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Forord
�

Der ser ud til at være momentum for begyndersprog i Danmark 
– ikke mindst foranlediget af den nye skolereform som indebærer 
at eleverne i folkeskolen fra august skal starte tidligere med både 
engelsk, tysk og fransk. Det betyder at man får yngre elever og nye 
sammenhænge i både social, kognitiv og emotionel forstand, og 
hermed vil der komme nye udfordringer i læreruddannelserne og i 
forhold til de kvalifikationer lærerne skal have. 

Det drejer sig især om nye sproglige og pædagogiske udfordrin-
ger. Og måske også udfordringer af den gode slags, for med yngre 
børn er man nødt til at tænke kreativt og arbejde ud fra kommuni-
kative principper; grammatik vil som udgangspunkt ikke være en 
farbar vej for at lære det nye sprog. Lærerne må tage sprogligt afsæt 
i det børnene interesserer sig for, det de ved noget om, og det de 
synes er sjovt, så de opretholder glæden ved at lære sprog. Tekster vil 
heller ikke være farbare som vej til at lære det nye sprog for de yng-
ste elever i 1. klasse – de kan nemlig ikke læse. Så også på det punkt 
skal der tænkes nyt, for lærerne skal nu vænne sig til at teksterne 
må vente, og at de må hellige deres undervisning de mundtlige kom-
munikative kompetencer. Også for de lidt ældre begyndere vil det 
sikkert være en rigtig god idé at lægge hovedfokus på de mundtlige 
kompetencer. Skriftsproget har en tendens til at erobre al pladsen, 
hvilket fx i fransk har betydet at mange har haft svære vilkår for at 
få opbygget mundtlige kompetencer de har kunnet gøre sig forståe-
lige med. 

Det bliver rigtig spændende at følge om eleverne får opbygget et 
stabilt mundtligt basissprog til at danne det nødvendige grundlag 
for at de kan bevæge sig videre i udviklingen med at udbygge, nuan-
cere og præcisere deres nye sprog. 

Begyndersprog italesættes nogle gange som om det bare er noget 
der skal overstås, eller som noget der går over af sig selv. Det er som 
om begyndersprog og begynderundervisningen ikke altid tillægges 
helt samme værdi som undervisning i fortsættersprog. Som om be-
gyndersprog er det man sætter assistenten til, før man selv – eksper-
ten – tager over og lærer eleverne det der virkelig betyder noget. Som 
om undervisningen i begyndersprog bare er en introduktion, 
en slags brugsanvisning og ikke andet. Dette syn på begyndersprog 
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deler forfatterne til dette nummer af Sprogforum ikke. Undervis-
ning i begyndersprog er vigtig, og det understreges i flere artikler 
hvor vigtigt det er at lærerne ikke mindst i begynderundervisningen 
har rigtig gode sprogkompetencer så de kan fungere som gode sprog-
lige forbilleder for eleverne i deres sproglæring. 

Hvorfor er undervisning i begyndersprog så vigtig? Det er det 
bl.a. fordi det første møde med et nyt sprog giver – hvis det går godt 
– appetit på mere. Det vækker sprogsulten, nærer kærligheden til 
sprog og sætter ord på kærligheden: »Jeg elsker italiensk! Han hed-
der Giorgio!« Men et forfejlet møde, en mislykket date, et forkert 
tidspunkt eller en uheldig kontekst kan lige så let føre til modstand 
eller decideret afsmag for sprog: »Jeg hader sprog; sprog er ikke no-
get for mig; jeg har haft russisk i syv år og jeg kan ikke sige et ord!« 
Møder med begyndersprog kan gå begge veje. Blandt andet derfor er 
det så vigtigt at komme godt fra start. Mødet med det ene begynder-
sprog har betydning for mødet med de næste. Går det godt, tager man 
imod flere med åbne arme; går det skidt, lukker man munden i. 
Blandt andet derfor fortjener undervisning i begyndersprog al den 
opmærksomhed det kan få, inklusive sit eget nummer af Sprogfo-
rum. Nummeret indeholder en række artikler som fra forskellige 
vinkler illustrerer, eksemplificerer, belyser, beskriver og analyserer 
arbejdet med begyndersprog fra folkeskolens yngste elever til stude-
rende på universitetet. Spørgsmålene som tages op, er mange: Hvor-
når skal begyndersprog begynde? I 1., 3. eller 5. klasse? Hvordan skal 
vi undervise i begyndersprog? Hvilke materialer skal vi bruge, og 
hvilken rolle spiller læreren, eleven, sproget og konteksten? Bidra-
gene i dette nummer af Sprogforum er meget forskellige, men ud-
springer alle af en fælles interesse for begyndersprog, pædagogik og 
sproglæring. 

I kronikken: Tidlig sprogstart – en mulighed for styrkelse af den inter-
kulturelle dimension? har Lone Krogsgaard Svarstad fokus på hvordan tid-
lig sprogstart i engelsk kan åbne mulighed for at den interkulturel-
le dimension tildeles en mere prominent placering i undervisningen, 
og det vil så kunne bidrage til at skabe sammenhæng og rød tråd i en 
ellers fragmenteret skoledag. Hun opfordrer på den baggrund til at 
man ser nærmere på, hvordan vi kan undervise i kritisk kulturforstå-
else og interkulturel refleksion, og på hvilke kriterier vi bruger som 
afsæt for vores valg af tekster og medier i engelskundervisningen. 

I den første artikel, Syv myter om begyndersprog, sætter Mads Jakob 
Kirkebæk og Karen Lund fokus på syv sejlivede myter om begynder-
sprog som man ikke kan undgå at støde (sig) på som lærer. Hvordan 
bliver man opmærksom på og i stand til at forholde sig kritisk til 
myterne? Artiklens svar på det spørgsmål er en »myte-detektor«, det 
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vil sige fire enkle spørgsmål man som lærer bør stille sig selv når man 
konfronteres med holdninger og synspunkter man fornemmer, kan 
være bygget på myter. 

I Tidligere sprogstart: begrundelser og praksisanbefalinger opsummerer 
Petra Daryai-Hansen, Annette Søndergaard Gregersen og Karoline Søgaard 
resultater fra tre store europæiske forskningsprojekter samt et norsk 
projekt om tidligere fremmedsprogsundervisning. Disse projekter 
bidrager til diskussionen om tidligere sprogstart og udgør et centralt 
grundlag for at udvikle pædagogiske praksisser i en dansk kontekst. 
De viser at eleverne generelt er glade for den tidlige sprogstart, men 
at den skal tilrettelægges omhyggeligt hvis den skal have en positiv 
effekt. 

I Tysk fra 5. – hvordan? opsamler Eleonora Duarte erfaringer med be-
gynderundervisning i tysk med 10-12-årige elever. Undervisningen 
bygger på en handlingsorienteret tilgang: For at børn skal kunne 
lære sprog, er det vigtigt at det gøres på en legende måde hvor san-
ser og kropslige aktiviteter indgår som en integreret del af elevernes 
sproganvendelse. Forfatteren diskuterer sproganvendelsen i klasse-
rummet og giver eksempler på forskellige opgavetyper der erfarings-
mæssigt egner sig til aldersgruppen. 

Louise Holst Tollan og Christie Beckmann gør rede for erfaringer med 
teamteaching i 1. klasser i engelsk i artiklen TESS – Tidlig Engelsk Sprog 
Start på Brøndby Strand Skole. Undervisningen er integreret med fage-
ne billedkunst og musik. Forfatterne konkluderer blandt andet at 
det tyder på at der er bedre læring i engelsk i TESS-klasserne svaren-
de til ca. et klassetrin, og understreger at det er vigtigt at de lærere 
der underviser i de små klasser, har et højt sprogligt niveau. 

Danièle Moore viser i sin artikel, Sproglig opmærksomhed – en tilgang 
til at styrke sproglæring fra den tidlige barndom, hvordan eleverne gennem 
sproglig opmærksomhed kan blive bedre både til at lære nye sprog 
og til at forstå deres eget sprog. Bevidst refleksion over andre sprog-
systemer som for eksempel kinesisk sammenlignet med sprog 
eleverne kender, vil fremme at man anlægger et vurderende og ana-
lyserende blik på det sprog man er ved at lære. Når man giver elever-
ne mulighed for at observere, opdage og manipulere med forskellige 
sproglige fænomener, retter de bevidst opmærksomheden mod spro-
get og opnår herved optimale muligheder for læring. 

Den grundlæggende litteracitet er et begreb som Nordisk Alfaråd 
anbefaler skal erstatte den såkaldte alfabetiseringsundervisning. De 
nye anbefalinger er beskrevet inden for seks kompetenceområder 
som lærere skal besidde for at forestå undervisningen i den grund-
læggende litteracitet. Peter Villads Vedel der er koordinator for Nordisk 
Alfaråd, præsenterer anbefalingerne i artiklen: Hvad skal læreren 
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kunne? – Ny nordisk kompetencebeskrivelse for lærere sætter fokus på under-
visningen i den grundlæggende litteracitet for tosprogede voksne. 

Mads Jakob Kirkebæk og Xiangyun Du: Brug af tasks i begynderunder-
visning i kinesisk. Med udgangspunkt i indsamlede audio- og video-
data fra begynderundervisning i kinesisk beskriver, analyserer og 
diskuterer artiklen, hvordan tasks kan bruges til at sætte de stude-
rende i centrum af læreprocessen og motivere dem til at involvere 
sig og deltage aktivt i undervisningen på måder som sprogtilegnel-
sesforskere anser for vigtige for sprogtilegnelsen. 

I artiklen Tidlig fransk og tysk – hvordan kan forskningsanbefalinger for 
den tidligere sprogstart omsættes til undervisningspraksis? er Petra Daryai-
Hansen og Annette Søndergaard Gregersen gået sammen med Susanne 
Dupont Lundh og Selma Mesic om at besvare det spørgsmål de stiller 
i titlen. De peger på de muligheder der ligger i Den Europæiske 
Sprogportfolio i kombination med faseinddelt progression mod eks-
plicitte læringsmål. 

Evaluering af tidlig engelskundervisning i Danmark af Karoline Søgaard 
og Nicolai Andersen er en opsummering af resultater fra tre evalue-
ringsprojekter af tidlig engelsk sprogstart i Danmark som tilsam-
men giver et aktuelt billede af nogle af de erfaringer som er gjort. 
Forfatterne konkluderer at selv om mange elever får et omfangsrigt 
engelsk input uden for skolen og generelt er motiveret for at lære 
engelsk, er det stadig gennem velkvalificeret og engageret under-
visning at udviklingen af fremmedsprogskompetencer for alle 
elever skal sikres. 

»Brug dine egne ord!« – hvordan gør man sig legitim som DSA-elev 
i historieundervisningen? er overskriften på Anna-Vera Meidell Sigs-
gaards artikel på Åbne sider, hvori hun problematiserer den umid-
delbare selvfølgelighed med hvilken lærere beder deres elever om at 
bruge deres egne ord, som om det er nemt. Forfatteren advokerer 
for at det faglige indhold prioriteres, og at de sproglige ressourcer 
bliver tydeliggjort i praksis i skolen. 

Derudover indeholder dette nummer Godt Nyt med udvalgt 
nyere litteratur fra AU Library, Campus Emdrup (Danmarks Pæda-
gogiske Bibliotek) til temanummeret samt Andet Godt Nyt og Kalender. 

God læselyst! 
Redaktionen 
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k r o n i k k e n  

Tidlig sprogstart 
– en mulighed for styrkelse af den 

interkulturelle dimension? 

I august 2014 vil landets skolebørn møde engelsk allerede fra 1. klasse 
og fransk og tysk fra 5. klasse. Rundt omkring i landet arbejdes der 
hårdt på at finde på idéer til, hvordan der kan arbejdes med tidlig 
sprogstart. Bibliotekarer har travlt med at bestille spændende 
engelsksprogede billedbøger hjem, og lærere tager til Ikea for at købe 
børnekøkkener, for at eleverne kan få så autentiske sprogoplevelser 
som muligt og finde glæden ved at lære sprog. I Brøndby Kommune 
har man siden 2004 kørt et forsøg med tidlig sprogstart, TESS, hvor 
eleverne er blevet undervist i engelsk fra 1. kl. Eleverne fra forsøget 
går nu i de store klasser, og de lærere, der underviser TESS eleverne, 
giver udtryk for, at eleverne er dygtigere til engelsk end de klasser på 
skolen, der ikke er startet med engelsk fra 1. klasse. Faktisk er de så 
dygtige, at lærerne kan blive i tvivl om, hvor de skal sætte ind for ikke 
blot at undervise i mere af det samme, men for fortsat at kunne ud-
fordre eleverne såvel sprogligt som kulturelt. Når engelskfaget med 
tidlig sprogstart ændrer volumen i hele landet, bliver der således 
skabt mulighed for, at den interkulturelle dimension tildeles en 
mere prominent placering i undervisningen. 

Det åbner for en række problemstillinger, vi som sproglærere 
bør forholde os til og diskutere: Er det tid til at udfordre indholds-
dimensionen i den kommunikative fremmedsprogsdidaktik? Bør vi 
se nærmere på, hvordan vi kan undervise i kritisk kulturforståelse 
og interkulturel refleksion? Og i så fald, hvilke kriterier for valg af 
tekster og medier skal vi arbejde med for at udfordre indholdsdimen-
sionen og stimulere til kritisk refleksion? 

lone krogsgaard svarstad 
Ph.d.-stipendiat, Aarhus Universitet and Professions-
højskolen Metropol 
losvAphmetropol.dk 
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Det kommunikative læringssyn — indholdet 
og den røde tråd 

Jeg har observeret en del engelskundervisning i skolen, og jeg kan 
genkende det mønster, som en EVA-rapport pegede på allerede i 
2005, nemlig at engelskundervisningen er delt op i korte sekvenser, 
og at eleverne ikke får erfaringer med sproglige sammenhænge, der 
går på tværs af og integrerer de forskellige aktiviteter. Tekstbøger er 
typisk organiseret i korte temaer, som de forskellige tekster belyser. 
Lærere går ofte på hugst i tekstbøgerne, da mange skoler ikke har 
økonomi til at købe dyre klassesæt. Det kan være en udfordring at 
skabe en rød tråd og dybdeforståelse i et fragmenteret undervis-
ningsmateriale, og i en i øvrigt travl skolehverdag. I undervisnings-
vejledningen til faget engelsk fra 2009 opfordres der til at arbejde 
med elevernes kulturelle bevidsthed, herunder viden, holdninger 
og færdigheder; begreber, der er genkendelige fra Michael Byrams 
model for interkulturel kompetence, der som bekendt har kritisk 
kulturel bevidsthed som omdrejningspunkt i fremmedsprogsunder-
visningen (Byram 2008). Men hænger undervisning i kritisk kultu-
rel bevidsthed sammen med mange aktivitetsskift, der ikke nødven-
digvis integrerer indholdet i de forskellige aktiviteter? 

Fra det beskrivende til det komplekse kulturbegreb 
– også i 8. klasse? 

Elevernes sproglige kompetencer må forventes at blive højere, dels 
pga. tidlig sprogstart og dels pga. den rolle, engelsk spiller uden for 
skolen via de sociale medier, computerspil, Skype, rejser m.m. På 
tværs af sociale skel og bopæl tilegner eleverne sig således ofte man-
ge fælles referencer til verden omkring sig via engelsk. Disse fælles 
referencer kan engelskundervisningen inddrage og hjælpe eleverne 
med at forholde sig undersøgende og kritisk til. Den amerikanske 
barnestjerne Miley Cyrus fra tv-serien Hannah Montana er et godt 
eksempel på et fænomen, som de fleste unge kender til, og som man 
derfor kan inddrage i undervisningen. Hendes forvandling fra bar-
nestjerne til sexsymbol har vakt stor debat i medierne ikke mindst 
på de sociale medier – tænk blot på sangerinden Sinead O’Connors 
åbne brev på Facebook, hvor hun skriver en moderlig hilsen til 
Miley Cyrus: »The message that you keep sending is that it is so-
mehow cool to be prostituted. It’s so not cool Miley...its dangerous. 
Women are to be valued for so much more than their sexuality«. 
Miley Cyrus har forinden provokeret Sinead O’Connor ved i et inter-
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view i Rolling Stones at udtale, at hun er en rollemodel for Miley 
Cyrus, og at hendes kontroversielle musikvideo til sangen »Wreck-
ing Ball« er inspireret af Sinead O’Connors megahit »Nothing 
Compares 2U« fra 1990. Mange elever i udskolingen følger med i 
Miley Cyrus’ karriere, og her kan engelskundervisningen således 
tilbyde tekstanalystiske færdigheder til at afkode tegn, symboler og 
diskurser om bl.a. køn og populærkultur. Diskursanalyse fokuserer 
på modstillinger, som de fx kommer til udtryk her i positioneringer 
om køn, berømtheder og populærkultur, som det kan være frugtbart 
for elever at få blik for. Eksemplet med Miley Cyrus viser også en 
undervisning, der arbejder med et komplekst kulturbegreb. Det 
komplekse kulturbegreb, hvor kultur er noget, man gør, og som ska-
bes i social praksis, kan være en udfordring at håndtere i undervis-
ningen. At bevæge sig fra at undervise i et beskrivende essentialistisk 
kultursyn, hvor kulturer er noget, man er, til at undervise i kultur 
som noget, der skabes i en social kontekst kræver en anden didaktik. 

I gymnasiet står tekstanalysen helt centralt, men i folkeskolen har 
der ikke været krav om tekstanalystiske færdigheder. Eftersom det 
ikke er alle elever, der skal videre i gymnasiet, må vi derfor udvikle 
en kulturdidaktik til udskolingen, som kan lette overgangen til gym-
nasiet, men samtidig også en didaktik, som er meningsfuld for de 
elever, der fx skal på erhvervsuddannelser. 

Spørgsmålet er, hvad en lærer behøver af viden om kulturfor-
ståelse og kulturdidaktik for at løfte opgaven. Måske kan der hentes 
inspiration indenfor critical literacy-feltet. Her er der en lang række 
bud på konkrete didaktiske tiltag, som man kan lade sig inspirere af. 
Det er også en mulighed at trække på viden fra feltet cultural studies, 
hvor indsigt i køn, etnicitet, medier, musik m.v. kan bidrage til en 
indsigt i emner, som ikke nødvendigvis er nationalt forankret, men 
tværtimod kan inspirere til at undervise i emner, som går på tværs af 
nationer, og som ikke blot åbner op for et komplekst kulturbegreb, 
men også for et transnationalt. I den sammenhæng kan det tekstana-
lytiske arbejde med Miley Cyrus perspektiveres til f.eks. en Bol-
lywoodstjerne og til den italienske udgave af Voice, hvor dommer-
nes reaktion på, at det er en nonne, der synger Alicia Keys’ hit No One, 
er en diskussion værd. På denne måde kan undervisningen under-
støtte en forståelse af diskurser om køn, religion og berømtheder i et 
transnationalt perspektiv. 

Interkulturel kompetence og mødet med »det andet« kan man 
også finde inspiration til i Council of Europe’s Autobiography of Inter-
cultural Encounters og Autobiography of Visual Intercultural Encounters, 
som er kommet i en hel ny udgave her i efteråret 2013. Her finder man 
logbøger til eleverne, som har en række spørgsmål til kulturmøder, 
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der sætter gang i refleksioner hos eleverne. Hjemmesiden har en 
ganske glimrende self-study-guide til lærere, som ønsker indføring i, 
hvordan man kan arbejde med andethed og interkulturel forståelse. 
Og man behøver ikke vente til udskolingen – der er materiale til 
undervisningsidéer fra 1. klasse til gymnasieniveau. 

Den interkulturelle dimension – kriterier for valg 
af tekster og medier 

Hvis ønsket med undervisningen er, at den skal blive mere sammen-
hængende og analytisk, bør vi se på kriterier for valg af tekster og 
medier. Hvad skal de indeholde, og hvordan skal vi kunne arbejde 
med dem i undervisningen? Vi skal bevæge os fra at stille spørgsmål 
om hvad til også at stille spørgsmål om hvorfor og hvordan. Liddicoat 
og Scarino (2013) opstiller er række kriterier som active construction, 
making connections, social interactions, reflection and responsibility som bud 
på, hvad tekster og medier skal kunne åbne op for i en interkulturel 
tilgang til fremmedsprogsundervisningen. Den interkulturelle 
dimension er ikke en metode, men en tilgang til undervisningen, 
som understøtter kritisk refleksion i mødet med »det andet« – hvad 
enten det er et fysisk møde eller et kulturmøde – igennem tekst 
eller medier. Netop fordi mange elever bliver dygtigere til engelsk, 
vil de være i stand til at kommunikere og indgå i refleksionsarbejde, 
hvor de trækker på viden uden for skolen og ser betydningen af at 
følge med i, hvad der sker i verden. 

Målsætning – en nøgle til større fokus på indhold? 

