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Task Force
Et bud pa kommunikativ sprogundervisning

Der er formentlig ikke mange sproglee-
rere der ikke har prevet at arbejde med
tasks.

Hyvis en task f.eks. bestdr i at sprogtil-
egnerne arbejder sammen i par, og den
ene skal forklare den anden hvordan
man kommer fra ét sted i en storby til
et andet ved at beskrive ruten pé et
kort som de begge har en kopi af; eller
hvis den ene har etbillede af en g og
skal forklare den anden hvor veje, byer,
skove osv. befinder sig pa gen, ja, s vil
de fleste sprogleerere kunne nikke gen-
kendende til denne type af aktiviteter.
Det samme ville veere tilfeeldet hvis
sprogtilegnerne far begyndelsen til en
historie udleveret eller leest op, og der-
efteri grupper/ par skal diskutere sig
frem til en fortsaettelse af historien, eller
hvis de skal saette en tekst der er klip-
pet op i mindre dele, rigtigt sammen.
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Der er sdledes ikke sd meget nytiat
foresla anvendelsen af tasks i sprogun-
dervisningen, ogsa selvom de maske
ikke har veeret kendt under denne en-
gelske betegnelse.

Det virkeligt interessante ved brugen
af tasks kommer imidlertid frem néar vi
sporger efter hvad task’en bliver brugt
tili undervisningen, og hvordan den
indgar i den samlede undervisningstil-
retteleeggelse, med andre ord hvad det
er for et leeringsrum task’en indgar i.

En task kan f.eks. bruges til at & sprog-
tilegnerne til at kommunikere pa det
nye sprog, eller til at gve grammatik
med.

Den kan bruges som en afslappende
og underholdende aktivitet ‘uden for’
den egentlige lektionsplan, eller som et
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middel til at automatisere en sproglig
form der er blevet gennemgaet tidli-
gereilektionen.

I task-baseret undervisning er task’en
imidlertid selve omdrejningspunktet
for en samlet kommunikativ undervis-
ningstilretteleeggelse, og dens funktion
og plads her er bestemt af en opfattelse
af hvad sprogtilegneren skal leere, altsa
et bestemt sprogsyn; hvordan det skal
leeres, altsd et bestemt syn pa sprog-
tilegnelse; og endelig af hvorfor det skal
leeres, hvilket omfatter et bestemt syn
pa sprogtilegnerens plads i undervis-
ningstilretteleeggelsen.

En gennemgang af sprogsynet, tileg-
nelsessynet og synet pa sprogtilegne-
ren i en kommunikativ undervisning
vil sdledes kunne fore os pa sporet af
hvad en task er, og hvorfor den haren
sa central plads i den task-baserede un-
dervisning.!

Sprogsyn: HVAD

Hvad er det sprogtilegnerne skal leere i
sprogundervisningen? Ja, svaret giver
tilsyneladende sig selv: At kommuni-
kere pé det fremmede sprog. Men der
er forskellige opfattelser af hvad sprog
er, og hvori kommunikation bestar.

Den kommunikative undervisning ta-
ger sit udgangspunkti en opfattelse af
sprog som kommunikation, dvs. et
funktionelt og interaktionelt sprogsyn.
En seetning som ,, Det regner” er ud fra
dette sprogsyn ikke alene et eksempel
pd en grammatisk struktur hvor et pro
nomen i tredje person ental folges af et
verbum i nutid med endelsen -er, men

samtidig ogsd en sproghandling der kan
betyde forskelligt afhaengig af hvilken
sammenhaeng den anvendes i. Den
kan veere en ‘oplysning’ som svar pa
sporgsmalet: ,Hvordan er vejret?”
Men den kan ogsa veere en ‘advarsel’
hvis ens samtalepartner lige har sagt:
,Jeg tror jeg vil gd en tur”. Og hvis
man bliver bedt om at g til bageren ef-
ter morgenbred, og man svarer: , Det
regner”, kan seetningen nu fungere
som en undskyldning

Den kommunikative kompetence som
en sprogtilegner skal have, bestar der-
for bade i at beherske sprogsystemets
regler (f.eks. begjningen af verber), dvs.
at have lingvistisk kompetence, men
ogsaiat kende de konventioner der
gaelder for sprogbrugen: hvordan man
taler til hvem om hvad i hvilken situa-
tion, dvs. at have pragmatisk kompe-
tence.

