativt meningsfuld kontekst
for eleverne.

Vi er bevidste om, at eleverne ikke er samme sted i deres intersprog, og derfor vil vi differentiere
undervisningen, s denne er tilpasset den enkelte elevs behov og sproglige forudsatninger bl.a.
gennem delmal opsat for den enkelte elev. Vi vil give eleverne mulighed for at have
medbestemmelse i opsatningen af disse delmal. Delmalene skal vare med til at fjerne fokus fra den
summative evaluering pd outputtet.

Delmalene skal understette en lobende oplevelse af at mestre sproget undervejs i sprogtilegnelsen.
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