Afslutningsvis vil jeg pege på, at arbejdet med synlig læring og John 
Hattie-bølgen, der skyller ind over skoleverdenen for øjeblikket 
(Hattie 2012), har nogle fine bud på, hvordan vi kan sætte mål og give 
feedback, således at læringsmål bliver synlige for lærere såvel som for 
elever – også læringsmål i den interkulturelle dimension. Målsæt-
ningsarbejdet kan være en nøgle til at forbinde de forskellige sekven-
ser i undervisningen og den nøgle, der kan skabe en sammenhæn-
gende fremmedsprogsundervisning med større fokus på indhold, så 
eleverne i det nye og større engelskfag kan udfordres såvel sprogligt 
som kulturelt på en måde, hvor skolefaget bidrager til interkulturel 
kompetence. 
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Syv myter om begyndersprog
�

Der findes mange myter om begyndersprog. Dem de fleste griner 
af, og dem mange tror på, fordi de ikke gør sig klart at der er tale om 
– ja – myter. Én definition på en myte er »En (op)digtet fortælling, 
der helt eller delvis mangler virkelighedsgrundlag« (Ordbog over det 
danske sprog). Denne let negative definition til trods, er der meget 
godt at sige om myter. De hjælper med at forklare det uforklarlige, 
bringe orden i kaos og give ro i sjælen. Nogle myter lever længe og 
andre kort fordi ny viden og indsigt enten bekræfter myterne eller 
får dem til at miste deres relevans og betydning. Det er nok som det 
skal være. Et problem med myter – i hvert fald inden for undervis-
ning i begyndersprog – er imidlertid at myter ofte fremstilles som 
indiskutable sandheder der ikke kan sættes spørgsmålstegn ved. De 
svæver som meta-meninger over det der kan diskuteres. De sætter 
dagsordner uden selv at blive sat på dagsordenen. Det er uheldigt. 
En vigtig forudsætning for at undervisning i begyndersprog kan ud-
vikle sig, er nemlig at teorier, diskurser, holdninger, praksisser og 
»det man plejer«, hele tiden bliver udfordret og prøvet af. Derfor har 
vi – som indledning til dette nummer om begyndersprog – udvalgt 
syv sejlivede myter om begyndersprog som vi vil diskutere, forsøge 
at mane i jorden eller i hvert fald gøre opmærksom på, så man som 
lærer kan forholde sig til dem som det de er: myter! 

mads jakob kirkebæk 
Lektor, ph.d. i kinesisk, Institut for Læring 
og Filosofi og the Confucius Institute for Innovation 
& Learning, Aalborg Universitet 
mjkAlearning.aau.dk 

karen lund 
Professor i dansk som andetsprog, Institut for 
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Myten om nødvendigheden af at mestre systemet 
for at kunne tale sproget 

En myte om begyndersprog er at eleverne1 er nødt til først at lære 
systemet – det vil sige målsprogets grammatik, udtale og (basale) ord-
forråd – før de kan få lov til at begynde at kommunikere på målspro-
get. Ellers er frygten at eleverne vil automatisere sprogfejl som efter-
følgende bliver meget svære at rette. Forskningen i sprogtilegnelse 
viser imidlertid at stort set ingen elever i begyndersprog vil kunne 
profitere af en systematisk gennemgang af hele »systemet« – mål-
sprogets strukturelle, grammatiske og udtalemæssige karakteristika 
– og en sådan tilgang vil under ingen omstændigheder bidrage til at 
opbygge elevernes kommunikative kompetencer. Det er simpelthen 
ikke sådan sprog læres. Målet for undervisningen i begyndersprog 
bør derfor i stedet være at eleverne fra begyndelsen får opbygget et 
lille, velfungerende kommunikativt basissprog som de kan bruge 
til autentiske formål og gradvist gøre mere komplekst og nuanceret. 
(se fx Hopper 1998; Larsen-Freeman & Cameron 2008; Lund 2009). 

Myten om begrænset plads på harddisken 

En anden myte om begyndersprog er at lørnere har begrænset kapa-
citet til at lære sprog, og at kapacitet der bruges til at lære ét sprog, 
derfor nødvendigvis må gå fra et andet. Ud fra den optik må lørnere 
der fx er i gang med at lære dansk som andetsprog, vælge – eller 
nogen vælge for dem – hvilket sprog de skal bruge, når de skal lære. 
Ofte falder valget på dansk, og fravalget på modersmålet eller andre 
fremmedsprog som de har til rådighed, fx engelsk, tysk, spansk 
eller fransk. Ekstra sprog ses i denne optik ikke som en berigelse, men 
som en (unødvendig) belastning. Myten, som har sit udspring i dele 
af sprogtilegnelsesforskningen, bygger på en overordnet hypotese 
om at hjernen er en lukket beholder, at hvert sprog har sin placering 
i hjernen, og at de forskellige sprog kæmper om den samme begræn-
sede plads. Sprog læres derfor bedst når modersmålet ikke er til ste-
de som forstyrrende element (se fx Pallier m.fl. 2003). Nyere forsk-
ning har imidlertid påvist at sprogene er integrerede i hinanden, 
og at sprogene uundgåeligt påvirker hinanden og anvendes som res-
sourcer i læringsprocesserne (se fx Cook 2003; Bylund, Abrahamsson 
& Hyltenstam 2012). Flersprogede lørnere er – ifølge denne forskning 
– multikompetente personer som besidder særlige kompetencer 
der bevirker at de ikke blot har lettere ved at lære nye sprog, de har 
også generelt lettere ved at lære og at problemløse i andre faglige 
sammenhænge. 
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Myten om den eneste ene 

En tredje myte om begyndersprog er at der findes én undervisnings-
metode som kan klare alle klasseværelsets udfordringer. Det begyn-
der typisk med en bog på engelsk som oversættes til dansk. Derefter 
kommer forfatteren eller en af hans disciple på foredrags- og promo-
tion tour, og så kender og/eller taler alle vi i undervisningsbranchen 
pludselig om et nyt akronym: fx TBLT, CLIL eller CL (Task-Based Lan-
guage Teaching, Content and Language Integrated Learning, Cooperative Lea-
rning). I reklamefoldere og på hjemmesider introduceres metoden 
med variationer over sætningen: »Ønsker du elever, der er ... (her ind-
sættes tidens ideal), så kig nærmere på ... (her indsættes metodens 
navn)«. Det der gør metoden, som det nye akronym står for, popu-
lær, er at den hævder at kunne levere løsningen på det vi undervise-
re på et givent tidspunkt anser for at være et stort problem: fx at 
få eleverne til at deltage mere aktivt i timerne, at udnytte under-
visningstiden mere effektivt ved at undervise i matematik gennem 
engelsk, at håndtere inklusion eller at tilbageerobre kontrollen i 
klasseværelset. Hver metode har sit fokus og sine fortrin, men også 
omkostninger og svage sider. Det sidste glemmes eller overses imid-
lertid ofte i øjeblikkets eufori over tilsyneladende at have fået svar 
på de spørgsmål man længe har gået og tumlet med. Efter et stykke 
tid viser det sig at den nye metode er god, men (heller) ikke har 
svaret på alle ens udfordringer i klasseværelset. Men det er så gerne 
omkring det tidspunkt en ny bog er ved at blive oversat. 

Myten om »Det har vi prøvet før!« 

En fjerde myte om begyndersprog, som delvis er en følge af den tred-
je, er, at (ethvert) forslag om forandring og fornyelse af (begynder) 
undervisningen i sprog slet ikke er nyt, men har været prøvet før, med 
et rigtigt dårligt resultat! Der kan være mange gode grunde til at 
lærere reagerer negativt på forslag om forandring af deres under-
visningspraksis. Den mest indlysende er selvfølgelig at de har prøvet 
noget før, som de ikke mener virker. En anden måske ikke helt sjæl-
den årsag er at lærere føler sig udbrændte eller »brugt op« og ikke 
orker flere forandringer, reformer, omstruktureringer, »nytænknin-
ger« m.m. De vil bare gerne have lov til at undervise i begyndersprog 
på den måde de har erfaring for virker. Endelig kan læreres modstand 
mod nye forslag og krav om ændring af undervisningsmetoder 
ses som modstand mod kommercialiseringen af (begynder)under-
visningen i sprog. I en stadig mere intens jagt på hurtig profit mar-
kedsføres undervisningsteknikker og -praksisser som rettelig må 
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betegnes som »gammel vin på nye flasker«. Der kan derfor være god 
grund til at være kritisk når svar på lærerens presserende problemer 
flashes og markedsføres som epokegørende nye. 

Problemet med det-har-vi-prøvet-før-lærernes holdning er imid-
lertid at det ikke altid er sådan. Det sker nemlig heldigvis stadigvæk 
at nogen får en god ide ingen har fået før, og det sker også at nogen 
kommer i tanke om en god idé som virker, men som uretfærdigt er 
gået i glemmebogen. Og effektive fornyelser er der jo bestemt ikke 
noget galt i! Endelig er det rigtig vigtigt at huske på at vi aldrig 
finder svaret på alt i én metode. Både sprog og sproglæring er en 
kompleks affære, og der skal mange forskellige greb til at skabe de 
bedste sproglæringsrammer. Det fordrer at mange teknikker skal i 
spil – teknikker som sjældent alle er repræsenterede i én såkaldt 
metode. Man kunne derfor godt prøve at undersøge om det man 
HAR prøvet før, måske alligevel kunne tilbyde noget nyt og berig-
ende, så elever, kursister, studerende kunne få endnu bedre mulig-
heder for at sproglære. 

Myten om ét folk og én undervisningsmetode 

En femte myte om begyndersprog er at der er undervisningsmeto-
der og -tilgange som nogle folk, fx danskere, kan profitere af, mens 
andre folk ikke kan. Lad os bruge den task-baserede tilgang til be-
gyndersprog som eksempel. Sprogtasks fungerer godt i danske klas-
seværelser. En væsentlig årsag til successen er at formålet med 
sprogtasks – at få eleverne til at interagere, opstille og afprøve hypo-
teser og tage selvstændig stilling til løsning af praktiske kommuni-
kative problemer – stemmer overens med kerneværdierne i dansk 
børneopdragelse: uafhængighed, evne til at samarbejde og kritisk, 
selvstændig stillingtagen. Gode erfaringer med tasks i Danmark 
fører imidlertid let til den fejlslutning at tasks også automatisk vil 
fungere alle andre steder. Sådan er det ikke. Der findes en del empi-
riske studier der viser at det er svært at få task-baseret undervisning 
til at fungere i lande som Japan, Thailand, Kina og Hong Kong 
(Burrows 2008; Carless 2007; McDonough & Chaikitmongkol 2007). 
Det fører så nemt til fejlslutning nummer to: at asiater ikke kan lære 
sprog vha. tasks. Det er en kulturalistisk forklaring der bygger på 
en essentialistisk forståelse af at vi skulle være prædisponerede eller 
særligt godt eller dårligt rustede til at modtage undervisning efter 
de principper taskpædagogik bygger på. Årsagen til at tasks måske 
fungerer dårligere i fx Japan end i Danmark, er snarere at japanske 
elever i modsætning til danske elever ikke er socialiseret til at kunne 
lide tasks – hverken i deres opdragelse eller i den undervisning 
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de har modtaget. De mestrer ikke »task-sproget« og forstår ikke 
»task-ideologien«. Dette betyder naturligvis ikke at japanske elever 
ikke kan have glæde af at arbejde med tasks med de åbenbare sprog-
læringsfordele der ligger i taskarbejdsformerne. Det betyder bare at 
de skal introduceres grundigere til disse arbejdsformer end danske 
elever. 

Myten om lette og svære sprog 

En sjette myte om begyndersprog er at nogle sprog er »lette«, mens 
andre er »vanskelige« at tilegne sig. Engelsk og tysk er klassiske 
eksempler på sprog som i Danmark opfattes som henholdsvis 
»lette« og »svære«. Ud fra en rent sprogvidenskabelig betragtning 
burde det være omvendt. Både med hensyn til ordforråd, udtale og 
grammatik har dansk og tysk mere til fælles end dansk og engelsk. 
Alligevel opfattes engelsk som »lettere«. Hvorfor? En forklaring 
har sikkert at gøre med den større regelbundne kasusmorfologi og 
ditto syntaks på tysk. En anden forklaring har uden tvivl med de 
to sprogs placering i det sproglige hierarki at gøre. Engelsk troner 
alene på toppen, og tysk befinder sig nogle etager længere nede. 
Engelsk er det mest populære fremmedsprog i Danmark, og popu-
lariteten giver tilsyneladende så stor lyst og motivation til at lære at 
de faktiske vanskeligheder ved engelsk bagatelliseres og opfattes 
som mindre end de måske i virkeligheden er. Omvendt med tysk. 
En tredje årsag til at engelsk opfattes som let, kan være at eleverne 
møder engelsk hver eneste dag, fx i forbindelse med deres brug af 
engelsksprogede medier, internetshopping m.m. De »udsættes« i 
langt højere grad for engelsk end for tysk, og læreren behøver derfor 
ikke overbevise eleverne om at de har brug for engelsk. Det er ander-
ledes med tysk. Selvom Tyskland er en af Danmarks største handels-
partnere, så mærker eleverne det ikke i deres hverdag her og nu. 
Spørgsmål som »Hvad skal jeg bruge det til?« og »Er det ikke godt 
nok med engelsk?« påvirker lysten til at lære. Det der er interessant 
i forbindelse med undervisning i begyndersprog, er at det tilsyne-
ladende ikke er objektive sprogvidenskabelige kriterier der afgør 
om et begyndersprog opfattes som let eller svært. Det er i lige så høj 
grad sprogets popularitet og de muligheder eleverne har for at møde 
sproget uden for klasseværelset, der afgør om sproget opfattes 
som let eller svært. Derudover synes lærerens introduktion af begyn-
dersproget naturligt nok, men alligevel ofte overset, at have stor be-
tydning for elevernes syn på målsproget. Hvis læreren fx fortæller 
eleverne, at tysk grammatik er meget vanskelig, så vil eleverne for-
modentlig opfatte den som sådan. Fokuserer læreren derimod på de 
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relativt mange ligheder mellem dansk og tysk, så vil eleverne højst 
sandsynligt opfatte tysk som nemt at gå til. 

Myten om den kompetenceløse elev 
og den værdiløse fortid 

En syvende myte og i denne omgang den sidste myte om begynder-
sprog er at (nogle) elever kommer til undervisningen helt uden kom-
petencer i rygsækken. De medbringer ingenting til mødet med lære-
ren, faget og de andre elever som kan bidrage til undervisningen. Det 
er forunderligt hvor stærk denne myte er, når man tænker på hvor 
svagt den er funderet. Det forholder sig nemlig sådan at alle men-
nesker der taler et sprog, har kompetencer til at lære flere, og det er 
spild af resurser ikke at aktivere disse kompetencer og bringe dem i 
spil i undervisningen. Problemet bag denne myte er måske ikke kun 
at man anser eleven for kompetenceløs, men også at vi værdisætter 
de kompetencer eleven har med sig, som negative. En tankegang 
som tager udgangspunkt i elevernes manglende og »forkerte« kom-
petencer fremfor i deres resurser, påvirker naturligt nok deres moti-
vation i negativ retning. Ikke mindst i mødet med voksne i begyn-
derundervisningen er det vigtigt at bygge på deres sproglige og 
kulturelle erfaringer. Når man mærker at ens fortid og den sproglige 
og kulturelle bagage man har med sig, betragtes som værdiløs, så 
kommer man nemt til at føle sig underlegen og mindreværdig. Den 
manglende anerkendelse giver eleven en oplevelse af ikke at slå til og 
forstærker et i forvejen ulige magtforhold mellem lærer og elev, som 
er kontraproduktivt i forhold til det at lære sprog. For at skabe grund-
lag for ny læring er det afgørende vigtigt at man tager udgangspunkt 
i det eleverne allerede ved noget om. Hvis ikke, udsætter man dem 
for den meget kedelige cocktail at skulle lære noget nyt ved hjælp af 
noget andet som de heller ikke ved noget om. At lære nyt fordrer at 
man har noget andet der kan hjælpe til at løfte til det nye. (Dewey 
1903). 

Afrunding: en myte-detektor 

I denne artikel har vi synliggjort, diskuteret og forhåbentlig taget 
kraften ud af syv udvalgte myter inden for begyndersprogsunder-
visningen. Og der findes flere. Spørgsmålet er derfor hvordan man 
som lærer i begyndersprog får øje på myterne, så man kan forholde 
sig kritisk til dem, imødegå dem og forhåbentlig mane dem i jorden, 
før de påvirker ens undervisningspraksis negativt. Vores svar på det 
spørgsmål er en »myte-detektor«, det vil sige fire enkle spørgsmål 
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man som lærer skal stille sig selv når man konfronteres med hold-
ninger og synspunkter som man fornemmer, kan være bygget på 
myter. Nemlig: 

1. Hvor ved vi det fra? 
2. Hvad bygger det på? 
3. Hvilket lærings-, sprog- og kultursyn ligger bag? 
4. Hvem (får noget ud af at) sige(r) det? 

Note 

1 Termen »elev« dækker i denne  


artikel både elever, kursister og  


studerende – børn som voksne.
�
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Tidligere sprogstart: 
begrundelser og praksis-
anbefalinger 

I have been learning languages for long years 
but I haven’t got anywhere (Nikolov 2001). 

I de fleste europæiske lande lærer eleverne deres første obligatoriske 
fremmedsprog i en stadig tidligere alder. En del lande indfører 
derudover elevernes andet fremmedsprog tidligere (Key Data 2012; 
Nikolov & Djigunović 2011). Danmarks nyeste sprogpolitiske tiltag 
skriver sig således, ligesom de for nyligt gennemførte norske forsøg 
med undervisning i andet fremmedsprog, “inn i en større europeisk 
trend« (Vold & Doetjes 2010). 

Men: Hvorfor tilbydes der tidligere fremmedsprogsunder-
visning? Og: Hvordan skal/kan det gøres? Artiklen opsummerer 
resultater fra tre store europæiske forskningsprojekter samt det 
nævnte norske projekt. Disse undersøgelser kan bidrage til diskus-

petra daryai-hansen 
Adjunkt i tysk, Institut for Kultur og Identitet, 
Roskilde Universitet 
pdhAruc.dk 

annette søndergaard gregersen 
Lektor, Professionshøjskolen UCC, 
Læreruddannelsen på Zahle 
asgrAucc.dk 

karoline søgaard 
Adjunkt, Professionshøjskolen UCC, 
Læreruddannelsen på Zahle 
karsAucc.dk 
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sionen om tidligere sprogstart og udgør et centralt grundlag for at 
udvikle pædagogiske praksisser i en dansk kontekst. Undersøgel-
serne viser, at eleverne generelt er glade for den tidlige sprogstart, 
men at den skal tilrettelægges omhyggeligt, hvis den skal have en 
positiv effekt. 

Hvorfor skal fremmedsprog tilbydes tidligere? 

I rapporten fra Europarådet Addressing ’the age factor’: some implications 
for languages policy fra 2002 opsummeres begrundelser for en tidligere 
sprogstart med afsæt i en bred palet af europæiske forskningsprojek-
ter. 

På baggrund af denne forskningsopsamling skelner rapporten 
mellem tre aldersgrupper: Elever fra seks til ni år, som kendetegnes 
ved at have en legende tilgang til læring; elever fra niårsalderen, 
der karakteriseres som mere skolelæringstænkende, og elever fra 
11-årsalderen, som i højere grad er bevidste om deres styrker og 
svagheder, og som i gode læringsforløb udvikler redskaber til at 
håndtere deres svagheder. Rapporten påpeger, at der ikke er forsk-
ningsmæssige belæg for at hævde, at elever fra 11-årsalderen har van-
skeligere ved at tilegne sig sprog end yngre elever. Elever fra 11-års-
alderen har fordel af at være mere vidende (en kognitiv fordel) samt 
at have en viden om, hvordan de inddrager og anvender denne viden 
i deres sprogtilegnelsesforløb (en læringsmæssig fordel). Hvis 
læringsforløbene er gode, har yngre elever dog, primært i forhold til 
fonetiske og morfologisk/syntaksiske færdigheder, i det lange løb en 
fordel. En tidlig start kan derudover give eleverne fordele ved at ind-
drage meget unge elevers naturlige og indlejrede sproglærings-
mekanismer. Eleverne i indskolingsfasen er oftest aktivt deltagende 
i mundtlige sprogaktiviteter, hvorfor de hurtigere tilegner sig gode 
receptive og produktive mundtlige færdigheder. Den tidlige start 
kan give dem overskud til at fokusere på tilegnelsen af sproglige og 
interkulturelle erfaringer, som giver dem gode muligheder for kog-
nitiv, social, kulturel og personlig udvikling. Derudover viser under-
søgelserne, at den tidligere sprogstart kan være med til at fremme 
elevernes læsefærdighed og sprogbevidsthed. 

Alder er ifølge rapporten en væsentlig faktor for læring, men den 
står ikke alene. Også tidsfaktoren spiller en central rolle: Jo mere tid, 
jo flere lektioner og jo mere intensiv undervisning, desto bedre 
sprogtilegnelse. En væsentlig pointe i Europarådsrapporten er det 
flersprogede perspektiv: Det påpeges, at det centrale argument for 
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tidlig sprogstart i det første fremmedsprog er, at eleverne derigen-
nem får bedre mulighed for at tilegne sig flere sprog i deres grund-
skoleforløb. 

Sammenhængen mellem eleven, læring og eksterne 
faktorer: ELLiE-projektet 

Den europæiske længdeundersøgelse ’The Early Language Learning 
in Europe Project« (ELLiE 2011) evaluerer tidlig sprogstart bredt med 
fokus på eleven, dennes læring og eksterne faktorer som politiske 
rammebetingelser og elevernes hjem. Projektet inddrager resultater 
fra seks til otte skoler i syv europæiske lande (Kroatien, Storbritan-
nien, Italien, Holland, Polen, Spanien og Sverige). 

Projektet viser, at de fleste elever starter deres første fremmed-
sprog med en generelt positiv holdning, dog er der store forskelle på 
elevernes indstillinger til fremmedsprog og deres motivation for at 
lære fremmedsprog. 

Undersøgelsen peger på en række eksterne faktorer, som har 
indflydelse på, om den tidlige sprogstart bliver en succes eller ej, og 
kommer med en række forslag til at styrke effekten af den tidlige 
start. Nogle af de mest relevante skal nævnes her: at der på skolen er 
en velvilje over for fremmedsprog, at det prioriteres højt ikke at 
aflyse timer, at lærerne sendes på efteruddannelse, at deltagelse i 
internationale projekter og udveksling styrkes for at give elever og 
lærere mulighed for at bruge fremmedsproget uden for skolen og for 
at øge den interkulturelle kompetence, at der skabes sammenhæng 
fra klassetrin til klassetrin og mellem de forskellige læringsfaser 
samt god information mellem lærere i overgangsfaserne, og at hjem-
met inddrages for at sikre, at eleven også møder fremmedsproget 
uden for skolen. 