Sproglig hoeflighed er et af de igjnefal-
dende pragmatiske omrader. I engelsk-
undervisningen leerer eleverne at de
skal huske at sige please, og i tysk-
undervisningen at sige bitte og at bruge
Sieistedet for du. Men den pragmati-
ske kompetence omfatter ogsa vaesent-
ligt mere komplicerede ting som f.eks.
hvem man kan bede om hvad og hvor-
dan: Hvem kan jeg bede om atlane
mig 100 kr. og hvor direkte kan jeg ud-
trykke min kritik af en andens hand-
ling? Her kommer den kommunikative
kompetence ogsa til at omfatte en viden
om min egen og min samtalepartners
evne til at forhandle kulturelle betyd-
ninger.

For undervisningstilretteleeggelsen be-
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tyder det funktionelle sprogsyn at
tilegnerne skal have mulighed for at
arbejde bade med sprogets lingvistiske
og pragmatiske side. Desuden skal de
have mulighed for at bruge deres stra-
tegiske kompetence, dvs. at opretholde
kommunikationen pa trods af mangler
i de andre kompetencer.

Disse muligheder kreever at tilegnerne
far lejlighed til at indg4 i forskellige og
varierende interaktionsformer, og at
der er en kontekst for og et indhold i
kommunikationen. Men er mulighe-
den for at bruge sproget tilstreekkelig
for at tilegne sig sproget? Dette sporgs-
mal drejer sig om hvordan man leerer

sprog.

Indlaeringssyn: HVORDAN

En del kommunikativ undervisning
har i en periode nok veeret preeget af en
opfattelse af at det var tilstreekkeligt -
eller i hvert fald vigtigst - for sprog-
tilegnelsen at eleverne ‘snakkede’,
‘brugte’ sproget.

En af forklaringerne pd denne opfat-
telse kunne veere at der med det funk-
tionelle sprogsyn blev sat fokus pa
kommunikation og dét at f4 et bud-
skab igennem. Grammatikken og den
sproglige korrekthed kunne s& blive
skubbet lidti baggrunden, hvorfra det
kunne veere vanskeligt at treekke den
fremigen og fa den integreret i den
kommunikative brug af sproget.

En anden forklaring kunne veere ind-
flydelsen fra teorier om at sprogtileg-
nelsen foregar ubevidsti forbindelse
med den kommunikative brug af spro-

get, mens den undervisning man mod-
tager i sproget nok kan bruges til at
checke sin egen sprogproduktion med,
men ikke kan omszettes til sprogtileg-
nelse.?

I flere lzerebgger vil man kunne finde
et funktionelt sprogsyn koblet sammen
med et behavioristisk tilegnelsessyn.
Man kan f.eks. f at vide hvordan man
udtrykker sig hofligt p4 dansk, alts&
hvordan man udferer sproghandlingen
‘at veere hoflig’, mens lektioneni sin
helhed er bygget op séledes at man
forst far preesenteret nogle hofligheds-
vendinger, dernzest skal indeve og
automatisere dem gennem forskellige
bundne gvelser (drills), og endelig ove
sigiatanvende dem gennem mere
abne aktiviteter - maske endda task-
lignende aktiviteter.

Den task-baserede kommunikative un-
dervisning bygger pa et kognitivt sprog-
tilegnelsessyn. Det kognitive bestéri at
sprogtilegneren anvender den viden
om sprog og verden hun allerede har,
til at fd mening i det sproglige input
hun modtager, og til at skabe betydning
i det sprog som hun producerer. Dette
er en aktiv proces hvor sprogtilegneren
ved at opstille og afpreve hypoteser om
det nye sprog far konstrueret et inter-
sprog der er hendes forelobige bud p&
hvordan det nye sprog fungerer. En
seetning fra intersproget som , Jeg drik-
kede en ol viser hvordan tilegneren
ved at bruge en overgeneraliserings-
strategi (,, verber pa dansk enderi datid
pa -(e)de”) nér frem til et forkert resul-
tatiforhold til malsproget, men et re-
sultat der er systematisk inden for
intersproget.
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Flere forskningsresultater* synes at vise
atintersprogsudviklingen beveeger sig
gennem nogle forholdsvis fastlagte fa-
ser, og at det som sprogundervisningen
forst og fremmest kan gore er at hjeelpe
tilegneren til at komme hurtigere igen-
nem faserne og til ikke at gd i sta (fossi-
lisere) pa et tidligt trin i udviklingen.