Projektet belyser derudover det politiske perspektiv og doku-
menterer, at det har stor betydning, at politikere er villige til at inve-
stere i lærernes grund- og efteruddannelse, at der stilles krav til 
lærernes faglige kompetencer, at lærerne har et meget højt sprogligt 
niveau (helst på C2-niveau) og kendskab til alderssvarende metodik. 
Med henblik på lærernes kvalifikationer understreges det, at ’den 
gode sproglærer’ kendetegnes ved, at han/hun kan lide at undervise 
i fremmedsproget og tror på, at det er godt at starte tidligt. Der-
udover kan han/hun skabe en positiv, tryg atmosfære og sikre, at 
eleverne har succesoplevelser med fremmedsproget ved at holde dem 
fokuserede på deres læring og læringsforløb. 
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Praksisanbefalinger 

Europa-Kommissionens internetside Early language learning præsen-
terer en opsamling af forskellige større europæiske undersøgelser 
for at afdække, hvordan tidlig sprogstart skal/kan etableres. Siden 
bygger bl.a. på en omfattende rapport, som Europa-Kommissionen 
udgav i 2006, Languages for the children of Europe. Rapporten, som lig-
ger i forlængelse af en undersøgelse af Blondin et al. (1998), define-
rer de vigtigste pædagogiske principper i den tidlige sprogundervis-
ning. Ifølge rapporten afhænger succesen af den tidlige sprogstart 
af understøttende omgivelser. 

Europa-Kommissionens undersøgelse understreger, at læreren 
er nøglepersonen i elevens læringsproces. Læreren bør derfor være 
specialist i denne aldersgruppes læring, have viden og færdigheder 
i forhold til de input og materialer, der introduceres og anvendes, 
samt kunne sætte sig ind i sine elevers læringsbehov og lærings-
muligheder. Der peges på centrale veje til barnets læring. Rapporten 
understreger, at imitation i den tidlige sproglæringsfase er en meget 
effektiv metode, fx gennem udenadslære af sange, rim og remser. 
Derudover nævnes: 

•	 erkendelse af, at børn i deres spontane leg viser en tendens  

til at lægge mærke til, spille med og øve funktioner i sproglig 

form og betydning;
�
•	 betydningen af, at narrativer i form af historiefortælling spiller 

en væsentlig rolle i børn og yngre elevers sproglæring, fordi 
historier giver eleverne en god ramme for interaktiv læring 
og bidrager til at udvikle lytte- og talefærdigheder. Historier 
taler endvidere til elevernes fantasi og lægger op til en kon-
tekstbåren og -skabende videredigtning. 

Det understreges, at motivation ikke kun skabes gennem leg, men 
også gennem intellektuel udfordring og glæden ved personlige læ-
ringsresultater; det anbefales derfor, at sproglige aktiviteter, som 
skaber selvtillid, suppleres med aktiviteter, der har fokus på fluency 
og accuracy (se også Blondin 1998). Der peges på værdien af at indfø-
re læsning og skrivning på et tidligt tidspunkt snarere end udeluk-
kende at koncentrere sig om at lytte og tale samt også at fokusere på 
elevernes implicitte metasproglige viden. 

God praksis i tidlig sprogstart har ifølge Europa-Kommissionens 
opsamling endvidere fokus på: 
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•	 at der tages højde for progression og overgangsproblematikker 
fra et skoletrin til det næste; 
•	 at sproglæringen for eleverne opleves som en proces med 


fokus på læringsrutiner gennem faste strukturer i timernes 

aktiviteter samt progression og kontinuitet mellem de 

forskellige skoletrin;
�
•	 at forældrene inddrages og præsenteres for de klare mål,
�

der er for elevernes læring i undervisningen;
�
•	 at der vedvarende arbejdes med feedback og læringsstrategier, 

fx gennem brug af portfolioer til dokumentation af og  
refleksion over elevens læringsprocesser i et fællesskab med 
de andre elever; 
•	 at eleven får mulighed for at komme så meget i berøring med 


målsproget som overhovedet muligt gennem en varieret  

brug af fx sange, dvd’er, begrebskort og andre ressourcer;
�
•	 at den interkulturelle dimension samt elevernes førstesprog 


og de sprog, som eleverne har adgang til i deres lokalområde,
�
inddrages for at give dem mulighed for at tilegne sig god 

sproglig og kulturel bevidsthed;
�
•	 at der støttes op om de elever, som har mindre gode forud-

sætninger for en tidlig sprogstart.
�

Evalueringen av forsøk med fremmedspråk 
som felles fag på 6.-7. trinn 

I Norge gennemføres i disse år større forskningsbaserede forløb 
(71 tilknyttede skoler og 124 lærere), hvor andet fremmedsprog ud-
bydes på et tidligere klassetrin end syvende/ottende (jf. Siri et al. 
2013). Begrundelsen er den samme som fremlagt i den danske rap-
port Sprog er nøglen til verden, nemlig den, at puberteten er et uheldigt 
starttidspunkt for læring af et nyt sprogfag samt den uhensigtsmæs-
sigt store læringsafstand mellem første og andet fremmedsprog. 

De væsentligste resultater af den norske undersøgelse bekræfter 
resultaterne fra de europæiske undersøgelser: Både lærere og elever 
er meget glade for tidligere sprogstart i andet fremmedsprog. Lærer-
ne har et ønske om at fortsætte med tiltaget, og eleverne beskrives 
som særligt læringsvillige og motiverede. Den norske evaluerings-
rapport udpeger som kritiske succesfaktorer, at tidligere sprogun-
dervisning skal gøres obligatorisk, og at den skal støttes og følges op 
på gennem skoleledelsen samt regionale eller nationale netværk. 
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Derudover fremhæves kontinuitet og en klar progression mellem 
folkeskolen og ungdomsuddannelserne som særlig vigtig, eftersom 
undersøgelsen viser, at en god opfølgning har stor betydning for 
den fortsatte positive udvikling. 

Vold og Doetjes (2010) understreger, at undervisningen skal være 
rettet mod praksis, og at fremmedsproget skal tages i brug i menings-
fulde sprogbrugssituationer, som eleven kan genkende sig selv i: 

»For å kunne tilby god fremmedspråkundervisning er  
det avgjørende at lærerne selv har gode språkkunnskaper, 
at de er flinke å ta språket i bruk i språklæringssituasjonene, 
og at de har didaktisk kompetanse tilpasset aldersgruppen« 
(ibid.). 

Konklusioner og perspektivering 

Alle undersøgelser fremhæver, at eleverne generelt er glade og moti-
verede for at lære deres første og andet fremmedsprog tidligere. Sam-
tidig peger undersøgelserne på, at den tidlige sprogstart stiller høje 
krav til lærerne, og at den skal tilrettelægges med stor omhu, hvis 
den skal have en positiv effekt. Praksisanbefalinger for den tidlige 
sprogstart kan opsummeres som følgende: 

•	 Sæt tilstrækkelig tid af til den tidlige sprogstart. En time  

om ugen vurderes ikke at være tilstrækkeligt.
�
•	 Formuler klare læringsmål samt en klar progression og  


tag højde for overgangsproblematikker fra et skoletrin 

til det næste.
�
•	 Sørg for, at eleverne får succesoplevelser. 
•	 Arbejd med elevernes samlede sproglige og kulturelle 


forkundskaber, giv feedback og tematiser sproglærings-
strategier, fx ved at bruge portfolioer.
�
•	 Byg på emner, der interesserer eleverne, brug målsproget  

i undervisningen og skab meningsfulde sprogbrugssituationer, 
bl.a. gennem internationale projekter. 
•	 Fokuser på mundtlig interaktion og lytteforståelse, men arbejd 

fra start af med alle færdigheder samt fluency og korrekthed. 
•	 Byg på barnets veje til læring: imitation, leg og narration. 
•	 Vær bevidst om, at det kræver velfunderede sproglige,
�

kulturelle og didaktiske kompetencer at undervise denne 

aldersgruppe.
�
•	 Invester i didaktisk, sproglig og kulturel grund- og  


efteruddannelse.
�
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Tysk fra 5.
�
– Hvordan? 

Det nye skoleår står for døren og dermed undervisning i 2. fremmed-
sprog allerede i 5. og 6. klasse. Det betyder, at landets skoler skal til-
byde undervisning i tysk to år tidligere end hidtil. På baggrund af 
mange års erfaring med at undervise i tysk fra 6., og senest også tysk 
i 5. klasse, vil jeg i denne artikel opsummere de idéer og erfaringer, 
jeg har samlet op i arbejdet med de 10-12-årige. 

»Tysk er svært« – det hører man ofte, når man møder mennesker, 
der er i gang med at lære tysk. Dertil har man lyst at svare »Übung 
macht den Meister«. Da det nu bliver muligt at øve mere, kan man håbe, 
at den tidligere sprogstart bliver til gavn i hele skoleforløbet, og at 
dens fordele vil mærkes på elevsproget ved afslutningen af folke-
skolen. Nøglen til dette ligger i læring gennem handlen. 

Hvorfor læring gennem handlen? 

Eleverne opnår optimale muligheder for at lære at bruge sproget 
aktivt, når de er i stand til at overvinde de barrierer, der står i vejen 
for at vove sig de første skridt. 

Hvis vi samtidig fraviger det gængse krav om, at eleverne ikke må 
lave fejl, samt udnytter deres unge alder til at hygge os med dem på 
sproget, og til at have det sjovt og til at grine sammen, så kan disse 
barrierer hurtigt overvindes. Samtidig med de første succesoplevel-
ser stiger selvtilliden til frit at kunne bevæge sig i det nye sprog, 
og dermed stiger også den indre motivation, der er uundværlig for 
videre læring. 

eleonora duarte 
Cand.pæd., Rygaards Skole 
Eledua13Agmail.com 
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Børn nærmer sig sproget bedst, hvis de er bekendt med kontek-
sten, især hvis de kan se, at det sprog, de skal anvende, skal bruges 
til noget, og at der er en hensigt med, at man kommunikerer med 
hinanden. Sådan lærer barnet sit modersmål, som tilegnes i samspil 
med dets ageren i hverdagssituationerne (Grotjahn, Schlack & Bern-
dt 2010). 

Da fremmedsproglige læreprocesser ikke råder over samme tid 
og ikke bliver fremmet af de samme aktuelle behov som tilegnelsen 
af ens modersmål, er vi nødt til at integrere hverdagssituationer og 
simulere hverdagen i klasseværelset. 

I begynderundervisningen er det derfor væsentligt, at eleverne er 
aktive både i sprog og handling, at der er tryghed og tillid i klassen, 
og at læreren anerkender, at eleverne lærer forskelligt. Når der er 
skabt konkrete handlingssituationer, og de 10-11-årige føler sig frie 
til at kommunikere på deres endnu ufuldkomne sprog, vil de ikke 
opleve de samme blokeringer og frustrationer som de pubertetspræ-
gede 7.-8. klasses elever. For at børn skal kunne lære sprog, er det 
vigtigt, at det gøres på en legende måde, hvor sanser og kropslige ak-
tiviteter indgår som en integreret del af elevernes sproganvendelse. 
Derved får hjernens affektive side bedre muligheder for at blive 
stimuleret, og eleverne oplever undervisningen som involverende. 
Hverdagens autentiske situationer tilskynder i langt højere grad 
børn til læring end undervisningsmaterialer, CD’er og software, der 
p.t. får stor opmærksomhed i undervisningsverdenen generelt og 
derfor også mere plads i skolehverdagen (http://uvm.dk/Uddannel-
ser/Folkeskolen/I-fokus/Oeget-anvendelse-af-it-i-folkeskolen). 

Læreren 

Indgangsporten til de første succesoplevelser er fortrolighed med det 
sprog, læreren anvender, et sprog, der vil blive mere og mere kom-
plekst i takt med, at eleverne udvikler deres kompetencer. Eleverne 
vænner sig hurtigt til, at læreren anvender klasseværelsessprog, som 
de må reagere på. I hver time hilses der på tysk, der siges og skrives 
ugedag og dagens dato, målene og emnet står tydeligt for eleverne 
på tysk. Der er intet til hinder for, at opgaveformuleringerne fra star-
ten får en enkel, tysk ordlyd. Samtidig tilegner eleverne sig uge 
for uge nye ord og udtryk, de skal bruge, når de fx har spørgsmål om 
ordenes betydning, datoen og sidetallet, og når de vil have tilladelse 
til at gå på toilet, åbne vinduet, låne en blyant osv. 

Resultater af en række fokusgruppeinterview (Muusmann-rappor-
ten, 2006, www.uvm.dk) viser en klar tendens til, at den tidligere 
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begynderundervisning for 2. fremmedsprog stiller andre krav til 
lærernes forberedelse. Undervisningen skal være handlingsorien-
teret og indeholde et stort omfang af praktisk-musiske elementer, og 
aktiviteterne skal i endnu højere grad lægge vægt på det mundtligt 
kommunikative og i mindre grad være tekstbaserede. 

For at være i stand til at skabe anskuelige situationer må man som 
lærer beherske sproget flydende og autentisk. Det er min overbe-
visning, at det kun er den linjefagsuddannede og sprogkompetente 
lærer, der kan give sine elever rig lejlighed til selv at tale om emner, 
der interesserer dem. 

Takket være den sproglige nærhed, der er mellem dansk og tysk, 
er det dog oplagt fra start at udsætte eleverne for små tekststykker, 
der animerer til gæt. At få øje på det, man forstår, og i første omgang 
abstrahere fra det svære, er nøglen til at omgås fremmedsproglige 
tekster overhovedet, og den skal plejes helt fra start. Samtidig kan 
sådanne læseprocesser være kilden til store succesoplevelser for de 
unge begyndere. Til de allerførste timer kan man eksempelvis bru-
ge Lesebaum-serien, der er rettet mod 4. klasse, eller simple udgaver 
af Grimms eventyr, børnene kender på forhånd, som fx Der Hase und 
der Igel i Huebers Leseclub-serie. 

Leg, imitationer og simulationer 

De mest egnede autentiske situationer er dem, der giver plads til at 
handle. Hvis der tillige indgår et konkurrenceaspekt, stiger interes-
sen og det sproglige engagement yderligere. Allerede fra start er det 
oplagt at bruge nogle Cooperative Learning-strukturer (Kagan & 
Stenlev 2006), fx quiz & byt. Denne CL-struktur kan bruges til at imi-
tere og indlære eller repetere de første sætninger på tysk. Alle elever 
får et kort med spørgsmål og svar og går rundt mellem hinanden. 
Man finder en partner, og begge stiller hinanden spørgsmålet fra kor-
tet. Når begge elever har svaret, bytter de kort og går videre til næste 
klassekammerat. I nogle tilfælde kan læreren evt. vælge at forsyne 
kortene med nogle svarmuligheder, og eleven vil således kunne få 
hjælp til sit svar. 

Med tiden vil også CL-strukturen Find én, som ... være en tak-
nemlig og engagerende øvelse, der tilmed er med til at skabe en 
populær konkurrence om at blive først færdig med spørgsmålene. 
Denne opgave kan tilpasses det aktuelle læringsområde. Efter forud-
gående træning i at formulere spørgsmål, kan arket fx se sådan ud: 
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Finde einen, der ... 

1. ... , der 11 Jahre alt ist. 
frederik 

2. 	 ..., der keine Geschwister hat.

 ? 

3. 	 ..., der zwei Brüder hat.

 ? 

4.	 ..., der einen Hund hat.

 ? 

5.	 ..., der in ... wohnt.

 ? 

Eleverne går rundt og udspørger, indtil de har fået et positivt svar. 
Vinderen er den, der hurtigst har samlet svar på alle spørgsmål. 

En lærer kan direkte forføre børn til at handle på fremmedspro-
get ved at simulere en anden virkelighed i klasseværelset. Helt fra 
start kan en indkøbt eller selvfremstillet hånddukke følge hver 
undervisningstime og blive integreret i eksisterende klasseritualer. 
Den kan således anvendes til at imitere nye scenarier, fx som lære-
rens og med tiden også elevernes dialogpartner. 

En god måde at engagere eleverne på er at forære dem en ny iden-
titet og skabe situationer, hvori de, med deres nye identitet, kan 
handle sprogligt. Også for disse aktiviteter er det karakteristisk, at 
de i høj grad involverer krop og bevægelse i rummet. 

En leg med bevægelse kan opstå, når eleverne ved hjælp af direk-
te spørgsmål skal finde ud af deres nye identitet og finde frem til de 
personoplysninger, der er klistret på deres rygge, fx Bin ich 11 Jahre alt? 
Bin ich Lehrer? Habe ich blonde Haare? 

En leg opstår også, når alle klassens elever bliver medlemmer af 
forskellige familier og ved hjælp af spørgsmål skal finde ud af, hvor 
de hører til. Der udleveres små sedler med kortfattede oplysninger 
om forældre, alder, søskende, adresse, med tiden måske også beskæf-
tigelse osv. I fortsættelse heraf kan familierne bygge deres huse af pap 
med ruminddeling og møbler m.m. 
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Nysgerrighed og engagement bliver vækket, når klassen får til op-
gave at gætte en VIP på et imaginært kendisparty. Eleverne bliver bedt 
om at stille spørgsmål ved at bruge den høflige form, evt. i form af 20 
spørgsmål til kendissen. De, der glemmer, at de ikke må bruge du, får 
ikke spørgsmålet besvaret eller må »dø«. 

En taknemlig og givende aktivitet, som nok ikke skal placeres for 
tidligt i forløbet, er arbejdet med fremstilling af en dukke i barne-
størrelse. Læreren medbringer skabeloner til kropsdele i pap og for-
skelligartede materialer, såsom lim, tråd, nåle, garnrester, aflagt duk-
ketøj. Eleverne fremstiller dukkerne efter anvisning, samtidig med 
at de lærer det ordforråd, der hører til. Dukkerne får en identitet, som 
eleverne skal beskrive. Beskrivelserne kan dreje sig om udseende, 
menneskelige egenskaber, familie, boligforhold, interesser osv. Duk-
kerne placeres på vægge i klasseværelset og integreres også løbende 
i fremtidige aktiviteter. Til at begynde med kan hver elev præsente-
re sin dukke ved hjælp af det sprog, hun på det tidspunkt er i stand 
til at håndtere. Efterfølgende kan dukken animere til mere sprog ved 
at indgå i samtaler med de andre dukker, og der kan skabes familier, 
interessefællesskaber osv. Mon ikke klassen kan bibeholde dukker-
ne og fortsætte arbejdet med dem i de efterfølgende år, hvor elever-
ne vil være i stand til at inddrage nye aspekter, nye ideer og meget 
mere nuanceret ordforråd? 

Ordindlæring og udtaletræning 

Når det handler om ordforrådsindlæring, skal det gøres på måder, 
der tager højde for elevernes motivation. Eleven skal sættes ind i en 
situation, hvor hun bliver nysgerrig og således også opmærksom. Det 
er derfor meget mere taknemligt at bruge billeder i stedet for tek-
stinput. Visualisering sætter ordet i en kontekst, og beskæftigelsen 
med fx skoleting, farver, årstider bliver autentisk for eleverne. Fx kan 
eleverne blive præsenteret for et billede i ca. 30 sekunder, hvorefter: 

1. de skal prøve at huske så mange substantiver (tingord/ord 

om dyr/ord om mennesker) som muligt,
�

2. de skal tilføje adjektiver (fortælle hvordan tingene/dyrene/ 

menneskene er, og hvordan de ser ud),
�

3. de danner sætninger (fortælle noget om tingene/dyrene/ 

menneskene), og der kan arbejdes videre med historierne.
�

Allerede den første opgave kræver øjeblikkelig koncentration og op-
mærksomhed på detaljerne, og hvis man indlægger et konkurrence-
aspekt, øger det motivationen. Senere hen kan der fx arbejdes med 
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illustrationer til Grimms eventyr og inddrages forløb med små tek-
ster, som skal passe til billederne, eller som der laves små rollespil 
med. 

Via You Tube kan der hentes historier som Die kleine Raupe 
Nimmersatt, en tysk adaptation af The Very Hungry Caterpillar af Eric 
Carle. Eleverne har ingen problemer med at følge med i handlingen. 
De stifter hurtigt bekendtskab med ordforrådet og understøttes i at 
huske de nye ord, ved at filmen vises uden lyd. 

Sådanne aktiviteter er med til at skabe den så afgørende nysger-
righed over for endnu ukendte måder at bruge sproget på, og de 
giver også anledning til opmærksomhed på intonation og udtale. 
Når eleverne ydermere fra start er vant til at vove sprog med rim og 
remser samt tungevridere, og når der leges med enkle digte og san-
ge med efterfølgende parallel egenproduktion, så forsvinder deres 
generthed, og der bliver hurtigt banet vej for opfølgende aktiviteter 
med fokus på sproglige områder. 

Fx finder vi i Du bist dran. Fang an (Jessing & Smidt Jørgensen 2004) 
følgende lille digt med en underliggende, hurtigt lært melodi: 

Was möchtest du denn machen, lesen oder turnen? 
Was möchtest du denn machen, lesen oder turnen? 
Lesen, lesen, turnen, turnen, lesen, turnen, lesen turnen? 
Ja, ja, ja – lesen macht mir Spaß// Nein, nein, nein, ich habe keine Lust. 

Den egner sig fortrinligt til ordforrådsudvidelse, og eleverne er hur-
tigt i stand til at arbejde kreativt ved at bruge andre aktiviteter end 
de foreslåede. Senere, når der arbejdes med mad og drikke, kan 
machen erstattes af essen eller trinken, mad- og drikkevarer kobles på, 
og det sidste vers bliver til Kuchen schmeckt mir gut/ Kuchen ess’ ich gern, 
eller Cola trink´ ich nicht. 

Grammatikalisering af sproget – en gradvis proces 

Elevernes sprog kan specielt i den tidlige undervisning kun langsomt 
og gradvist udvikles til mere kompleks tale. 10-12-årige vil til at be-
gynde med først og fremmest anvende betydningsbærende ord. De 
brugte ord vil ofte optræde uden grammatikalisering, dvs. uden bøj-
ning, og i såkaldte chunks, dvs. i fraser, der huskes som helhed. Kun 
langsomt lærer eleverne at kategorisere deres ord og at identificere 
ordklasser. Det er først, når brugen af chunks er automatiseret, at ele-
verne begynder at være opmærksomme på og kan tilegne kongruens 
og inversion. 
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Derfor er det vigtigt at understrege, at grammatikken bør øves og 
tilegnes i naturlige, funktionelle sammenhænge. De efterhånden 
mere korrekte ordgrupper bliver husket som færdige strukturer, som 
genoptages senere i forløbet, når sproglig opmærksomhed på form 
bliver aktuel under den mere direkte grammatiktræning. 

Evaluering 

Hvad angår måder at evaluere udbyttet af undervisningen på, så har 
alle de omtalte handlingsorienterede opgaver i sig selv evaluerende 
karakter. Ved at formulere tydelige mål for undervisningen bør man 
knytte evalueringsmåder til de emner, man arbejder med. Når ele-
verne fx får til opgave at præsentere sig selv eller deres familier ved 
hjælp af stamtræer og billeder, eller gennemføre en samtale om en 
skoledag ved at bruge ugedage og klokken, bliver deres sproglige 
produkter konkrete udtryk for deres læring. Ved juletid vil de måske 
fremstille ønskesedler og skrive julekort, som også sendes til en part-
nerklasse i udlandet, og den vellykkede kommunikation med mod-
tageren kan danne udgangspunkt for en feedback, uanset om det er 
en penneven eller en lærer og klassekammerater, der giver den. 

Udførelse af sådanne holistiske opgaver kræver forudgående til-
egnelse af ord, sproglige strukturer og strategier. De placeres i em-
neområdets afslutningsfase og bliver således et godt grundlag for 
formativt at evaluere udbyttet af undervisningen og dermed et godt 
afsæt for den videre planlægning. 

Efter sommerferien starter alle danske skoler med at tilbyde 2. 
fremmedsprog for elever i 5. klasse, men de har desværre ikke fået 
meget tid at gøre godt med. Man kan derfor frygte, at der vil frem-
komme uheldige løsninger i form af tilfældige lærerdækninger. Det 
er en stor misforståelse, at én enkelt time om ugen kan undervises af 
alle med lidt kendskab til tysk. Det er derfor mit håb, at man rundt 
om i landet vil kæmpe for: 

•	 at varetagelse af begynderundervisningen forbeholdes  

kvalificerede og sprogkompetente lærere,
�
•	 at der rettes fokus på handlen i undervisningen frem for 


på bogmaterialer,
�
•	 at der skabes optimale muligheder for at simulere situationer, 

fx ved at indrette faglokaler, og for at muliggøre visualisering  
i undervisningen. 
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TESS – Tidlig Engelsk 
Sprog Start på Brøndby 
Strand Skole 

TESS, som står for Tidlig Engelsk Sprog Start, blev indført på Søholt-
skolen i Brøndby i 2004, hvor én af skolens to børnehaveklasser 
startede engelskundervisningen allerede i 0. klasse. Der lå både pæ-
dagogiske og strategiske overvejelser bag beslutningen. Engelsk fra 
0. klasse skulle dels hjælpe skolen med at opfylde kravet om en in-
ternational dimension i undervisningen, dels være med til at tiltræk-
ke nye elever fra lokalområdet. I 2010 blev Søholtskolen og to andre 
skoler lagt sammen til Brøndby Strand Skole, og ledelsen på den nye 
skole tog udgangspunkt i de gode erfaringer fra de tre gamle skoler, 
da den skulle tage beslutning om Brøndby Strand Skoles pædago-
giske fokusområder. 

Eftersom erfaringerne med engelsk i de små klasser på Søholt-
skolen var meget positive, besluttede ledelsen på Brøndby Strand 
Skole at fortsætte med TESS, dog med den ændring, at alle elever 
skulle undervises i tidlig engelsk, men først fra 1. klasse. 

Brøndby Strand Skole har ca. 1.200 elever, og alle 1. klasser under-
vises i TESS. Eleverne har engelsk tre lektioner om ugen integreret i 
fagene musik og billedkunst, således at der undervises i fagene på 
engelsk af et lærerteam på to. Skolebestyrelsen har vedtaget en sær-

louise holst tollan 
Lærer, Brøndby Strand Skole 

christie beckmann 
Lærer, Brøndby Strand Skole 
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lig læseplan for TESS på 1. og 2. klassetrin, som dækker alle tre fag. 
På 3. klassetrin er timetallet i engelsk udvidet fra to til tre lektioner. 
Til gengæld er der kun én lærer. Derudover har kommunen siden 
1. august 2010 udbudt en ekstra ugentlig lektion i engelsk i 4.-9. klas-
se på alle kommunens tre skoler for at støtte op om kommunens 
internationale læseplan. 

Ledelse og lærere har haft mange organisatoriske og pædagogiske 
overvejelser og udfordringer i forbindelse med indførelsen af TESS 
på Søholtskolen og videreudviklingen af undervisningen i tidlig en-
gelsk på Brøndby Strand Skole. Ledelsens overvejelser har meget 
handlet om lærerressourcer og -kompetencer. Hvad skal der til, for 
at lærerne kan løfte opgaven med tidlig engelskstart pædagogisk 
og didaktisk? De foreløbige erfaringer viser, at det for det første er 
nødvendigt, at lærerne har et højt sprogligt niveau for at undervise 
i de små klasser. Det skal derfor være lærere med engelsk som linje-
fag, der underviser, da undervisningen ligesom på de øvrige klasse-
trin skal foregå på engelsk. En anden begrundelse for, at det skal være 
engelsklærere med engelsk som linjefag, er, at det er vigtigt, at 
eleverne får en god sproglig rollemodel, de kan imitere. Men da én 
rollemodel ikke gør det, fordi eleverne så ikke oplever naturlig kom-
munikation og dialog i klasseværelset, har det været meget væsent-
ligt for projektets succes, at der blev afsat ressourcer til to lærere. De 
involverede lærere ser team teaching som en oplagt mulighed for 
at skabe dette sproglige rum. En anden fordel ved team teaching er 
muligheden for at skabe enkelt, men stadig meningsfyldt sprog og 
give eleverne tryghed. Ved at være to lærere i undervisningen er der 
nemlig mulighed for, at den ene agerer elev, sidder blandt eleverne 
og støtter, så alle oplever, at de sagtens kan være med. På den måde 
bliver sproget endnu mere nærværende. I dag foregår al undervisnin-
gen på 1. og 2. klassetrin som team teaching på Brøndby Strand Skole. 
Derudover er efteruddannelse i England for lærere, der underviser 
i TESS, blevet prioriteret højt på både den tidligere Søholtskole og 
den sammenlagte Brøndby Strand Skole. 

Lærernes didaktiske overvejelser og metoder 

Lærere, der skal undervise i 1. klasse, skal være parate til at gå krea-
tivt ind med undervisning i engelsk på et alderstrin, hvor børnene 
som udgangspunkt hverken kan læse, skrive eller sidde stille, hvil-
ket er den store forskel fra engelskstart i 3. klasse. Der skal synges, 
leges og danses, og læreren skal kunne finde sin indre klovn frem. 
Kropssprog er meget vigtigt, idet det kan være med til at nedbryde 
den barriere, som et fremmedsprog kan skabe. Når eleverne forstår 

sprogforum 58 . 2014 35 

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og må ikke videregives



14_SprogForum_58.indd   36 03/07/14   16.52

   

  
     

   
 

 
  

 
   

  
 

 
   

         
        

  
   

            
   

         

 
 

 
   

  
 

  
      

  
 

 
 

    
 

  
  

       
  

   
    

et nyt ord, kan man eksempelvis lave high five eller danse en jubel-
dans, i stedet for bare at sige well done eller good job. Da TESS blev 
indført, var der ikke særligt tildelte timer til engelsk, men lærerne 
havde fra begyndelsen en idé om, at engelsk kunne integreres i an-
dre fag. For lærerne var det oplagte valg at integrere tidlig engelsk i 
fagene billedkunst og musik. I disse fag kunne man imødekomme 
kravene i Fælles Mål med engelsk som kommunikationssprog. 

En anden fordel ved at integrere engelsk i fagene er, at eleverne 
på samme tid bliver undervist i faget og sproget. Man kan relativt 
let lave aktiviteter, der understøtter begge fag. For eksempel er far-
velære i billedkunst og det at bruge nursery rhymes i musik oplagt og 
alderssvarende. 

Hvilke udfordringer skaber den tidlige engelskstart i praksis? 
Hvis målet er, at eleverne skal lære engelsk på lignende måde, som 
de tilegner sig deres modersmål, nemlig primært ved at lytte til spro-
get, være i sproget og afprøve sproget gennem aktiviteter, sange, lege 
og kreative opgaver, er det en forudsætning, at der er gode rolle-
modeller for elevernes sprogtilegnelse. Eleverne skal opleve det, man 
kalder immersion, hvilket betyder at blive badet i sproget, og som 
kun sker, hvis al kommunikation sker på målsproget. Det er derfor 
vigtigt, at man ikke laver ord-til-ord oversættelse, men at børnene 
hører sproget i en sammenhæng. 

Lærerne er meget opmærksomme på, at nogle elever skal tilbrin-
ge lang tid med at lytte til sproget og opleve sproget, før de begyn-
der at tale sproget. De skal have retten til ikke at sige noget. For nog-
le elever er denne periode længere end for andre. Fra starten af 1. klas-
se forventer vi af alle eleverne, at de deltager aktivt i fællesaktivite-
ter og i gruppesammenhænge. De fleste elever vil kunne interagere 
selvstændigt ved at svare på og gentage alt, hvad der bliver sagt. Fra 
midten af 2. klasse forventes det, at alle elever udtrykker sig selvstæn-
digt, med støtte om nødvendigt. Ved det første forældremøde er det 
derfor vigtigt at fortælle forældrene, at deres barn efter to måneder 
med engelsk ikke kan sige en hel masse. 

Engelsklærerne på skolen oplever en stor forskel mellem det at 
undervise 3. klasses elever og 1. klasses elever. Ved sprogstart i 3. klas-
se vil eleverne selvfølgelig gerne lære engelsk, og de er også moti-
verede, men lærerne oplevede tidligere, at når eleverne kom tilbage 
efter juleferien, var de allerede meget bevidste om sig selv, og hvad 
de kunne og ikke kunne. Det betød, at de ofte var mere hæmmede 
i at udtrykke sig på engelsk, da de helst ville være helt sikre på det, 
de skulle sige. I første klasse derimod sker der en større grad af 
indirekte indlæring af sproget. Med det menes, at eleverne fanger 

36 sprogforum 58 . 2014 

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og må ikke videregives



14_SprogForum_58.indd   37 03/07/14   16.52

   

   
  

   
  

  
         

 
  

          
 

   
  

    
   

  
 

   
  

   
  

  
 

  
 

 
      

  
  

   
  

   
 

      
             

  

 
 

  
  

ord, nuancer og grammatiske strukturer uden at være klar over, 
at de tilegner sig et nyt sprog. Lærerne oplever også, at de små nem-
mere tilegner sig lydene i sproget, hvilket de bærer med sig til de 
ældre klasser. Eleverne i 1. klasse er mere umiddelbare og parate til 
sang, dans og leg og ikke så forhippede på at kunne forstå alt, hvad 
læreren siger. De opretholder lettere begejstringen og er det, man 
kalder risikotagere. De har heller ikke noget imod at imitere lærer-
ne, men gentager gladelig mange gange og synes, det er sjovt at være 
»papegøjer«. 

I planlægningen af undervisningen bliver der lagt stor vægt 
på lege. Eleverne nyder at lege med sproget og få afprøvet en masse 
hypoteser omkring sproget. Legene favner også de fagligt svage 
elever, fordi de oplever at kunne deltage på lige fod med de andre. 
Det, at eleverne er så glade for at lege, gør det let at bevare deres 
motivation. Lærerne oplever, at lege, der er baseret på Total Physical 
Response (TPR) (Asher 2006), virker godt i undervisningen, fordi der 
er korte og præcise instruktioner, og fordi eleverne udfører opgaven 
sammen med læreren. Læreren siger fx »Please find a pencil!« og 
tager samtidig selv en blyant frem. Kommandoen gentages, og sam-
tidig med at eleven skal udføre handlingen, finder man selv igen 
en blyant frem. Når man planlægger undervisning for så små elever, 
er det vigtigt at huske på, at opgaverne skal være simple, så eleverne 
forstår, hvad der forventes af dem. 

En måde at fastholde de små elever i læringssituationen på er 
at benytte mange forskellige undervisningsteknikker og -metoder. 
På Brøndby Strand Skole er lærerne blandt andet inspireret af Coop-
erative Learning (CL). CL bygger på en række aktivitetstyper, som 
er bygget op på en sådan måde, at alle elever er aktive, eksempelvis i 
opgaver som Quiz og byt, Walk and Talk og Flash Cards. For at un-
dervisningen kan lykkes, er det dog en forudsætning, at CL i forve-
jen bruges af klassens lærerteam. I Quiz og byt øver eleverne sig i at 
huske og forklare deres viden. Eleven har et kort med fx en farve 
på den ene side og navnet på farven på den anden. Eleven finder en 
makker, som også har et farvekort. De hilser på hinanden. Elev 1 
siger sin farve, og elev 2 siger sin farve. Eleverne bytter kort, siger 
farvel til hinanden og går ud og finder en anden makker. Øvelsen 
gentages flere gange. 

I Brøndby Strand Skoles klasselokaler er der endvidere active 
boards, og dette redskab understøtter meget fint det visuelle element 
i undervisningen. Lærerne kan meget hurtigt bringe autentisk sprog 
ind i klassen ved at udnytte de digitale muligheder, som active boards 
giver. 
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Undervisningsmaterialer: overvejelser 
og udfordringer 

Engelsk i 0.-3. klasse er stadigvæk forholdsvis nyt i Danmark, og 
forlagene er først nu i gang med at udvikle undervisningsmaterialer 
til målgruppen. Lærerne har derfor købt undervisningsmaterialer 
i England, men problemet er, at en del af materialerne ikke er alders-
svarende eller brugbare i en dansk metodisk kontekst. Omvendt 
er andre materialer, som før har virket for barnlige til 3. klassetrin, 
fx nursery rhymes, nu blevet mere relevante at bruge. Der er også helt 
særlige materialemæssige udfordringer, når eleverne forlader ind-
skolingen og skal have engelsk på mellemtrinnet. Problemet her er, 
at de danske materialer, der er lavet til 4. klasse, ikke er udfordrende 
nok for de elever, der allerede har modtaget undervisning i engelsk 
i tre år. Også her har det været nødvendigt at indkøbe materialer 
i England, som bedre matcher elevernes niveau. 

Foreløbige erfaringer med TESS 

I 2011 udarbejdede vi i samarbejde med kommunens evaluerings-
konsulent en evalueringsrapport om TESS-projektet fra 2004 til 2011. 
Selvom rapporten ikke er en egentlig videnskabelig undersøgelse 
af tidlig engelsk sprogstart, så giver den brede vifte af erfaringer og 
vurderinger af projektet, som rapporten indeholder, alligevel et godt 
indtryk af projektets resultater og bæredygtighed. Selve undersøgel-
sen består af en tilfredshedsundersøgelse blandt involverede foræl-
dre og lærere fra alle 1.-3. klasser samt TESS-klasser på 4.-6. klasse-
trin. Tilfredshedsundersøgelsen havde to hovedkomponenter: 
en kvantitativ spørgeskemaundersøgelse, hvor respondenterne 
også havde mulighed for at skrive fritekst, samt kvalitative inter-
views med seks lærere (fire fra indskoling og to fra mellemtrin) til 
uddybning og perspektivering af spørgeskemaundersøgelsens resul-
tater. Derudover blev der gennemført en række test af elever i 4.-6. 
klasse, der dækker centrale kundskabs- og færdighedsområder for 
faget. De tre til fire test på hvert klassetrin er enkle og dækker ikke 
fuldt ud alle fagets trinmål, men giver et detaljeret – og efter vores 
overbevisning – retvisende billede af de enkelte elevers standpunkt 
på testtidspunktet. De tre test omfatter færdigheder i lytteforståel-
se, læseforståelse og skrivning. Desuden er der foretaget en test i det 
talte sprog i 4. og i 6. klasse. Udover TESS-klasserne har der i alle test 
deltaget klasser, som ikke har modtaget tidlig engelskundervisning. 
Disse klasser har fungeret som kontrolgrupper. Der er ikke gennem-
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ført test af engelsk i 1. og 2. klasse, da alle 1. og 2. klasser nu har tidlig 
engelsk sprogstart, og der derfor ikke har været andre klasser at sam-
menligne med på skolen. 

De væsentligste konklusioner 

•	 Det er en entydig holdning hos forældre og lærere,
�
at TESS skal fortsætte.
�
•	 De forskelige test og vurderinger i 4.-6. klasse tyder  


på en bedre læring af engelsk i TESS-klasserne svarende til  

ca. et klassetrin.
�
•	 TESS-elevernes forståelse er betydeligt større end hos  


elever uden tidlig sprogstart.
�
•	 Den øgede sprogforståelse giver TESS-eleverne større  

sikkerhed og gåpåmod i faget engelsk, og det vil sandsynligvis 
følge dem i et videre uddannelsesforløb. 
•	 TESS giver mulighed for et fremmedsprogsmiljø blandt 

engelsklærerne også i indskolingen – ikke mindst på Brøndby 
Strand Skole, hvor indskolingen ligger på en selvstændig  
matrikel. 
•	 Det er en udfordring at integrere engelsk i andre fag som 


musik eller billedkunst og samtidig tilgodese målene 

i begge fag.
�

TESS og tosprogede elever 

Da TESS blev indført, var ledelse og lærere i tvivl om, hvorvidt de 
tosprogede elever magtede at lære et tredje sprog i så tidlig en alder. 
Tidligere sprogkonsulent i Brøndby kommune Aase Brick-Hansen 
har imidlertid på baggrund af observationer vist, at de tosprogede 
elever fra deres tilegnelse af dansk har lært sig nogle gode sprogstra-
tegier, som de også benytter, når de lærer engelsk (Brick-Hansen 
& Mortensen 2004). De tosprogede elever er vant til at gætte ud fra 
helheder for at kunne forstå en sammenhæng. Aase Brick-Hansens 
observationer er en af grundene til, at vi ikke er bekymrede for at star-
te engelsk tidligt. Tanken er, at engelsk skal gå fra at være et sprog, 
eleverne kender og lytter til, men ikke kan bruge aktivt, til netop at 
blive et sprog, der kan bruges til noget. På den måde bliver den tid-
lige sprogstart en fordel for alle elever. Engelsk er på Brøndby Strand 
Skole det sprog, som eleverne uanset etnisk baggrund tilegner 
sig sammen, og vi kan se, at engelsk allerede i de lidt større klasser 
bruges som et aktivt kommunikationsmiddel mellem eleverne. 
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Perspektivering: TESS-projektets fremtid 
og betydning for andre sprogfag 

Som mange andre skoler er Brøndby Strand Skole først nu ved at gå 
i gang med at se på, hvordan folkeskolereformen vil påvirke frem-
medsprogene, men Brøndby Strand Skole er sikker på, at vi kan og 
vil bruge de erfaringer, vi har fra TESS, i både engelsk-, tysk- og 
franskundervisningen. Brøndby Kommune har haft temadag med 
inviterede lærere, pædagoger, forældre og andre interessenter. Her 
blev den tidligere sprogstart i alle tre fremmedsprog debatteret og 
sammenholdt med erfaringerne fra TESS på Brøndby Strand Skole. 
Alle var enige om, at tidlig start i sprogfagene er godt. Anbefalingen 
var derfor, at kommunen fortsat skulle prioritere sprog som en 
meget vigtig kompetence og anerkende, at det kræver øvelse og tid 
og derfor ressourcer at lære et nyt sprog. Blandt deltagerne på tema-
dagen var der også bred enighed om, at tysk- og franskfaget vil kun-
ne få stort udbytte af tidlig sprogstart. Lærerene på Brøndby Strand 
Skole håber, at team teaching med to lærere også vil blive en reel 
mulighed for de lærere, der skal i gang med tysk og fransk på 5. og 
6. klassetrin, eftersom de vil stå med de samme udfordringer, som 
engelsklærerne stod overfor ved opstarten af TESS-projektet. 
På Brøndby Strand Skole er det blevet besluttet at fortsætte TESS-
projektet med tre ugentlige lektioner, hvoraf én lektion bliver en ren 
engelsklektion med to lærere. Derudover satser skolen også på at 
få mulighed for at starte undervisning i tidlig tysk og fransk med 
inspiration fra TESS, så der vil være to lærere på de første to år med 
mulighed for team teaching som hjælp i den første, primært mundt-
lige indlæring. 
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Sproglig opmærksomhed 
– en tilgang til at styrke sproglæring 
fra den tidlige barndom 

Oversat og forkortet af Susanne Dupont Lundh og  
Petra Daryai-Hansen1 

Der findes en særlig vej til sproglæring som bedst kendes under nav-
net »Language Awareness« (på fransk: »Eveil aux langues« og på 
dansk: »Sproglig opmærksomhed«). Denne tilgang har i de sidste år-
tier vakt interesse såvel i europæiske undervisningskredse som i USA 
og Asien. Tilgangen, som er inspireret af Hawkins’ banebrydende ar-
bejder (1987), sætter elevernes sproglæringsprocesser i gang og styr-
ker dem ved at lade eleverne reflektere over sprog, kommunikation, 
sproglig mangfoldighed og sammenhængen mellem sprog og kul-
tur. I flersprogsdidaktikken er sproglig opmærksomhed en af fire 
centrale tilgange til sprog og kulturer2 (Coste, Moore & Zarate 
1997/2009; Candelier et al. 2012; for en dansk beskrivelse se: Daryai-
Hansen 2012). 