Med dette syn pa hvordan intersproget
opbygges og udvikler sig, giver det
ikke meget mening at skabe et leerings-
rum med udgangspunkt i bestemte
sproglige strukturer eller funktioner
der skal leeres én ad gangen. Tilegnerne
har snarere brug for et rum hvori de
kan fa lejlighed til i interaktive kom-
munikative processer at blive opmaerk-
som p4 hvordan det nye sprog funge-
rer og opstille og afprove hypoteser
om det —hele tiden med henblik pa at
skabe kommunikativ betydning ved at
knytte form og indhold sammen.

Fokus pa sprogtilegneren: HVORFOR

I kommunikativ sprogundervisning er
det sprogtilegneren der er i centrum;
det er hendes sprogbehov og sprog-
tilegnelsesproces det handler om.

Begrundelsen for dette ligger for det
forste i at mélet med undervisningen er
at give tilegneren kommunikativ kom-
petence til at kunne handle sprogligt i
forskellige kommunikationssituationer
i verden uden for klasselokalet. Selv
om nogle aspekter af den kommunika-
tive kompetence, f.eks. viden om og
beherskelse af sprogets grammatiske
regler er generelle og kan overfores fra
kommunikationssituation til kommu-
nikationssituation, er kommunikativ

kompetence i hej grad en specifik kom-
petence i at klare sig sprogligt i bestemte
kommunikative sammenhaenge. Un-
dervisningen ma her tage hejde for
hvad den enkelte tilegner skal bruge
sproget til. Undervisningen kan tage
udgangspunkti analyser af tilegnernes
kommunikative mélsituationer (kon-
sultere den praktiserende laege, leese
skriftlige beskeder fra ens barns skole
osv.) for at veere sikker pé at den daek-
ker tilegnerens malbehov.

For det andet ligger begrundelsen for
at seette sprogtilegnerenicentrumidet
kognitive leeringssyn. De mentale res-
sourcer tilegneren traekker pa (f.eks.
kendskab til andre sprog), de tilegnel-
sesstrategier hun anvender (f.eks. stra-
tegier til at huske nye ord), den moti-
vation der driver hendes lyst til at lzere
sproget, samt de faser hendes inter-
sprogsudvikling gennemlgber, gor at
undervisning i form af overfersel af vi-
den fra leereren til eleverne nedvendig-
vis ma erstattes med skabelsen af ram-
mer for sprogtilegnerens laeringsbehov.

Endelig er begrundelsen for at seette
sprogtilegneren i centrum for det tredje
et menneskesyn, hvor den enkelte elev
opfattes som en selvsteendig og lige-
veerdig person der, i samarbejde med
andre, skal have mulighed for at treeffe
egne beslutninger og udvikle sig per-
sonligt —ogsa i forbindelse med sprog-
tilegnelse.

Det kommunikative leeringsrum skal
derfor give den enkelte tilegner mulig-
hed for at veere med til at planlaegge,
gennemfore, kontrollere og evaluere
sin egen leeringsproces.
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I en dansk undervisningssammenhaeng
er sddanne opfattelser normalt afspejlet
i den paedagogiske praksis: eleverne er
med i beslutningsprocessen, de arbej-
der i grupper osv. Men kursister der far
undervisning i dansk som andetsprog,
kan pd baggrund af den undervisnings-
praksis de kender til fra deres hjemlan-
de, have andre opfattelser af leerer- og
elevroller og andre forventninger til
hvordan sprogundervisning skal forega.
Mange af de leerere der underviser i
dansk som andetsprog, har den erfa-
ring at flere af deres kursister gerne vil
have undervisning i grammatik og ar-
bejde med diktater, og at de i gvrigt
mener at det er leereren der skal be-
stemme og styre undervisningen. Det
kan betyde at gruppearbejde og tasks
ikke umiddelbart bliver accepteret som
sprogundervisning.

Det kan sédledes veere vanskeligt at
etablere et kommunikativt leeringsrum
i et multi-kulturelt klasseveerelse, og
man kan selvfglgelig sperge om man
ikke netop med henvisning til intentio-
nen om at seette sprogtilegneren i cen-
trum, skal undervise kursisterne p
den méde de gnsker. P4 den anden
side kan det veere sveert for en kommu-
nikativt orienteret leerer at acceptere at
skulle undervise p4 en méde som hun
ikke selv mener (bedst muligt) ferer til
kommunikativ kompetence.

Lasningen pa dette problem ma veere
forhandling ud fra en feelles diskussion
om mal og midler. Hvis kursisten on-
sker at blivei stand til at forklare leegen
om sine symptomer, kan man diskutere
om grammatikevelser og diktat kan bi-
drage til den kommunikative kompe-

tence dette kraever. Omvendt kan man
i feellesskab diskutere hvilke kompe-
tencer diktatskrivning, som har mange
fornuftige formal, egentlig giver. Og
endelig kan man prove at arbejde med
overgangsformer til kommunikativ un-
dervisning: Kursisterne far leest en
tekst op som diktat og skal derefter
selv skrive et forslag til fortseettelse og

lzese den op for andre kursister som
diktat.

For at nuancere billedet noget skal det
dog ogsé naevnes at mange sprogleerere
der underviser i dansk som andetsprog,
har haft meget gode erfaringer med at
introducere task-baseret undervisning:
Deres kursister har veeret glade for ar-
bejdsformen, er blevet mere motive-
rede og kommunikerer mere p4 dansk.

Hvad er en task?

I forbindelse med denne gennemgang
af den kommunikative undervisnings
hvad, hvordan og hvorfor er der frem-
kommet nogle krav til det kommunika-
tive leeringsrum. Dette rum skal give
sprogtllegnerne mulighed for:

at tilegne sig et funktionelt sprog

(HvAD)

* atudvikle deres intersprog gennem
hypotesedannelse og brug af
leeringsstrategier (HVORDAN)

* attilegne sig et relevant sprog ud
fra deres egne forudseaetninger og
med indflydelse pd undervisnings-
tilretteleeggelsen (HVORFOR)

Task-baseret undervisning har netop til
formal gennem sine aktiviteter og sin

samlede tilretteleeggelse at imedekom-
me disse krav, og vi kan nu begynde at
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se pa hvad en task er inden for ram-
merne af task-baseret undervisning /
leering.

Isinbog ,, A Framework for Task-Based
Learning” definerer Jane Willis task pa
denne méade.

[En task er] a goal-oriented communi-
cative activity with a specific outcome,
where the emphasis is on exchanging
meanings, not producing specific lan-
guage forms. (s. 36)

[...en malrettet kommunikativ akti-
vitet med et bestemt resultat, hvor
vaegten ligger pd at udveksle betyd-
ning, ikke at producere bestemte
sproglige former].>

Der findes mange andre definitioner af
task, men et centralt treek ved dem er -
ligesom her - at task er indholds- eller
betydningsorienteret. Man laver med an-
dre ord ikke en task for at arbejde med
flertalsformer af substantiver eller
modalverbernes bgjning, men for gen-
nem en malrettet kommunikation at fa
lejlighed til at anvende sproget med et
kommunikativt formal. Det der skaber
dette kommunikative formal, er at
task’en er en probleml@sningsopgave,
og det der driver kommunikationen
frem, er onsket om at na til et resultat.

Skulle man péd baggrund af en sddan
definition finde en deekkende beteg-
nelse for , task” pa dansk, kunne det
veere: En problemorienteret kommunikativ
leeringsaktivitetet, eller blot: en kommuni-
kativ opgave.

Task-typer

En leerer der arbejder med tasks, pro-
ver naturligvis at lave sig en samling af
gode tasks - enten nogle hjemmelavede
eller nogle fra leerebogssystemer, bager
med idéer til tasks osv. Det sparer for-
beredelsestid, og tasks der har vist sig
at fungere godt, bor selvfelgelig gen-
bruges.

Samtidig er det dog vigtigt at se pa den
‘h&ndveerksmeaessige’ side af sagen: At
kunne lave tasks er en paedagogisk
feerdighed som bestdr i med et hvilket
som helt materiale eller en given kom-
munikationssituation at kunne skabe
en problemlesningsopgave med et
kommunikativt formal. Og denne pee-
dagogiske feerdighed omfatter beher-
skelse af nogle bestemte teknikker.

I begerne om tasks kan man finde for-
skellige task-typologier, men den fol-
gende, der omfatter fem typer, ser ud
til at veere deekkende for stort set alle
de eksempler pa tasks der er udviklet.®

Overordnet set kan man inddele tasks
efter om de skaber énvejs- eller tovejs-
kommunikation, og om de er dbne el-
ler lukkede. Hvis der kun er énlgsning
pé task-opgaven, er den lukket, hvis
der er flere (eller ingen lgsning), er den
aben.