Grundprincipper og læringsmål 

Sproglig opmærksomhed lægger op til at der reflekteres over sprog 
og sproglæring ved hjælp af aktiviteter der skal få eleven til at opda-
ge sproglige fænomener i kendte og ukendte sprog, at der dannes hy-
poteser om hvordan sprog fungerer, og at eleverne anvender deres 
sproglige viden på tværs af sprogene. Moore & Castellotti understre-
ger at disse »færdigheder er grundlæggende både for at fremme 

danièle moore 
Professor, Simon Fraser University, Vancouver, Canada 
dmooreAsfu.ca 
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sprogtilegnelsen, til at beherske modersmålet bedst muligt og til at 
tilegne sig andre sprogsystemer« (2001: 152). 

Undervisningsmaterialet og måden man bruger det på, varierer 
meget inden for forskellige undervisningssammenhænge, men de 
vigtigste læringsmål kan samles i seks hovedpunkter som eleverne 
kan fokusere på: 

•	 Det særlige ved menneskers sprog og kommunikation under- 
søges for eksempel ved at udforske dyrs kommunikation og 
menneskelig nonverbal kommunikation 
•	 Sprogenes system og deres rolle, hvilket eleven kan undersøge  

i bekendte og ikke-bekendte sprogs systemer 
•	 Den sociale brug af sproget, hvilket vil øge elevens opmærk-

somhed og fornemmelse for sprogbrug i de sociale kontekster 
han eller hun indgår i 
•	 Funktionelle forskelle i brugen af tale- og skriftsprog 
•	 Sproglig mangfoldighed Refleksion over sproglæring, hvor 


eleven undersøger ligheder og forskelle mellem det at lære 

sprog derhjemme, lære undervisningssproget og lære  

fremmedsprog som man måske ikke eller kun i ringe 

omfang har haft forudgående kontakt med.
�

Ligesom de tre andre pluralistiske tilgange til sprog og kulturer gi-
ver en tilgang der har fokus på sproglig opmærksomhed, mulighed 
for at eleverne udvikler viden (savoirs), holdninger (savoir-être) og fær-
digheder (savoir faire) med det mål at fremme deres flersprogede og 
interkulturelle kompetencer (Coste, Moore & Zarate 1997/2009; Can-
delier et al. 2012). 

At lære at reflektere over sproget? 

I begrebet sproglig opmærksomhed ligger at eleverne skal reflekte-
re over sproglige fænomener og deres brug. Sproget bliver gjort til 
genstand for overvejelser og refleksion, samtidig med at sproget er 
det værktøj som bruges til at udtrykke overvejelserne og refleksio-
nerne. 

For at tilegne sig et metasprog (dvs. et sprog man bruger til at tale 
om sprog med) skal man være i stand til at lægge afstand til sproget 
for på den måde at kunne studere sproget som en genstand (et ob-
jekt). Sproget undersøges ved at eleven iagttager dets ejendomme-
ligheder, betragter sproget intuitivt og på den baggrund danner hy-
poteser om sproget og opnår viden. Det er nødvendigt at eleven flyt-
ter opmærksomheden fra indholdet af budskabet, dvs. det der siges, 
over til den måde det siges på. 
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To træk er kendetegnende for udviklingen af den metasproglige 
bevidsthed: evnen til at blive opmærksom på sprogets former og 
evnen til at lege med sprogets former. 

Det følgende eksempel viser hvordan man med målrettede akti-
viteter kan få børn i alderen seks til otte år til at beskæftige sig med 
forskellige skriftsystemer. Eleverne opmuntres til at genkende kine-
siske skrifttegn (et ukendt sprog for dem), fx tegnet for bjerg ( 山 ). 
Bagefter er de i stand til at finde symbolske former i andre skrifttegn 
såsom hest ( 馬 ), fugl ( 鳥 ) og fisk ( 魚 ) (se eksempler på fugl og 
fisk nedenfor). I samtalen som ledsager aktiviteten, forklarer eleven 
tegnene. Uddraget viser at selv meget unge børn er i stand til at ud-
drage tegnets grafiske etymologi, mens de forsøger at forklare hvad 
piktogrammet viser. Eleverne genkender kombinationen af og for-
holdet mellem tegnets elementer: hestens manke kan sammenlig-
nes med fiskens bobler og fuglens fjer. 

Uddrag af en samtale mellem en lærer (L) og en otteårig elev (E) 

l: ja, og det der, hvad er så det ? [viser sinogram for hest] 
e: hår 
l: det er manken 
e: når du ser på tegningerne, minder det om boblerne [peger  

på skrifttegnet for fisk]. Det hele er noget som ikke rigtig  
er der; hvis du fjerner manken, har du stadigvæk en rigtig 
hest, det er stadigvæk et ord, det er stadigvæk et dyr 
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l: og hvis du fjerner det du kalder for bobler, altså menneskene? 
e: det er som hvis du fjerner fire fjer fra en fugl, det er stadigvæk 

en fugl hvis jeg fjerner fjerene, så er det stadigvæk ... 
l: og hvad er så forskellen mellem en hest skrevet sådan her og en 

hest skrevet på fransk? 
e: altså det er ikke særlig ... alle kinesiske skrifttegn, de er for-

skellige fra de franske bogstaver ... ordene er kun bogstaver  
på en linje, men de kinesiske ord er et billede, det der står  
for sig og boblerne, det er billedet af en fisk, lavet på  
en anden måde. 

Aktiviteten er også motiverende for endnu yngre børn, i og med de 
får mulighed for at bruge deres fantasi. Selv uden at kunne læse gen-
kender børn på fem år disse sinogrammer som kinesiske tegn. De 
er i stand til at bruge deres forestillingsevne i de strategier de bruger 
til at give tegnet en betydning; de anvender deres fantasi og fore-
stiller sig at det er regndråber, et vindue, et slot, en omvendt mikro-
fon ved tegnet for fisk eller tændte stearinlys i det tegn som betyder 
bjerg ( 山 ), (vist nedenfor). 

Et argument imod den tilgang kunne være at man tror at beskæf-
tigelsen med andre sprog forhaler indlæringen af det egentlige mål-
sprog (hvad enten det drejer sig om skolens sprog, elevens første-
sprog, et fremmedsprog eller en kombination af disse). Det viser sig 
imidlertid at bevidst refleksion over og analyse af andre sprogsyste-
mer sammenlignet med sprog eleverne kender, fremmer at man 
anlægger et vurderende, analyserende blik på målsproget, og derved 
opnår bedre læringsmuligheder. Når man giver eleverne mulighed 
for at observere, opdage og manipulere med forskellige sproglige 
fænomener, retter de bevidst opmærksomheden mod sproget (»aler-
te à la langue«) og opnår herved optimale læringsmuligheder. 

Hvis vi fortsætter med sådanne aktiviteter sammen med ældre 
elever, kan iagttagelsen af ukendte skriftsystemer fremme en for-
ståelse af læse- og skriveprocesserne. For elever i slutningen af mel-
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lemtrinnet og starten af udskolingen foreslår Haas at man inddrager 
de japanske skrifttegn; japansk bruger to former for grafiske tegn 
der adskiller sig visuelt fra hinanden, nemlig kanjii som viser betyd-
ningen, og stavelsessystemet kana som transskriberer udtalen (Haas 
1995). 

De to japanske systemer bruges til at gøre eleverne bevidste om 
at de grafiske tegn har dobbelt betydning; det er et forhold der ofte 
går hen over hovedet på læsere som er vant til alfabetiske sprog: det 
franske skriftsprogs semiografiske principper er nemlig ikke altid 
åbenlyst genkendelige; på fransk manifesterer betydningsforskellen 
mellem fx pomme (et æble) og pommes (æbler) sig ikke gennem udtalen, 
da -s i pommes ikke udtales. Den alfabetiske skriftlighed gør det der-
for vanskeligt for eleverne at forstå grafemernes todelte funktion 
(Haas 1995). For andre undervisningsaktiviteter med japansk kalli-
grafi, se http://conbat.ecml.at/TrainingKit/DidacticUnits/Japane-
secalligraphy/tabid/2483/language/en-GB/Default.aspx. 

Et andet eksempel kunne være at eleverne skal skrive en avisarti-
kel og forud overvejer og undersøger hvordan man disponerer en 
avisartikel. Her kan en analyse af en avisartikel på inuit (se billede) 
indledningsvis vise sig at være en meget effektiv hjælp til at gøre både 
yngre og ældre læsere og skribenter opmærksomme på hvilken be-
tydning det har, hvordan en side opbygges. De opdager at de allere-
de ved en hel del om hvordan man disponerer en tekst i forhold til 
genren, billedsiden, skrifttyper, informationen osv. Det samme kan 
man fx gøre med en reklametekst. 
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I mødet med teksten opdager eleven at han er i stand til at danne sig 
forskellige hypoteser om tekstens indhold, selvom han har at gøre 
med et sprog som er helt ukendt for ham. Det mærkelige og fremme-
de bliver afmystificeret, og han lærer at blive bevidst om de kompe-
tencer han allerede har, og at overføre dem fra en kontekst til en 
anden. Kort sagt bliver man bedre til at lære nye sprog og bedre til at 
forstå sit eget sprog! 

Metasproget gør læringen nemmere 

Arbejdsprocessen består således i at gå fra den intuitive og funktio-
nelle viden man har om sproget (sin epilingvistiske viden), til at opnå 
en bevidst viden om sprog, dvs. opnå en metalingvistisk viden om 
sprog. I den arbejdsproces er det nødvendigt at anvende undervis-
ningsaktiviteter i klassen som fremmer elevens forståelse og begrebs-
dannelse af en viden som de fleste elever allerede har som tavs viden. 
Gennem undervisningsaktiviteter med fokus på sproglig opmærk-
somhed bliver elevernes tavse viden gjort til genstand for overvejel-
ser og refleksioner, således at eleverne bliver i stand til at anvende 
metasproget når de beskæftiger sig med sproglige fænomener. Alle 
sproglige niveauer kan gøres til genstand for refleksion: sproget 
som sådan (det metasproglige niveau), tekster (det metatekstuelle 
niveau), diskurserne (det metadiskursive niveau) og den kontekst 
den sproglige handling udformer sig i (det metapragmatiske niveau). 
Derudover vil eleverne også udvikle andre kompetencer som kom-
petencen at lære at lære og i særdeleshed kompetencen at lære et andet 
sprog. 

Målet er ikke i sig selv at udvikle metasproglige kundskaber, men 
at udvikle metasproglige kundskaber der gør det nemmere for ele-
ven at overføre viden fra et sprog til et andet sprog. Når eleven lærer 
sit eget sprog bedre at kende, kan hun bedre tilegne sig andre sprog. 
Det er ikke absolut nødvendigt at disponere over et meget sofistike-
ret metasprog for at opnå disse mål. Det er muligt at tale om sproge-
ne på et hverdagssprog. Det nødvendige ordforråd der er brug for, er 
selvfølgelig ikke uden betydning, men det er frem for alt elevernes 
udvikling af færdigheder (savoir-faire) som afspejler en læringspro-
gression. 

Det er meget vigtigt at overveje nøjagtigt hvilke undervisnings-
aktiviteter man gennemfører, så eleven kan forankre sin baggrunds-
viden og udvikle tværsproglige kompetencer. Kompetencerne skal 
styrkes ved at eleverne betragter sprogene på afstand og sammenlig-
ner forskellige sprog. Det drejer sig om at bruge aktiviteter som 
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giver eleverne mulighed for at sætte ord på deres iagttagelser og hjæl-
pe dem på vej ved at finde passende måder at organisere og struktu-
rere deres læring på samt at gennemtænke en metode til at evaluere 
læringsprocesserne (sitografien som er vedhæftet litteraturlisten, 
giver eksempler). Aktiviteter med fokus på sproglig opmærksomhed 
bidrager generelt til udviklingen af sociokulturelle kompetencer i 
og med de opmuntrer eleverne til at være fleksible og åbne over for 
sprog og kultur i samfundet (Balsinger et al. 2012). 

Det er frem for alt nødvendigt at holde op med at betragte det at 
lære sprog som en sum af målbar sproglig kunnen hvor man måler 
antallet af lærte ord og syntaktiske konstruktioner på en skala, og 
hvor kompetencer svarende til imaginære modersmålstalende er 
normen og målet, og at man i stedet tillader at lade sproglæring være 
noget barnet lærer for at kunne lære og for at finde ud af hvem det 
selv er, og for at åbne sig for den verden der omgiver det. 

Teksten er oversat og forkortet af Susanne Dupont Lundh og 
Petra Daryai-Hansen. Uddrag af teksten er gengivet i Babylonia, 2(95), 
Fondazione Lingue e Culture, Comano, under titlen « Éduquer au 
langage pour mieux apprendre les langues » (s. 26-31). Forfatteren 
takker udgiverne for tilladelsen til at måtte bruge uddrag af teksten 
i denne sammenhæng. 

Note 

1 Uddrag af teksten er gengivet i 2 De fire tilgange til sprog- og kul-

Babylonia, 2(95), Fondazione Lingue e turpædagogik er: integreret sprog-

Culture, Comano, under titlen »Édu- didaktik der bygger bro mellem de 

quer au langage pour mieux appren- sprog der undervises i; gensidig 

dre les langues« (s. 26-31). Sprogforum sprogforståelse mellem beslægtede 

takker forfatteren og udgiverne for sprog; sproglig opmærksomhed og 

tilladelse til at måtte bruge uddrag interkulturel pædagogik. 

af teksten i denne sammenhæng. 
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Hvad skal læreren kunne?
�

– Ny nordisk kompetencebeskrivelse 
for lærere sætter fokus på undervisningen 
i den grundlæggende litteracitet for 
tosprogede voksne 

Gruppen af voksne kursister i undervisningen i grundlæggende lit-
teracitet udgør 7-8 % af kursisterne i den kommunale danskunder-
visning for voksne udlændinge. 

I de fleste nordiske lande er der kun meget få formelle krav til læ-
rerkompetencer og meget få bekendtgørelser, vejledninger og stu-
dieplaner for læreruddannelser, der er rettet mod undervisningen i 
den grundlæggende litteracitet for voksne. Det har også vist sig, at 
der i flere nordiske lande kun i begrænset omfang kræves særlige, for-
melle kvalifikationer for at undervise i andetsprogsundervisningen 
for voksne. Dette er påvist i undersøgelser af Nordisk Alfaråd, som 
er et ekspertnetværk under Nordisk Netværk for Voksnes Læring 
(NVL) og Nordisk Ministerråd (Alfarådet 2007, 2009, 2012). På denne 
baggrund har Alfarådet igangsat et udviklingsarbejde med at beskri-
ve de specifikke lærerkompetencer, som kræves for at løfte denne ofte 
komplicerede undervisningsopgave. Udkastet til kompetencebeskri-
velsen har været drøftet med områdets lærere, blandt andet på en nor-
disk konference i Sandefjord i Norge i 2012. Den færdige kompeten-
cebeskrivelse er udsendt på engelsk og svensk i 2013. 

Kompetencebeskrivelsen begynder med et stilfærdigt opgør med 
selve den almindeligt anvendte lærerkategori »alfabetiseringslære-
re«, som Alfarådet anser for alt for begrænset, eftersom det professi-

peter villads vedel 
Pædagogisk konsulent 
Undervisningsministeriet, Kvalitets- og Tilsyns-
styrelsen, koordinator af Nordisk Alfaråd 
Peter.Villads.VedelAktst.dk 
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onelle indholdsområde, som skal beherskes, er mere omfattende end 
at undervise på det første litteracitetsniveau i færdighederne i læs-
ning og skrivning. Derfor bør betegnelsen ændres til lærere i grund-
læggende litteracitet for voksne med andre modersmål end majori-
tetsmodersmålene i Norden. Alfarådet lægger af de samme grunde 
også distance til betegnelsen »alfabetiseringsundervisning« og fore-
slår betegnelsen »undervisning i den grundlæggende litteracitet«. 

Synet på deltagere og undervisningen 

Et større armtag bliver taget med hele synet på kursisterne. Det skyl-
des, at de fleste officielle betegnelser for målgruppen er »kursister 
med ingen eller meget mangelfuld skolegang«, som måske kan re-
sultere i et mangelsyn i sprogbrugen om kursisterne, som derudover 
også beskrives som »ægte eller latinske analfabeter fra ikke-vestlige 
lande«. Det understreges derfor i kompetencebeskrivelsen, at de 
voksne deltagere, som lærerne skal møde i denne type begynderun-
dervisning, alle direkte eller indirekte har erfaringer med skriftrela-
teret praksis. Det er derfor oplagt, at undervisningen tager udgangs-
punkt i de ressourcer, deltagerne allerede har tilegnet sig, og bygger 
videre på deres livserfaringer. Samtidig er det også vigtigt, at lærer-
ne integrerer hverdagens og arbejdslivets domæner, når man forbe-
reder deltagerne på at møde de nye sproglige og kommunikative ud-
fordringer. Kompetencebeskrivelsen betoner et næsten værdibaseret 
syn på undervisningen gennem principper som 1) Gensidig respekt 
mellem lærer/undervisning og kursist, 2) Meningsfuldhed og anven-
delighed og 3) Kursisternes deltagelse og eget ansvar for læreproces-
sen. Den gensidige respekt mellem lærer/underviser og kursisten kan 
bl.a. vise sig ved at støtte anvendelsen og udviklingen af den læren-
des samlede sproglige ressourcer, herunder kursistens modersmål i 
læse- og skriveudviklingen. Meningsfuldheden og anvendeligheden 
gælder både undervisningens indhold og udformning og valg af un-
dervisningsmaterialer, så det påvirker og påvirkes af deltagerens ak-
tuelle og ønskede livssituation. Kursisternes deltagelse og ansvar i 
læreprocessen øger den lærendes motivation engagement og forstær-
ker selvfølelsen som voksenstuderende. 

De seks kompetenceområder 

Alfarådet har beskrevet seks kompetenceområder, der skal opfattes 
som nødvendige og specialiserede for underviseren i den grundlæg-
gende litteracitet. De beskrevne kompetencer forudsætter en pæda-
gogisk/didaktisk grundkompetence og grundlæggende kundskaber 
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i andetsprogsindlæring og andetsprogspædagogik. De seks kompe-
tenceområder er: 

1. Litteracitet i et globalt og individuelt perspektiv 
2. Voksnes formelle læring i et kreativt og kritisk læringsmiljø 
3. Materialer for voksne kursister 
4. Undervisning i mundtlig kommunikativ kompetence 


uden skriftstøtte
�

5. Grundlæggende læse- og skrivekompetence 
6. Grundlæggende hverdagsmatematik. 

I kompetencebeskrivelsen består lærerkompetencerne af både viden 
og færdigheder/handlinger, og beskrivelsen skelner mellem, hvad 
læreren skal vide om noget, og hvad læreren skal kunne omsætte til 
praksis. 

F.eks. indeholder lærerkompetencen »Voksnes formelle læring i 
et kreativt og kritisk læringsmiljø« en beskrivelse af viden om voks-
nes læring og deltagernes sociale, kulturelle og sproglige baggrund. 
Der bliver også nævnt kendskab til kursisternes møde med tekster i 
hverdagen, og kundskaber og viden om hvordan man analyserer kur-
sisternes litteracitetsudvikling og udarbejder tilpassede undervis-
ningsmål i samarbejde med kursisterne. 

Disse kundskaber skal læreren kunne omsætte til praktiske fær-
digheder og handlinger. Læreren skal kunne skabe et voksenpæda-
gogisk undervisningsmiljø og anvende voksenpædagogiske under-
visningsmetoder. Læreren skal kunne samarbejde med tolk, moders-
målslærere og andre med kursistens modersmål for at understøtte 
læreprocessen, og læreren skal støtte kursisten i at anvende færdig-
heder på sit modersmål som støtte for indlæringen af det nye sprog. 
Desuden skal læreren kunne omsætte kursisternes behov og ønsker 
til undervisningsmål og gøre undervisningens mål konkrete og for-
ståelige for kursisterne. Endvidere skal læreren anvende metoder, 
der gør det muligt for kursisterne at tage aktivt del i undervisningen 
og bidrage med deres personlige erfaringer. Endelig skal læreren 
kunne opbygge et fælles metasprog med kursisterne for at kunne 
drøfte undervisning og læring med kursisterne, og læreren skal kun-
ne evaluere sin egen undervisning, metode og materialer og kursi-
sternes udbytte. 

Behov for ny efter-og videreuddannelse 

Alfarådets beskrivelse af lærerkompetencer skal anvendes i kommen-
de efter- og videreuddannelse af lærere i den grundlæggende littera-
citetsundervisning i de nordiske lande og vil i Danmark også indgå 
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i ministeriets efteruddannelsestilbud i 2014 for undervisere ved dan-
skuddannelserne for voksne udlændinge. Behovet for en egentlig ef-
ter- og videreuddannelse bliver også synliggjort gennem nye rappor-
ter fra 2013. I en ny undersøgelse af lærernes efteruddannelse i dan-
skuddannelserne for voksne udlændinge, som Danmarks Evalue-
ringsinstitut EVA har gennemført, nævnes efteruddannelse i »alfa-
betisering« som det mest efterlyste efteruddannelsesønske, kun 
overgået af udtaleundervisning, der også opleves som stadigt udfor-
drende for lærerne. 

Også fra en helt anden kant bliver der peget på området. I den ny-
este PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult 
Competence) (2013), som er en OECD-undersøgelse af voksnes fær-
digheder inden for læsning, regning og problemløsning i it, påpeges 
det, at i Danmark – og i de øvrige nordiske lande – er færdighederne 
i læsning klart lavere blandt ikke-vestlige indvandrere end blandt 
indvandrere med europæisk baggrund og personer med f.eks. dansk 
oprindelse. PIAAC begrunder færdighederne i denne gruppe med 
svag skolebaggrund og dårlige læsekompetencer. 

Som det fremgår, er der således vigtige grunde til at igangsætte 
nye og fremadrettede indsatser inden for undervisningen i den 
grundlæggende litteracitet inden for dansk – og de andre nordiske 
sprog – for voksne. 
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Brug af tasks i begynderunder-
visning i kinesisk 

Artiklen beskriver, analyserer og diskuterer, hvordan brug af tasks i 
begynderundervisning i kinesisk kan afhjælpe problemer med stu-
derendes manglende motivation og involvering, fordi tasks sætter 
de studerende i centrum af læreprocessen og motiverer dem til at 
involvere sig og deltage aktivt i undervisningen på måder, som sprog-
tilegnelsesforskere anser for vigtige for sprogtilegnelsen. 

Introduktion 

Da vi begyndte at undervise i kinesisk i Ålborg, i folkeskolen, på gym-
nasier, Folkeuniversitetet og på tilvalgsfaget Kinesiske Område-
studier på Aalborg Universitet, kunne den undervisningsmetode, vi 
benyttede, beskrives med tre ord: present, practise, produce (PPP). Resul-
taterne var nedslående. Selvom vi gjorde vores bedste for at præsente-
re dagens lektie både levende og interessant, lod de studerende prak-
tisere (øve/drille) det, vi troede, vi havde lært dem, og nogle gange 
– når tiden tillod det – også lod dem producere sprog mere frit, så hav-
de vi fra begyndelsen problemer med at motivere de studerende og 
få dem til at involvere sig og huske det, de blev undervist i. Formålet 
med denne artikel er at beskrive, analysere og diskutere, hvad vi 
har gjort for at motivere de studerende og få dem til at blive mere 
aktive, involvere sig og forhåbentlig også lære noget mere. 

mads jakob kirkebæk 
Lektor, ph.d. i kinesisk, Institut for Læring 
og Filosofi og the Confucius Institute for Innovation 
& Learning, Aalborg Universitet 
mjkAlearning.aau.dk 

xiangyun du 
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Hypoteser om sprogtilegnelse: 
hvad kan vi lære af dem? 

Det første, vi gjorde for at finde ud af, hvad problemet var, og hvor-
dan vi eventuelt kunne løse det, var at undersøge, hvad sprogtilegnel-
sesforskningen har fundet frem til. Vi fandt inspiration i en række 
hypoteser om sprogtilegnelse, som kort vil blive introduceret i det 
følgende. 

I output-hypotesen hævder Merill Swain (1995), at de studerendes 
mulighed for selv at producere sprog er afgørende for sprogtilegnel-
sen. Det er, når de studerende har mulighed for at opstille og i prak-
sis afprøve hypoteser om, hvordan målsproget fungerer, at de bliver 
i stand til at ’notice the gap’ (blive opmærksomme på hullet i deres eget 
intersprog), formulere problemet og sammen med deres samtale-
partner(e) begynde at arbejde på at løse det. Når output er vigtigt, 
er det ifølge Swain også, fordi det i højere grad end input tvinger de 
studerende til at fokusere på og reflektere over sprogets form, efter-
som de selv skal producere sproget. Det er, når den studerende, for 
at få kommunikationen til at lykkes, må presse sine sproglige kom-
petencer til det yderste (pushed output), at der ifølge Swain er de bed-
ste muligheder for sprogtilegnelse. 

I interaktionshypotesen hævder Michael Long (1983), at der er størst 
sandsynlighed for sprogtilegnelse, når to eller flere sprogbrugere har 
mulighed for at ’forhandle om betydning’ (negotiation of meaning). 
Forhandling om betydning er ifølge Long det, der foregår, når én 
sprogbruger viser en anden, at et budskab ikke er blevet forstået. Den 
sproglige forhandling giver sprogbrugerne tid og mulighed for at 
bearbejde de sproglige input og revidere deres sproglige output. For-
handlingen åbner også mulighed for sproglig stilladsering (scaffol-
ding). Det vil sige, at en mere kompetent sprogbruger med alternati-
ve ord eller formuleringer hjælper en mindre kompetent sprogbru-
ger med at udtrykke det, han/hun gerne vil. Den sproglige forhand-
ling kan også tage udgangspunkt i negativ feedback (recasts), som gi-
ver den mindre kompetente sprogbruger mulighed for at omformu-
lere fejlagtige ytringer. Det er vigtigt at nævne, at sproglig forhand-
ling ikke kun handler om betydning. Den kan lige så vel handle om 
målsprogets form. I denne artikel bruger vi udtrykkene ’forhandling 
om betydning’ og ’forhandling om form’ lidt anderledes, end Long 
oprindeligt lagde op til. Udtrykkene bruges til at beskrive det, der 
foregår, når to eller flere studerende diskuterer og samarbejder om 
at forstå mundtlige ytringer eller skriftlige tekster på målsproget. 

Swains og Longs hypoteser om sproglig opmærksomhed og fokus på 
form er blevet bekræftet af andre sprogtilegnelsesforskere. Richard 
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Schmidt (1990) og Susan Gass (1997) har i en række studier påvist be-
tydningen af, at de studerende retter deres opmærksomhed mod 
målsproget (attention) og lægger mærke til dele af inputtet (noticing). 
Ifølge Schmidt og Gass er det først, når det sker, at sprogtilegnelse 
kan finde sted. Det er derfor afgørende, at de studerende får mulig-
hed for at arbejde aktivt med at danne og afprøve hypoteser om det 
sprog, der skal tilegnes. 

At de studerendes aktive deltagelse og involvering i sprogundervis-
ningen har stor betydning for deres sprogtilegnelse er også blevet be-
kræftet af Laufer og Hulstijns forskning (2001a; 2001b). På baggrund 
af deres forskningsresultater hævder de i involveringshypotesen, at 
jo mere den studerende er involveret i sprogundervisningen, desto 
større er sandsynligheden for, at den studerende tilegner sig sprog. 
Laufer og Hulstijn vurderer involveringsgraden ud fra det, de kalder 
den studerendes ’behov’, ’søgning’ og ’evaluering’. En ordforrådsop-
gave fx, som den studerende føler et stort behov for at løse (er meget 
motiveret for), hvor der skal arbejdes aktivt for at finde mulige svar 
og bruges energi på at vurdere og vælge de rigtige ord, vil således iføl-
ge Laufer og Hulstijn øge sandsynligheden for, at den studerende til-
egner sig ordene. 

Sammenfattende kan man sige, at sprogundervisning, som kræ-
ver, at de studerende samarbejder, er aktivt involverede, tager stil-
ling og løser virkelige kommunikationsproblemer, ifølge de ovenfor 
nævnte hypoteser, med større sandsynlighed vil føre til sprogtileg-
nelse. Efter at være nået til den erkendelse var spørgsmålet, vi stille-
de os selv, hvordan hypoteserne om sprogtilegnelse kunne omsættes 
til praktisk undervisning i klasseværelset. Vores tentative svar var en 
række tasks, som vi udviklede til begynderundervisningen i kinesisk 
(Du & Kirkebæk 2012). 

Definition på en task 

Der findes flere, mere eller mindre overlappende, definitioner på en 
task, men blandt forskere og praktikere, som arbejder med begrebet, 
er der stor enighed om, at en sproglig læringsaktivitet skal opfylde 
fire kriterier for at kunne kaldes en task (Ellis 2009: 223 – frit oversat 
af forfatterne): 

1. Aktiviteten skal primært fokusere på betydning (de stude-
rende skal primært beskæftige sig med den pragmatiske 
og semantiske betydning af de ytringer, der indgår i  
aktiviteten). 
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2. Der skal være en eller anden form for informationskløft  
(det vil sige et behov for at give eller få information, udtrykke 
en holdning eller gætte betydning). 

3. De studerende skal hovedsageligt bruge deres egne resurser 
og kompetencer (sproglige og ikke-sproglige) til at løse  
opgaver, som indgår i den sproglige aktivitet. 

4. Der skal være et klart defineret formål med den sproglige 
aktivitet, som ikke kun er at bruge målsproget (det vil sige, 
at målsproget skal bruges for at nå et bestemt sprogligt eller 
ikke-sprogligt resultat, ikke blot for at bruge sproget). 

Vi udviklede derfor tasks, som levede op til disse fire kriterier. Der-
udover lagde vi særlig vægt på problemløsningsaspektet. Hver task 
indeholdt et eller flere konkrete kommunikative problemer, som 
skulle løses, og som direkte eller indirekte havde forbindelse til ver-
den uden for klasseværelset. På den måde forsøgte vi at kombinere 
en task-baseret tilgang til undervisning i fremmedsprog med den 
problembaserede tilgang til undervisning og læring, som er blevet 
anvendt på Aalborg Universitet i en årrække med gode resultater. 

Hvad kan tasks bidrage med til begynder- 
undervisning i kinesisk? 

I efterårssemestret 2013 indsamlede vi data for at finde ud af, hvad 
de tasks, vi havde udviklet, bidrog med til undervisningen i kinesisk. 
Vi var især interesserede i at finde ud af, om arbejdet med tasks 
motiverede de studerende og fik dem til at involvere sig og samar-
bejde på måder, som de omtalte sprogtilegnelsesforskere anser for 
vigtige for sprogtilegnelsen. Data består af audio- og videooptagel-
ser fra otte ud af de ti undervisningsgange, et semester på Aalborg 
Universitet består af. Efterfølgende er udvalgte lydfiler blevet trans-
skriberet og analyseret sammen med videooptagelser af de studeren-
des arbejde med at løse forskellige typer tasks. De første resultater 
af dataanalysen vil – med en konkret task som eksempel – blive dis-
kuteret og analyseret i det følgende. 

Et uddrag af to studerendes arbejde med 
at løse en leksikalsk gætte-task 

Nedenfor analyseres og diskuteres et uddrag af to studerendes arbej-
de med at løse en leksikalsk gætte-task. Uddraget er valgt, fordi det 
illustrerer, hvordan de studerende typisk arbejder med tasks, og 
hvordan tasks har bidraget til at løse de problemer, vi tidligere stod 
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overfor i undervisningen. Tasken består i at oversætte en tekst på 
kinesisk, som indeholder en række skrifttegn, de studerende aldrig 
har mødt før. Ud fra deres fælles viden og kompetencer, konteksten 
m.m. skal de studerende slutte, udlede og ræsonnere sig frem til 
betydningen af de ukendte skrifttegn. Det pædagogiske argument 
for at give de studerende leksikalske gætte-tasks er, at de træner de 
studerende i en færdighed, som de får brug for i arbejdet med skrift-
lig kinesisk både i og udenfor klasseværelset: at kunne gætte kvalifi-
ceret på betydningen af ord, de ikke kender. Som før-task har lære-
ren bedt de studerende om at diskutere forskellige strategier til at 
slutte sig til betydningen af ukendte ord i en tekst (Brudholm 2011). 
De foreslåede strategier er blevet skrevet op på tavlen. Derefter er 
de studerende gået i gang med at løse task’en. 

Analyse og diskussion af datauddrag 

I uddraget nedenfor er de to studerende i gang med at oversætte 
sætningen 我 是 王 家 的 弟 弟  (Ordret: jeg er Wang famili-
ens lillebror). Skrifttegnet, de kæmper med oversættelsen af, er 的de, 
som markerer genitiv-s på kinesisk. 

Uddrag 
a: Det vil sige »jeg er ...« 
b: Ja 
a: Hvad var den her ... familien Wang 
b: Det var Wang og så familie og så den der, som vi ikke  

kan finde ud af, hvad fa’en er, som vi også har heroppe  
(A og B kigger på skrifttegnet 的 de) 

a: Ja, det er rigtigt 
b: lillebror ... er det øhm ... er det ligesom de bruger den der de 

– apostrof s – familien Wang’s lillebror 
a: Tror du det? »Storebrors return« (A læser overskriften på over-

sættelsen højt på dansk-engelsk) 
b: Storebrors ... 
a: Ja, det giver god mening ... Familien Wang’s lillebror. Det er 

apostrof-s det der. 
b: Det er det, der hedder de ... 
a: Det er det 
b: på kinesisk. 

Uddraget viser, at den leksikalske gætte-task både giver de studeren-
de mulighed for opstilling og afprøvning af hypoteser om målspro-
get kinesisk og »forhandling om betydning«, som Swain (1995) og 
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Long (1983) anser for afgørende for sprogtilegnelsen. I uddraget er 
det ikke læreren, men de to studerendes forhandling om betydnin-
gen af skrifttegnet 的 de, der bringer dem frem til svaret. Task’en sæt-
ter de studerende i centrum af læreprocessen og lader dem så vidt 
muligt bruge deres egne resurser og kompetencer til at finde svar 
på de spørgsmål, de bliver stillet. Det ser i høj grad ud til at motive-
re de studerende, som fra begyndelsen er meget aktive og involvere-
de i opgaveløsningen. 

Uddraget viser også, at gætte-task’en får de studerende til at ret-
te deres opmærksomhed mod dele af målsproget og dermed aktive-
re kognitive processer, som ifølge Schmidt (1990), Gass (1997) og Hul-
stijn og Laufer (2001a; 2001b) har stor betydning for, om de studeren-
des uptake bliver til intake. Det vil sige om det, de studerede lærer, bli-
ver lagret i langtidshukommelsen. Hulstijn og Laufer argumenterer 
som nævnt for, at ordforrådsopgaver, som de studerende føler et stort 
behov for at løse, og som kræver, at de arbejder aktivt og involverer 
sig, øger sandsynligheden for, at de studerende tilegner sig ordene. 
Den leksikalske gætte-task, som uddraget er taget fra, lever fint op 
til disse krav. 

Endelig viser uddraget, at leksikalske gætte/problemløsnings?-
tasks giver de studerende gode muligheder for at konstruere betyd-
ning ud fra viden, de allerede har. De to studerende kender genitiv-
funktionen og forventer, at den bliver brugt i den sætning, de er i 
gang med at oversætte. Det gør deres opgave meget lettere. Det ene-
ste skrifttegn, de ikke kender, er 的, og de slutter sig derfor til, at det 
må være det, der svarer til genitiv-s. De får deres hypotese bekræftet 
ved at kigge på overskriften i det tekststykke, de er ved at oversætte. 
De har oversættelsen – »Storebrors hjemkomst« – og får herigennem 
bekræftet, at 的de også oversættes som genitiv-s i den sætning. Ud-
draget viser tydeligt, at de studerende kommer til undervisningen i 
begynderkinesisk med en viden om sprog, som tasks kan bruges til 
at sætte i spil. De studerende er ikke »tomme kar« eller tabula rasa, 
som det alene er lærerens ansvar at fylde op eller skrive på, og de 
studerendes tilegnelse af kinesisk er ikke kun et resultat af lærerens 
undervisning, men også af de studerendes aktive involvering og 
bidrag. Disse antagelser, som brugen af tasks i klasseværelset bygger 
på, bliver begge bekræftet i vores data. 

Konklusion 

Formålet med denne artikel har været at beskrive, analysere og dis-
kutere, hvordan problemer med studerendes mangelfulde deltagel-
se og begrænsede varige udbytte (intake) af begynderundervisning 
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i kinesisk er blevet forsøgt løst. Med udgangspunkt i udvalgte hypo-
teser om sprogtilegnelse blev det besluttet at afprøve, om brug af 
tasks kunne være med til at afhjælpe problemerne, og en foreløbig 
analyse af audio- og videodata, som blev indsamlet i efteråret 2013, 
viser, at brugen af tasks kan bidrage til undervisningen på flere 
måder, som sprogtilegnelsesforskere anser for vigtige for sprogtil-
egnelsen. Tasks sætter de studerende i centrum af læreprocessen og 
motiverer dem på den måde til at involvere sig og deltage aktivt i un-
dervisningsaktiviteterne. Tasks giver også de studerende mulighed 
for at opstille og afprøve hypoteser om målsproget kinesisk og 
får dem til at rette opmærksomheden imod (dele af) målsproget og 
forhandle om såvel målsprogets betydning som form. Endelig tyder 
analysen af de første data på, at tasks er gode til at anerkende og sæt-
te viden, færdigheder og kompetencer, som de studerende allerede 
besidder, i spil. Efter at vi er begyndt at bruge tasks i begynderunder-
visningen i kinesisk, er det vores helt klare oplevelse – og det er også 
det, de foreløbige analyser af data tyder på – at tasks styrker de stu-
derendes motivation, gør dem mere aktive, sætter deres færdigheder 
og kompetencer i spil og dermed sandsynligvis også er med til at 
sikre, at de studerende får et større varigt udbytte af begynderunder-
visningen i kinesisk. 
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Tidlig fransk og tysk 
– hvordan kan forskningsanbefalinger 
for den tidligere sprogstart omsættes til 
undervisningspraksis? 

I denne artikel tager vi afsæt i skolens praksiserfaringer med tidlig 
sprogstart i fransk og tysk og præsenterer idéer fra et forsknings-
baseret udviklingsprojekt, som er igangsat i et samarbejde mellem 
Randersgades Skole, Roskilde Universitet og Læreruddannelsen 
Zahle. 

Udviklingsarbejdet sigter mod at give et svar på, hvordan forsk-
ningsanbefalingerne for den tidligere sprogstart (se Daryai-Hansen, 
Gregersen og Søgaard i dette Sprogforum nummer) kan omsættes 
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til undervisningspraksis. For at leve op til anbefalingerne foreslår 
vi at bruge en sprogportfolio som undervisningens samlepunkt, og 
at man kombinerer portfolioen med en tre-fase-model for at sikre 
en god læringsprogression. 

Tidlig tysk og fransk på den Internationale 
Sprogprofilskole 

Randersgades Skole har siden 2009 været Københavns Kommunes 
Internationale Sprogprofilskole. Et væsentligt tiltag på den Inter-
nationale Sprogprofilskole har været at indføre fransk og tysk som 
obligatoriske fag fra 5. klasse. Siden skoleåret 2010/2011 har alle ele-
ver haft en ugentlig lektion i begge sprogfag på såvel 5. som 6. klas-
setrin. I 7. klasse vælger de enten tysk eller fransk. 

På Randersgades Skole er tilgangen til tidlig sprogundervisning 
og -læring i tysk og fransk legende med vægt på de mundtlige kom-
munikative færdigheder samt begyndende skriftlighed. Undervis-
ningen introducerer også til tysk og fransk kultur, bl.a. ved at ind-
drage it, og der arbejdes hovedsageligt med nære og genkendelige 
emner, fx »Mig og min familie«, »Mad«, »Tøj« (Daryai-Hansen et al. 
2012). Vi har i samarbejde med skolens sproglærere Susanne Dupont 
Lundh og Selma Mesic videreudviklet skolens praksis på baggrund 
af forskningsanbefalingerne. Lærerne oplever det primært som en 
stor udfordring at skabe sammenhæng og progression for elevernes 
læring, eftersom der er mangel på egnede lærebøger og undervis-
ningsmaterialer. 

Udviklingsarbejdet går primært ud på at skabe klar sammen-
hæng og progression, at relatere undervisningen mere systematisk 
til elevernes verden, at tage højde for elevernes sproglige og kul-
turelle forkundskaber, at arbejde med alle sproglige færdigheder, 
fluency, sproglig præcision og korrekthed samt at sætte fokus på ele-
vernes sproglæringsstrategier. 

Indholdsbaseret undervisning — med fokus 
på sprogportfolio og tre-fase-modellen 

Vi foreslår, at undervisningen i tidlig fransk og tysk fokuserer tema-
tisk på barnets verden, dvs. den helhed, som barnet indgår i i sit dag-
lige liv, og de sociale rum, der er omkring barnet: barnet i sin privat-
sfære, barnet som elev i sin skoleverden, barnet i nærområdet og 
barnet i verden (jf. Saunders Semonsky & Spielberger 2004). 
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Ved at udfordre forståelsen af det nære og genkendelige som et 
lukket mikrokosmos og ved at definere barnet som et individ, der 
rummer verden og bevæger sig ud i verden, kan undervisningen i 
tysk og fransk bruges til at styrke elevernes internationale og inter-
kulturelle kompetencer. 

Vi bringer her forslag til et emnekatalog for 5. og 6. klasse, som den 
enkelte lærer eller fagteamet kan udbygge sammen med eleverne. 

For at skabe en tydelig sammenhæng og progression for elevernes 
læring uden lærebøger og for at inkludere sproglæringsstrategier, 
elevernes sproglige og kulturelle forkundskaber samt alle delfærdig-
heder i undervisningen har vi i vores udviklingsarbejde valgt at ar-
bejde med Den Europæiske Sprogportfolio, en task-baseret tilgang (se fx 
Pedersen 2009) og værkstedsundervisning (se fx Laursen og Bjerres-
gaard 2009). Vi illustrerer og begrunder vores valg i det følgende. 

Sprogportfolioen som undervisningens samlingspunkt 

Vi foreslår, at undervisningsmateriale for tysk og fransk i 5. og 6. klas-
se bygges op med afsæt i Den Europæiske Sprogportfolio, der er udarbej-
det af Europarådet (jf. Little 2004; Thomsen 2009). Portfolioen be-
står af en elektronisk eller fysisk samlemappe for hver elev og doku-
menterer elevernes sproglig-kulturelle kompetencer og erfaringer. 
Samlemappen har tre dele: 
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Min Sprogportfolio 

1. Min Sprogbiografi 
Portfolioens første del bruges i starten af 5. klasse. Her 
arbejder eleverne med deres egne sprogbiografier. De  
besvarer fx spørgsmål som: Hvilke sprog/kulturer har jeg kend-
skab til? Hvorfor vil jeg lære fransk/tysk? Hvad ved jeg om fransk-/ 
tysksprogede lande? Hvad kan jeg allerede sige/forstå/skrive på 
fransk/tysk? Hvordan har jeg lært andre sprog? Hvad vil jeg gøre 
for bedre at komme til at lære fransk/tysk? Hvordan kan jeg bruge 
de andre sprog, jeg har kendskab til, til at lære tysk/fransk? 
Arbejdet med sprogbiografien er i høj grad med til at 
støtte eleverne i at opnå indsigt i deres flersprogede 
og interkulturelle kompetencer. 

2. Mit Sprogpas 
Portfolioens anden del er et sprogpas. I Den Europæiske 
Sprogportfolio er sprogpasset et evalueringsværktøj, der 
med jævne mellemrum opsamler, hvilke kommunikative 
kompetencer eleven selv vurderer, at han/hun har. Der 
skelnes mellem delfærdighederne at læse, lytte, skrive, 
redegøre og samtale. Vi foreslår at udvide sprogpassets 
koncept. I vores udviklingsarbejde strukturerer vi sprog-
passet tematisk og skelner mellem de 11 emner, som vi  
har præsenteret i vores emnekatalog. Hvert emne bygges 
op omkring en række lektioner. Alt undervisningsmate-
riale og alle elevprodukter samles under de respektive 
emner i sprogpasset. 

3. Mit Dossier 
Portfolioens tredje del er et dossier. I dossieret kan eleven 
samle souvenirs og produkter, som ikke er relateret til 
undervisningens tematiske enheder (fx en dansk reklame, 
eleven har fundet, hvor franske/tyske ord bruges, et post-
kort eller en fransk/tysk sang, eleven kan lide). 

Gennem sin opbygning lægger sprogportfolioen op til en indholds-
baseret, kommunikativ undervisning, der tager højde for alle sprog-
lige delfærdigheder: at lytte, at læse, at samtale, at redegøre, at skri-
ve. Den tydeliggør elevernes sproglige og kulturelle forkundskaber 
samt undervisningens progression, og den giver en ramme for (selv) 
evaluering og drøftelse af læringsstrategier. 
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Tre-fase-modellen
�

Vi vil i det følgende vise, hvordan sprogpasset er bygget op med af-
sæt i emnet »Hjemme hos os« i franskundervisningen. Når vi har 
valgt at kalde emnet ’Hjemme hos os’, er det for at åbne op for en 
vidensdeling eleverne imellem samt mellem elever og lærer. Idet den 
enkelte elevs baggrund indgår som et væsentligt bidrag til mang-
foldigheden i hverdagslivet og hverdagsoplevelserne, lægger man i 
klassens læringsrum op til en additiv, anerkendende og komparativ 
tilgang. 

Inden for hvert emne skelner vi mellem tre faser: en før-fase, som 
forbereder eleverne til emnet, ved at deres sproglige og kulturelle 
ressourcer reaktiveres, og læringsmålene formuleres, en under-fase, 
hvor aktiviteterne gennemføres, og en efter-fase (tre-fase-modellen 
beskrives bl.a. af Storch 2009: 159). 

Ved at lektionernes læringsindhold opsamles i efter-fasen, og 
ved at der i hver før-fase tages afsæt derfra, hvor eleverne er kommet 
til, bygger undervisningen på en spiralformet progression omkring 
indhold og emner, hvor leg og it samt en anvendelsesorienteret 
grammatikundervisning kan integreres: 
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I vores udviklingsarbejde danner sprogportfolioen og tre-fase-
modellen rammen omkring undervisningen. Tre-fase-modellen kan 
kombineres med forskellige metoder, fx med Cooperative Learning 
(CL), storyline eller en tværfaglig sprogdidaktik, der alle er velegne-
de i den tidlige sprogstart. CL-strukturer kan fx bruges både i før- og 
efter-fasen eller kan sættes i lektionens centrum. 

Vi foreslår i det følgende en task-baseret undervisning, der i før-
fasen foregår som en værkstedsundervisning. Denne tilrettelæggel-
se har den fordel, at task-baserede – eller problembaserede – opga-
ver passer til både børn og voksne. De er kommunikative og ind-
holdsbaserede og aktiverer alle elever. Gennem kombinationen med 
værkstedsundervisningen inddrages alle delfærdigheder, fluency, 
sproglig præcision og korrekthed. 

I vores eksempel arbejder eleverne med en informationskløfts-
task, hvor de skal kommunikere om, hvordan deres og en anden elevs 
ønskeværelse ser ud, og hvad det siger om dem. Eleverne arbejder 
med forestillinger om deres eget ønskeværelse helt uden begræns-
ninger ift. størrelse, placering og indretning. 

Før-task-fasen: læringsmål, forforståelse, 
genaktivering, værkstedsundervisning 

For at kunne udforme opgaven samt sætte task’en ind i en større kon-
tekst (en lejlighed og elevernes lejligheder) og synliggøre læringsmå-
lene arbejdes i den første lektion med en introduktion/vidensdeling: 
En præcisering af læringsmålene, en opsamling af elevernes forfor-
ståelser samt en genaktiveringsfase med fokus på kendte gloser/kon-
struktioner/sætninger (fx farver: rouge, bleu, tal: 1-20, størrelsesadjek-
tiver: grand, petit, udsagnsord: j’aime, tu aimes, konstruktioner og sæt-
ninger: il y a, c’est). 

I de følgende lektioner forberedes eleverne til task’en gennem 
værkstedsundervisning. Stationerne er udformet således, at de byg-
ger på delkompetencerne fra Den Fælles Europæiske Referenceramme for 
Sprog (CEFR): tale, læse, skrive og lytte i et samspil med interkulturel 
læring og en flersprogethedsdidaktik (jf. Daryai-Hansen 2012). Øvel-
sesformerne tager afsæt i oplæg fra lærerside med forslag til gloser, 
konstruktioner og sætninger. Arbejdsstationerne skal tilpasses det 
enkelte klassetrin samt klassen og dennes fysiske rammer, fx kan der 
udformes færre værksteder, der kan skelnes mellem obligatoriske 
værksteder og valgværksteder for at lægge op til en undervisnings-
differentiering, og der kan tilføjes værksteder, der inddrager fx leg, 
it eller bevægelse. 
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Task-fasen 

Derefter gennemføres task-arbejdet. Forløbet ser således ud: 
1. Hver elev laver en tegning af sit ønskeværelse med  


betegnelser.
�
2. Læreren fordeler tegningerne, så han ved, hvilke elever  

der danner par. 
3. Hver elev laver en gætteliste i relation til tegningen, 

fx La chambre d’une fille / d’un garçon. Il/elle aime les poissons. 
4. Så skal de finde den elev, der har lavet tegningen,
�

ved at gå rundt til de andre og beskrive, hvad der er  

på tegningen, fx  Il y a un aquarium.
�

5. Når de har fundet hinanden, sætter parret sig sammen
�

og tjekker, hvor mange rigtige de har på gættelisten:  

Tu aimes les poissons? osv.
�

6. Til sidst skal de sammenligne deres tegninger og tale  
sammen om ligheder og forskelle mellem deres værelser 
og lave en liste med fem forskelle og fem ligheder, 
som fremlægges for klassen. 

Efter-task-fasen 

I efter-task-fasen organiserer læreren en systematisk sproglig, en ind-
holdsmæssig og en læringsmæssig efterbearbejdning samt en trans-
fer (se nedenfor) med baggrund i de kommunikative handlinger og 
erfaringer, som eleverne har gjort sig i før-task-fasen og task-fasen. 
Emnet »Hjemme hos os« afsluttes derfor med aktiviteter, der giver 
eleverne mulighed for at bruge deres nye sproglige og kulturelle res-
sourcer (fx ved at sende en kort tekst om deres ønskeværelse til deres 
samarbejdspartnere i et internationalt projekt) samt en opsamling 
af det tilegnede stof, herunder nye gloser/vendinger/sætninger og 
grammatiske strukturer, der blev anvendt i undervisningen, samt 
nye kulturelle forståelser. Denne opsamling vedlægges sprogpasset. 
Der lægges særlig vægt på systematisk at bearbejde sproglige pro-
blemstillinger, som manifesterede sig i forbindelse med den kom-
munikative brug af sproget og dermed at styrke elevernes sproglige 
opmærksomhed (Pedersen 2009). Derudover anbefaler vi, at sprog-
passet indeholder den enkelte elevs refleksioner over såvel proces 
som produkt, herunder egen rolle og funktion i samarbejdet med 
de andre elever, og endelig en selvevaluering med fokus på ’hvad har 
jeg lært, som jeg ikke kunne før?’ og ’hvad kan jeg anvende disse nye 
kompetencer til fremadrettet i såvel en sprogspecifik som en mere 
generel skolesammenhæng?’. Eleverne kan anvende denne opsam-
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ling til deres selvevaluering efter endt forløb i forhold til fx træning 
af gloser/konstruktioner/sætninger – altså en form for summativ 
evaluering, men den kan også anvendes fremadrettet i en formativ 
tilgang, idet de næste emner tager afsæt i de tidligere emner. Deri-
gennem genaktiveres forforståelsen, gloser/konstruktioner/sætnin-
ger repeteres, og kulturelle oplevelser og koder genanvendes i en ud-
videlse af nye perspektiver for indholdet i sprogundervisningen. 

Konklusion og perspektivering 

Kombinationen af sprogportfolioen og tre-fase-modellen kan skabe 
en ramme for fransk- og tyskundervisningen med fokus på forskel-
lige emner i 5. og 6. klasse, der gør det muligt at imødekomme forsk-
ningsanbefalingerne. Før/under/efter-modellen kan bruges som 
ramme omkring mange metoder, der er velegnede i 5. og 6. klasse. Vi 
foreslår at bruge en task-basering og værkstedsundervisning for at 
lægge op til en sammenhængende, kommunikativ, indholdsbaseret 
sprogundervisning med en klar progression for elevernes læring. 
Vores undervisningsforslag er stadig i procesfasen, hvor vi udvikler, 
afprøver, evaluerer og videreudvikler forløb og materialer. 
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Evaluering af tidlig engelsk-
undervisning i Danmark 

Tidlig engelskundervisning er et varmt politisk emne, og i debatten 
om folkeskolereformen har dette emne haft en fremtrædende rolle. 
I 2011 anbefalede rapporten ’Sprog er nøglen til verden’ (FIVU 2011), 
at engelsk blev fremrykket til 1. klasse. Man har fra tid til anden 
kunnet høre begejstrede udsagn om selvfølgeligheden af at indføre 
tidlig engelsk, fordi børn i dag har et omfattende udbud af engelsk-
sprogede underholdningsprodukter, og fordi engelskkundskaber er 
vigtige i en globaliseret tidsalder. Denne argumentation er udtrykt 
i aftaleteksten mellem regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti vedr. 
folkeskolereformen: »Når man skal begå sig i en global verden, er det 
i stigende grad vigtigt at kunne beherske engelsk. Langt de fleste 
børn møder allerede engelsk i en tidlig alder og er motiverede for at 
lære sproget.« (UVM 2013). 

Man har desuden hørt det argument for en tidlig start, at yngre 
nødvendigvis må være bedre, for jo tidligere man starter på noget, 
jo bedre bliver man til det. Forskningsmæssigt er der dog ikke klare 
beviser på, at alder ved påbegyndelsen af fremmedsprogstilegnelse 
i en undervisningskontekst er en afgørende faktor for, hvor god man 
bliver til fremmedsproget (Johnstone 2002; Muñoz 2007; Muñoz 
og Singleton 2011). 

Følgende artikel er en opsummering af resultater fra tre evalue-
ringsprojekter af tidlig engelsk sprogstart i Danmark. De er alle tre 
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relativt aktuelle og vil forhåbentlig tilsammen give et billede af 
nogle af de erfaringer, som er gjort med tidlig engelsk sprogstart. En 
bredere indføring i international forskning indenfor området giver 
Daryai-Hansen, Gregersen og Søgaard i dette nummer. 

Undervisningsministeriet 2006: Læreres erfaringer 
med engelsk i 3. klasse 

I 2004 blev engelsk flyttet som fag fra 4. til 3. klassetrin. Undervis-
ningsministeriet foretog i 2006 en evaluering af den tidligere start 
på engelskundervisningen. Evalueringen bygger på en internet-
baseret spørgeskemaundersøgelse blandt lærere på de danske folke-
skoler, der havde erfaring med den tidligere start på fremmed-
sprogsundervisningen (UVM 2006). Samtlige danske folkeskoler 
blev inviteret til at deltage i undersøgelsen. 71 % af de inviterede 
skoler deltog. Evalueringen undersøger ikke elevernes udbytte af 
undervisningen, men redegør for lærernes baggrund samt deres 
erfaringer med den tidlige sprogstart. Evalueringen viser først og 
fremmest, at de fleste lærere vurderer den tidlige sprogstart positivt. 
Når man sammenholder resultaterne af evalueringen med ELLiE-
rapportens resultater1 (British Council, 2011), kan man dog se, at nog-
le af de faktorer, som rapporten nævner som vigtige for en succesfuld 
tidligere start, ikke var til stede, da engelsk blev flyttet fra 4. til 3. 
klassetrin. Bl.a. var kun 2/3 af lærerne linjefagsuddannede, og kun 
6/10 havde modtaget efteruddannelse i begyndermetodik. Lærerne 
vurderede selv, at et kendskab til både fremmedsprogstilegnelse 
og begynderundervisning var afgørende ’for ikke at skabe tabere’. 
Mange lærere udtrykte også ønske om at forbedre deres eget niveau 
i engelsk. Dette harmonerer med ELLiE-rapportens anbefalinger om, 
at lærerne har et højt niveau på fremmedsproget (fluency svarende 
til C2 i ’Den europæiske referenceramme for sprog’). Lærerne vurde-
rede endvidere, at elevernes motivation for faget var høj, ligesom der 
generelt var stor forældrestøtte. Interessant nok giver en stor andel 
af lærerne udtryk for, at de mangler tid, da undervisningen hos 
de yngste elever opleves som særligt tidskrævende, eftersom gen-
tagelser er essentielle, ikke mindst for de elever, som har sværest ved 
fremmedsprogstilegnelsen. Denne vurdering kunne måske åbne 
op for overvejelser om fordeling af timer i den tidlige start – måske 
ville f.eks. to lektioner om ugen efter jul være mere udbytterigt i før-
ste klasse? 

Alt i alt peger resultaterne af evalueringen i retning af, at der 
er behov for politiske tiltag og støtte fra skolelederne, som sikrer, 
at begynderundervisningen varetages af linjefagsuddannede 
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engelsklærere, som modtager efteruddannelse i begynderundervis-
ning for at opnå det rette kendskab til den metodik, de materialer og 
det sprog, som får engelskundervisningen til at lykkes med de yng-
ste elever. 

Helsingør Kommune, 2013: Evaluering 
af engelsk i 2. klasse 

En evaluering af engelsk i 2. klasse fra Helsingør Kommune fra 2013 
er udført af Annemarie Schæffer baseret på observationer og inter-
views med lærerne på dette klassetrin. Rapporten beskriver, hvad der 
er vigtigt, når man beskæftiger sig med tidlig engelsk. Et af de punk-
ter, som fremhæves, er struktur på timen og god klasseledelse. 
Dette kan bl.a. skabes ved at indlede timen med en tydelig plan på 
tavlen, bruge tid på at træne ordforråd, som skal bruges i en given 
aktivitet, bruge CL-strukturer, som eleverne kan genkende fra andre 
fag, have faste rutiner og et tilpasset klasserumssprog og ved at have 
en positiv relation til eleverne. I undervisningen sættes fokus på det 
receptive, og det er hensigtsmæssigt at give eleverne god støtte i form 
af billeder, lyd og bevægelse. Som eksempler på aktiviteter, som kan 
laves i begynderundervisningen, nævnes rim og remser, bevægelses-
sange, højtlæsning, arbejde med billedkort og at tegne et billede 
efter instruktion. Det er selvfølgelig vigtigt, at undervisningen net-
op er undervisning med fokus på læring og ikke bare leg. Det er 
lærerens ansvar at sikre dette ved at lave planer med tydelige mål 
og klar progression, og det er vigtigt at evaluere, om målene for 
undervisningen nås. Ingen af engelsklærerne i Helsingør kommune 
benyttede systembøger, men brugte mange forskellige materialer 
og ressourcer som f.eks. engelske børnebøger, konkrete materialer, 
sokkedukker og spil. Logbøger, engelskhæfter eller en samlemappe 
giver det mening at bruge, når de anvendes regelmæssigt og med et 
tydeligt formål. Det påpeges, at engelsk ikke i høj nok grad anven-
des som klasserumssprog. På dette område er der iflg. rapporten fra 
Helsingør brug for en fokuseret indsats. Rapporten konkluderer, at 
eleverne har en høj grad af motivation for faget. De møder engelsk i 
deres dagligdag, bl.a. gennem deres mediebrug, og har glæde af at 
kunne benytte det på rejser. At inddrage hjemmet i arbejdet med en-
gelsk og herigennem øge elevernes sproglige opmærksomhed er også 
en fordel. I ELLiE-rapporten problematiseres det imidlertid, efter-
som der herved kan skabes stor forskel på elever, som får støtte i 
hjemmet i tilegnelsen af fremmedsproget, og elever, som ikke gør. 
Denne observation gøres også af lærerne i UVM’s evaluering, og 

70 sprogforum 58 . 2014 

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og må ikke videregives



14_SprogForum_58.indd   71 03/07/14   16.52

   

  

 
  

 
   

   
      

   

 
 

 

 

 
  

  
  

   
   

   
  

          

  
  

  
 

          
 

 

bekymringen findes også blandt lærerne i Helsingør kommune. 
Der skal altså arbejdes målrettet på at sikre alle elevers fremmed-
sproglige udvikling. 

Københavns Kommune: En undersøgelse 
af engelsk i 1. klasse 

Projektet om tidlig engelsk i Københavns Kommune blev igangsat 
ved, at Borgerrepræsentationen i 2012 gav Randersgades skole, 
Dyvekeskole og Vibenshus Skole mulighed for at fremrykke folke-
skolens starttidspunkt for engelskundervisningen til første klasse2. 
Dispensationen har været betinget af, at den tidligere sprogstart 
evalueres, og Københavns Kommunes Børne- og Ungdomsforvalt-
ning har udpeget tre evalueringsformer: 

1. En mundtlig testning i efteråret 2013 og foråret 2014. 
Den foreliggende evaluering afprøves på en mindre gruppe 
børn og justeres efterfølgende. 

2. Interviews efterår 2013 og forår 2014 med grupper af elever 
på hver af de tre skoler om trivsel med faget. Anvendes til 
intern evaluering. 

3. Interviews med lærerne om deres uddannelsesmæssige 
baggrund, sprogsyn og praktiske erfaringer med tidlig  
engelsk, herunder arbejdet med at udvikle en læseplan. 

På baggrund af den fastsatte evalueringsramme har Petra Daryai-
Hansen og Kamilla Kraft, RUC, og adjunkterne Robert Lee Revier og 
Karoline Søgaard fra læreruddannelsen Zahle udviklet et evalue-
ringsdesign, som danner udgangspunkt for interviews og testning 
i 2013 og 2014. Derudover udarbejder faggruppen engelsk UCC 
en metode til evaluering af elevernes udbytte af undervisningen. 
Denne metode skal siden kunne anvendes af alle lærere i tidlig 
engelsk i indskolingen i kommunen. Desuden skal det undersøges, 
hvorvidt lærerne har anvendt den kommunale læseplan, og, hvis 
dette bekræftes, hvordan den fungerer i praksis. 

Evalueringsdelen, der fokuserer på elevernes udbytte af under-
visningen, er opdelt i fire dele: (1) en opvarmning, som fokuserer på 
elevernes lytteforståelse, (2) en del, som undersøger elevernes ord-
genkendelse og ordforråd, (3) en kort samtale på engelsk med elever-
ne og (4) elevernes selvevaluering og spørgsmål om trivsel med faget. 

Da denne undersøgelse er i sin første fase, er der endnu ingen en-
delige resultater. Dog er det allerede nu muligt at pege på nogle ten-
denser: 
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•	 Eleverne i 1. og 2. klasse er generelt nemme at motivere for  
engelskundervisning, og deres lærere oplever, at også langt  
de fleste forældre bakker op om tiltaget. 

•	 Eleverne udviser generelt stor lærelyst og nysgerrighed, og  
deres risikovillighed i forhold til at afprøve sproget samt lyst 
til at deltage aktivt i undervisningen er høj. Begge disse to  
første punkter stemmer godt overens med resultaterne fra 
andre evalueringer. 

•	 Det tyder ikke på, at eleverne i denne undersøgelse generelt 
kommer i skole med et stort, aktivt engelsk ordforråd, opsamlet 
fra TV, computerspil mv. Nogle af børnene har et stort domæne-
specifikt ordforråd og kender f.eks. ord som ’goalie’, ’goal’ og 
’player’, hvis de spiller et fodboldspil som FIFA 14. Det er dog 
stadig vores antagelse, at elevernes ordforråd og kendskab til 
sproget primært udvikles i forbindelse med undervisningen 
i skolen, og at deres viden om og brug af engelsk l i høj grad  
skal bygges op gennem undervisningsaktiviteter. Elevernes 
ordforråd ved engelskundervisningens påbegyndelse er dog 
ikke en del af denne evaluering, og der er ikke udviklet  
evalueringsredskaber, der sigter mod at undersøge dette. 

•	 Lærerne skal selv i vid udstrækning finde nye veje i forhold 
til at udvikle en ny didaktisk praksis, finde materialer m.m. 
De deltagende lærere i undersøgelsen er alle meget positive 
overfor at undervise i tidlig engelsk, men de må også bruge  
megen tid og energi på at finde egnede materialer og 
udvikle nye arbejdsformer. 

Baseret på resultater og erfaringer fra rapporter og evalueringer, 
samt vores egne foreløbige vurderinger, kan vi konkludere, at under-
visningens rolle i udviklingen af engelsk som fremmedsprog ikke 
bør undervurderes. Det er utvivlsomt korrekt, at mange børn i Dan-
mark får ganske omfangsrigt engelsk input via massemedier og 
underholdningsprodukter, og selv om den sprogindlæringsmæssi-
ge effekt af dette input kan være svær at vurdere, er det et godt afsæt 
for at lære videre. Dog kræver det stadig målrettet øvelse for børn at 
tilegne sig et aktivt ordforråd og at tilegne sig et fremmedsprog 
generelt. Ligeledes er det korrekt, at danske børn, generelt set, er 
motiverede for at lære engelsk, men denne motivation skal plejes 
og understøttes. Der skal arbejdes på måder, som sikrer, at elevernes 
motivation for faget opretholdes, samtidig med at der er fokus på 
deres læring. Til det formål kræves velkvalificerede og engagerede 
lærere, som har mulighed for og opbakning til at udvikle praksis 
indenfor engelskfagets nyeste udfordring. 

72 sprogforum 58 . 2014 

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og må ikke videregives



14_SprogForum_58.indd   73 03/07/14   16.52

   

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

   

 

 

 

  

  

 

Noter
�
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å b n e  s i d e r  

»Brug dine egne ord!« 
– hvordan gør man sig legitim som DSA-elev 
i historieundervisningen? 

I de seneste år har der været meget fokus på, hvordan skolen kan og 
skal skabe bedre resultater for tosprogede elever. Og selv om der er 
udviklet nye undervisningsmaterialer og uddannet lærere i faget 
dansk som andetsprog (DSA), så klarer mange tosprogede børn sig 
stadigt dårligere i skolen end deres medelever (Egelund et al. 2009). 
Med den nye folkeskolereform kommer øgede forventninger til 
inklusion af alle elever i den almene undervisning (Undervisnings-
ministeriet 2014), også af de tosprogede elever. Denne artikel foku-
serer på, hvilke sproglige udfordringer der ligger i den almene 
pædagogiske praksis, og eksemplificerer, hvordan opmærksomhed 
herpå kan være med til at kvalificere undervisningen især for de to-
sprogede elever. 

I det følgende tager jeg udgangspunkt i min ph.d.-afhandling, 
hvor jeg undersøgte udfordringer ved at indarbejde DSA som dimen-
sion i historieundervisningen (Sigsgaard 2013b). Her dokumenteres 
det gennem lingvistiske og sociologiske analyser af lærer-elev-inter-
aktioner, hvordan de tosprogede elever typisk har svært ved at ud-
trykke deres viden i timerne. Konklusionerne rejser spørgsmål om, 
hvordan sprog, læring og viden hænger sammen med de faglige 
mål, samt spørgsmål om, hvad lærerne egentlig forventer, at en elev 
skal kunne for at få udbytte af undervisningen. 

anna-vera meidell sigsgaard 
Ekstern lektor, Institut for Uddannelse og 
Pædagogik (DPU), Aarhus Universitet 
avmAedu.au.dk 
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Legitimation Code Theory (LCT) 

Afhandlingens teoretiske ståsted bygger på den systemisk funktio-
nelle lingvistik (Halliday & Matthiessen 2004; Martin & Rose 2008), 
en sociokulturel læringsteori med udgangspunkt i tænkere som fx 
Vygotsky, Mercer og Bruner samt et uddannelsessociologisk perspek-
tiv på skolen, viden og magt (Bernstein 2000; Bourdieu 1991; Maton 
2014). I denne artikel sættes fokus på den del af det uddannelses-
sociologiske perspektiv, der har at gøre med, hvordan elever gør sig 
legitime i klassen vha. Legitimation Code Theory (Maton 2014), 
fremover LCT. 

LCT bygger på Bourdieus teorier om skolen som en samfundsin-
stitution, der afspejler og reproducerer samfundets magtrelationer, 
og som udvider Bernsteins kodeteori til at rumme ikke blot, hvilken 
viden der værdsættes i en pædagogisk sammenhæng (Bernstein 2000; 
2001), men også hvordan såkaldte knowers gør sig legitime i det 
pædagogiske felt (Maton 2014). LCT antager, at det ikke kun er, hvad 
der vides, men også hvordan dette vides (sprogligt), der spiller en 
rolle for, om en person bliver betragtet som legitim i en specifik (pæ-
dagogisk) kontekst – altså hvilken knower man er. 

For at være en legitim knower skal en elev kunne begå sig i et fæl-
lesskab på en bestemt måde: altså kunne benytte sig af de legitime 
koder, der gør sig gældende i en skole- og fagkontekst (Maton 2014). 
Man skal m.a.o. vide ting på den rigtige måde for at være en legitim 
elev. Det kræver, at eleven dels kan forstå de kulturelle og sociale nor-
mer (i Danmark undersøgt bl.a. af Ahrenkiel 2004; Gilliam 2007; 
Gitz-Johansen 2006) og dels kan gøre brug af den rette konventions-
bundne måde at udtale sig på i forhold til normerne i det pædago-
giske rum (Martin & Rose 2008). Det betyder bl.a., at eleverne skal 
kunne forstå de begreber, der bliver præsenteret i et undervisnings-
materiale, de skal kunne pakke dem ud til en mere hverdagsagtig for-
ståelse ved at relatere dem til fx klassens kontekst eller deres eget liv, 
og derefter skal de kunne vise, hvad de har lært (Sigsgaard 2013b). 

Hvad skal en elev kunne præstere sprogligt 
for at være en legitim elev? 

For at være en legitim elev skal man kunne benytte sig af undervis-
ningens legitime koder1 (Maton 2014). Det kræver en forståelse 
af sproglige og kulturelle normer, og det kan være svært for elever, 
der på den ene eller anden måde afviger fra det ideal, som undervis-
ningen retter sig mod (Bernstein 2000). Det ser ud til også at gøre 
sig gældende for tosprogede elever i Danmark, hvor den pædago-
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giske praksis på trods af gode intentioner ser ud til at spænde ben for 
eleverne (Sigsgaard 2013b). Der stilles høje krav til elevernes sprog-
lige og kognitive evner fra både lærerne og det anvendte under-
visningsmateriale, og i undervisningen skal elever kunne give ud-
tryk for, hvad de har lært på en bestemt måde, bl.a. ved at omfor-
mulere den viden, de har opnået undervejs. For at være en legitim 
elev i den undervisning, jeg observerede, var det bl.a. nødvendigt for 
elever at kunne bruge deres ’egne ord’. 

Fattiggård – er det ikke bare en fattig gård? 

I det forløb, jeg observerede, arbejdede lærerne og eleverne i en 
5. klasse med et online multimediebaseret undervisningsmateriale 
Sat ud (Alinea 2007), der bruger et maleri af Erik Henningsen som 
omdrejningspunkt. Materialet lægger op til, at eleverne stifter be-
kendtskab med Danmarkshistorien omkring 1900 og bl.a. lærer om 
arbejderklassens liv, fagforeningers tilblivelse og om demokrati-
seringen af den danske stat. Eleverne arbejdede hovedsageligt i par 
med en bærbar computer, hvor de lyttede til materialet og besvarede 
de tilhørende opgaver. Opgaverne i Sat ud er ofte forståelsesprægede 
som fx »skriv en sætning på et stykke papir, hvor du bruger et eller 
flere af ordene« (Alinea 2007, opgave 7), hvor ordene er hørt forud i 
teksten – her bl.a. ordet fattiggård. 

Når lærerne i efterfølgende interviews bliver spurgt om elevernes 
besværligheder med opgaverne, svarer de, at deres elever har svært 
ved at reflektere selvstændigt. De henviser til, at eleverne ofte beder 
om at få bekræftet, at det, de har skrevet, er rigtigt, frem for selv at 
prøve at udlede de rigtige svar fra teksten. Min hypotese er, at elever-
ne har svært ved at vise deres forståelse i disse typer af opgaver, fordi 
de forventes at kunne ’sige det med deres egne ord’. 

For at kunne bruge sine egne ord på en måde, der gør, at elever-
nes svar anerkendes (og eleverne ses som legitime), tyder mine ana-
lyser af samtalerne og opgaverne på, at elever skal kunne tænke sig 
gennem fire trin: 

1. Først skal eleven kunne forstå kontekstafhængige begreber 
(her fattiggården), som bliver præsenteret i en kontekst, 
som på forhånd er ukendt for eleven. Dette skal hun gøre 
gennem materialet og i samtaler med læreren, der præsente-
rer forskellige typer af informationer, der har at gøre med 
begrebet: fx bliver fattiggården i materialet nævnt som 
et sted, hvor man kan sove2, men i en samtale med eleven 
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lægger læreren vægt på, at det ikke var et ønskværdigt  
sted at bo, da det betød, at man mistede sine rettigheder  
og måtte arbejde hårdt. 

2. Nu skal eleven så vælge, hvilke af disse informationer hun  
vil fokusere på, når hun selv svarer: er det fx mere rigtigt at 
svare, at man kan sove på en fattiggård, eller at det ikke var  
et rart sted at bo, fordi man arbejdede hårdt? 

3. Herefter skal eleven kunne sætte den information, hun  
vælger som den vigtigste, ind i en ny kontekst og på den 
måde vise, at hun har forstået, hvad fattiggård betyder: 
et svar kunne fx være, at en fattiggård ligner et fængsel, 
da man ingen rettigheder har. 

4. Til sidst skal eleven med sine egne ord konstruere (evt. 
skrive) en grammatisk korrekt sætning, der så viser, at  
hun har forstået, hvad fattiggård betyder: fx ’Man ville ikke 
bo på fattiggården, fordi man skulle arbejde hårdt, og man havde 
ingen rettigheder’. At svare, ’ligesom et fængsel’ ville ikke ses  
som helt så godt. 

Det kræver således både store kognitive og sproglige ressourcer at om-
formulere den viden, man opnår receptivt, til aktivt at kunne refor-
mulere den med ’egne ord’. Min hypotese er, at de elever, som er bedst 
til selv at navigere gennem de fire trin, i højere grad ses som legitime 
elever, mens de elever, som ikke formår at gøre dette tydeligt for læ-
rerne, ikke får samme anerkendelse. 

Hvordan kommer man fra ’frikvarteret’ 
til ’demokrati’? 

Den sidste undervisningsgang brugte lærerne meget af undervis-
ningen på opsamling og diskussion af elevernes forståelse af demo-
kratibegrebet. Nogle elevers svar ses som ’gode’ og andre ikke. På 
lærerens spørgsmål om, hvornår vi har demokrati her i Danmark, 
svarer Samyra »i frikvartererne«. Med dette svar formår hun dog ikke 
at tydeliggøre, hvilke forhold ved demokrati det er, hun henviser til 
fra den tidligere samtale med læreren, så svaret giver ikke mening 
for læreren. 

Jonathans svar derimod anerkendes, når han svarer, at man har 
demokrati, når »eleverne stemmer på, om de skal være indenfor 
eller udenfor i frikvarteret«. Som Samyra vælger han frikvarteret 
som eksempel, men han viser også, hvilket aspekt ved demokrati han 
fokuserer på. Til forskel fra Samyra viser han, at han trækker på et 
tidligere nævnt aspekt ved demokrati, nemlig det at stemme for at 
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gennemføre en beslutning. Hans svar viser, at han har gennemgået 
trin 2. Herefter kan han så sætte det ind i en ny, men kendt kontekst 
(beslutninger i klassens hverdag), og dermed viser han i sit svar også 
trin 3. Hans svar er en hel og forståelig sætning, og dermed har han 
også gennemført trin 4. Læreren godkender Jonathans svar med: 
»Jeps. Det var et godt eksempel! Og elevrådet var et godt eksempel«, 
men svaret fungerer mere som anerkendelse af Jonathans svar og 
ikke som en hjælp for elever som Samyra. Hertil kræves en tydelige-
re feedback. 

Kan man stilladsere ’demokrati’? 

Min påstand er, at øget bevidsthed fra lærernes side om, hvad det kræ-
ver for elever at kunne ’bruge deres egne ord’, når elever skal vise, at 
de har forstået et stof, vil gøre det nemmere at stilladsere elever som 
Samyra til at komme fra det punkt, hvor hun er, og hen til, hvad der 
forventes i undervisningen. I Samyras svar har hun både fat i en re-
levant kontekst (skolen) samt et aspekt af demokrati, som er relevant: 
her oplevelsen af, at I frikvarteret har man frihed til selv at bestem-
me. Men for at Samyra skal kunne give udtryk for sin viden på en 
måde, som anses for legitim i skolekonteksten, har hun brug for tan-
kemæssig og sproglig støtte. 

For at få en stilladsering til at lykkes skal læreren først og frem-
mest forstå relevansen i Samyras svar (at man laver, hvad man selv 
vil, i frikvarteret). Det kræver, at læreren på forhånd er forberedt 
på de aspekter af demokrati, der skal fremhæves i opsamlingen (fx 
flertal, medbestemmelse, frihed). På den måde kan læreren hjælpe 
eleverne med trin 2 – at vælge relevant information – når de fx kom-
mer med mindre relevante bud. Derefter skal læreren kunne gribe 
de elevsvar, som ikke nødvendigvis er tydelige nok (at ’lave hvad man 
vil’ kan fx være en måde at opleve frihed/indflydelse på), og omfor-
mulere dem, så de bliver mere legitime i skolens sprog (fx ’ja, I har 
medbestemmelse i frikvarteret’). Dermed hjælpes eleverne også igen-
nem trinnene 3 (ny kontekst) og 4 (konstruere en sætning). 

En stilladsering kræver dog samtidig en tydelig forklaring fra 
læreren på, hvordan hendes omformulering gør svaret legitimt, 
så eleverne også får redskaber til at gøre ligeså, fx i form af følgende 
(opdigtede) svar: ’ja, man kan sige, at når I laver, hvad I selv vil, så har I ind-
flydelse. Det var en af de ting, vi sagde, er vigtig for demokrati – at man er med 
til at bestemme, hvad der sker – at man har medbestemmelse. Du kan sige, 
at du har medbestemmelse i frikvarteret, når du selv kan vælge, om du vil være 
inde eller ude, så er det et eksempel på demokrati, fordi I har stemt om det. 
Ligesom vi voksne har medbestemmelse, når vi stemmer om, hvad lovene 
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i landet skal være.’ Sådan en forklaring er med til at bygge bro fra 
elevens første bud ved at gøre nogle sproglige ressourcer tilgænge-
lige – både i form af nye ord og i form af formuleringer. Herigennem 
understøttes elevens kognitive udvikling (Bruner 1991; Mercer 1995; 
Vygotsky 1978) og hendes beherskelse af de legitime koder (Bernstein 
2003; Maton 2014; Sigsgaard 2013b). Et sådant svar kan vise både 
Samyra og resten af klassens elever, hvordan man kan svare på lære-
rens spørgsmål på en legitim måde. En tæt sprogligt stilladserende 
tilgang, hvor de sproglige ressourcer bliver tydeliggjort til andet-
sprogsundervisningen, vil således både være anerkendende og 
udviklende samtidig med, at det faglige indhold prioriteres. 

Noter 

1 De kan være forskellige fra fag til 
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af det pædagogiske rum. 
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 AU Library, Campus Emdrup (DPB) 

Kalender
�

Oplev Sprogpædagogik på kryds og tværs 

ECML Kontaktpunkt Danmarks årlige sprogkonference tegner et 
alsidigt billede af nye tendenser inden for sprogpædagogisk forsk-
ning og udvikling. Gennem oplæg fra forskere og praktikere og gen-
nem deltagelse i tematiske workshops er det målet med konferen-
cen, at deltagerne vil få ny viden og nye tilgange med hjem til beri-
gelse af egen praksis nu og på sigt. Konferencen henvender sig til 
alle niveauer af undervisningssystemet, uafhængigt af sprogfag. 

Som indledende keynote speaker kommer den internationalt 
kendte foredragsholder ph.d. Simon Borg fra University of Leeds, 
UK. Han efterfølges af kolleger fra igangværende og nyligt afslutte-
de forsknings- og udviklingsprojekter, der i korte indlæg formidler 
de vigtigste indsigter herfra. 

Eftermiddagens tematiske workshops, som deltagerne tilmelder 
sig ud fra interesse, tager udgangspunkt i korte oplæg fra workshop-
ordstyrerne. Der arbejdes her målrettet ud fra forelagte spørgsmål 
med henblik på at nå frem til brugbare konklusioner, der kan om-
sættes i deltagernes daglige undervisningspraksis. 

Dagen afsluttes med networking-aktiviteter over et glas vin og 
en let anretning. 

hvornår: Fredag den 26. september 2014 kl. 10.00-16.00. 
Hvor: Festsalen, Aarhus Universitet, Campus Emdrup, 
Tuborgvej 164, 2400 København NV. 

Yderligere oplysninger på http://ecml.dk med tilmeldingslink 
til sprogkonferencen. 
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b ø g e r  f ra  aar h u s  u n i v e r s i t e t s f o r l a g 
  

dansk skolehistorie 3 

Da skolen blev sat i system 
1850-1920 

Af Anne Katrine Gjerløff & Anette Faye Jacobsen 

Da skolen blev sat i system. 

1850-1920 handler om en 

brydningstid, hvor der 

gradvist kom mere statslig 

kontrol med skolerne, 

men hvor det nye demo-

krati samtidig gav lokale 

beslutningstagere større 

indflydelse. Med den 

kraftige befolkningstil-

vækst skulle der skaffes 

undervisning til stadig 

flere børn, især i byerne, 

og det gav kvinderne 

nye muligheder for at få 

fodfæste som lærerinder, alt imens nye skolebygninger blev opført, og 

årgangsdelte klasser blev almindelige. På landet var forandringerne 

mindre synlige, men herfra udgik stærke bevægelser, der også kom 

til at præge skolen. Kristen og national vækkelse gik hånd i hånd, nye 

friskoler blev oprettet, og dansk blev et rigtigt skolefag. Nypædago-

giske strømninger, som ville sætte barnet i centrum, spirede frem, 

og nye eksperter var med til at sætte fokus på skolebarnets krop og 

hygiejne. Ved periodens slutning var der fortsat forskellige skole-

former, men ideen om en fælles folkeskole havde fået stigende 

betydning. Grundskolen var blevet en uomgængelig del af ethvert 

barns liv og en af demokratiets og nationalstatens bærende søjler. 

Udg. 2014 

448 sider · Pris: 399,95 + porto · isbn 978 87 7124 068 9 

Læs mere om forlagets bøger, og bestil her: 

www.unipress.dk – unipress@au.dk – tlf. 8715 3963 
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Kommende udgivelser af Sprogforum 

59 Læremidler – oktober 2014 

60 »De vises sten« (arbejdstitel). Om valg af metoder/Alternative metoder  

transformeret til kritisk sprogpædagogik – maj 2015 

61 Sprog og kultur – oktober 2015 

Bemærk: ændringer kan forekomme. 

Hidtil er udkommet 

1994/95 

1 Kulturforståelse (udsolgt) 


2 Didaktiske tilløb (udsolgt) 


3 Et ord er et ord (udsolgt)
�

1996 

4 Kommunikativ kompetence (udsolgt) 

5 Mellem bog og internet (udsolgt) 

6 Den professionelle sproglærer (udsolgt) 

1997 

7 Fra grammatik- til systemtilegnelse  

(udsolgt) 


8 Projektarbejde (få eksemplarer) 


9 Dansk som andetsprog (udsolgt)
�

1998 

10 Sprogtilegnelse (udsolgt) 

11 Evaluering af sprogfærdighed (udsolgt) 

12 Sprog og fag 

1999 

13 Internationalisering 


14 Mundtlighed (udsolgt) 


15 Læring og læreoplevelser (udsolgt)
�

2000 

16 Sprog på skrift (udsolgt) 

17 Brobygning i sprogfagene 

18 Interkulturel kompetence (udsolgt) 

2001 

19 Det mangesprogede Danmark 

20 Task (udsolgt) 

21 Litteratur og film 

2002 

22 Lytteforståelse (udsolgt) 

23 Evaluering 

24 Sprog for begyndere 

2003 

25 Læringsrum 

26 Udtale 

27 Kompetencer i gymnasiet 

28 Æstetik og it 

2004 

29 Nordens sprog i Norden 

30 Sproglig opmærksomhed 

31 Den fælles europæiske referenceramme 

32 Julen 2004 – Vinduer mod verden 

2005 

33 H.C. Andersen 

34 Sproglæreren mellem refleksion og 

fornyet praksis 

35 Undervisningsmaterialer- og indhold 

2006 

36 Sociolingvistik (udsolgt) 


37 Almen sprogforståelse 


38 E-læring og m-læring
�

2007 

39 Åbne sider 

40 Børnelitteratur i sprogundervisningen 

41 Sprog, kultur og medborgerskab 

2008 

42 Profession sproglærer 


43 Førstesproget som ressource 


44 I tale og skrift
�

2009 

45 Sprogfag i Danmark år 2008-2009 

46 Sprog på universitetet 

47 Sproghistorie og sprogtypologi 

2010 

48 Curriculum 

 49/50 Jubilæum – tidsskriftet gennem  

50 numre 

2011 

51 Første-, andet- og tredjesprog 


52 Test! 


53 Cooperative Learning
�

2012 

54 It NU
�

55 Verdensborger
�

2013 

56 Indholdsbaseret sprogundervisning 

57 Subjektivitet og flersprogethed 

Tidsskriftet Sprogforum udgives af Institut for Uddannelse og Pædagogik (dpu), 

Aarhus Universitet og Aarhus Universitetsforlag. 

Der er givet økonomisk støtte fra Det Frie Forskningsråd | Kultur og Kommunikation. 
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