Puslespil

Eksempel: I en gruppe pa fire kursister
har hver kursist et billede som er en del
af en billedserie (f.eks. en tegneserie).
Ved at forteelle hinanden om billederne
skal kursisterne finde ud af hvad histo-
rien gér ud pa og hvilken reekkefolge
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de kommeri. Nar de er blevet enige,
leegger de billederne ned pa bordet og
diskuterer om deres lesningsforslag hol-
der. Materialet kan ogsa vere en (del af)
en skenlitterzer tekst der er klippet op,
forskellige oplysninger om et emne der
skal belyses eller en sag der skal lgses.

Puslespils-tasks er lukkede eftersom
deltagerne skal nd en feelles losning, og
de giver anledning til tovejs-kommuni-
kation fordi alle deltagerne har forskel-
lige oplysninger som alle andre delta-
gere skal bruge.

Informationskloft

Eksempel: De tasks der blev naevnt i
indledningen til denne artikel (med
kort og @), er informationsklofts-tasks.
I'virkelighedens verden’ kunne en
informationskleftopgave bestd i at
ringe til et offentligt kontor for at ind-
hente oplysninger.

Informationsklefts-tasks er lukkede
fordi der kun skal preesenteres én feel-
leslosning, og i selve designet er der
kun sikkerhed for énvejs-kommunika-
tion, da det kun er den ene deltager
der har oplysninger som den anden
har brug for. I praksis vil den anden
dog som regel skulle stille (uddy-
bende) sporgsmal, bede om forklarin-
ger osv. Selv om den der modtager
informationerne ikke siger noget eller
kun lidt, skal hun dog lytte, og begge
deltagere er sdledes afheengige af hin-
anden for at na til et resultat.

Problemlgsning

Eksempel: Deltagerne i en gruppe skal
med udgangspunkti en opskrift kebe
ind til ti personer. Ved at sammenligne

brochurer / reklameaviser fra forskel-
lige supermarkeder eller ved at besoge
forskellige butikker i byen skal de finde
ud af hvor varerne kan kebes billigst.
Der kunne ogsa f.eks. veere tale om at
samle et apparat efter en (mundtlig/
skriftlig) instruktion eller undersege
hvordan reglerne for personbeskatning
er i Danmark. Hvis alle deltagere har
de samme opklippede tekststykker fra
ennovelle eller en avisartikel der skal
seettes i den rigtige reekkefolge, er der
0gsd tale om problemlesningsopgave.

Problemlosningsopgaver er lukkede,
men i sammenligning med puslespil
og informationskleft kreever de ikke
kommunikation for at blive lgst. Da
alle deltagerne har de samme oplys-
ninger, kan opgaven i princippet lases
af én eller nogle af deltagerne. Det er
her ikke opgave-designet der sikrer
kommunikation i forbindelse med
problemlosningen, men derimod inte-
resseiatindgd i processen.

Beslutningstagen

Eksempel: Deltagerne i gruppen har
brochurer fra forskellige rejsebureauer
eller biografannoncer fra en avis. De
skal beslutte sig for hvilken rejse de vil
veelge, eller hvilken film de vil se. Be-
slutningen kan ogsa ga p& hvilket emne
klassen skal arbejde med, hvem der
skal sgrge for kaffe og kage til en be-
stemt lejlighed osv.

Denne type tasks er &bne, da den be-
slutning deltagerne skal na frem til,
ikke er givet pa forhand, og ligesom
problemlesnings-tasks kraever de ikke
at alle deltager i kommunikationen da
alle har de samme informationer fra
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begyndelsen af. Hvis nogle ikke finder
emnet interessant, kan de ‘melde sig
ud’. Ogsa her er det interessen for ind-
holdet der er afgarende.

Meningsudveksling

Eksempel: Klassen kan diskutere hvad
de synes de om berneopdragelse i Dan-
mark, dansk indvandrer- og integrati-
onspolitik osv.

Dette er den mest dbne af task-typerne.
Man kan né til enighed, men de for-
skellige synspunkter behover ikke at
have naermet sig hinanden ved afslut-
ningen af diskussionen /menings-
udvekslingen. Den ‘kloft’ der i denne
task-type skaber det kommunikative
behov, er forskellen i synspunkter.

Afheengig af kursisternes sproglige
kunnen, deres motivation for atindga i
sproglig interaktion med hinanden, de-
res erfaringer med task-arbejde osv.
kan leereren veksle mellem de forskel-
lige task-typer. Kan kursisterne f.eks.
ikke rigtigt komme i gang med en pro-
blemlesningsopgave, kan den ofte for-
holdsvis let laves om til en puslespils-
opgave, hvilket giver bedre mulighe-
der for at alle kommer i gang med at
kommunikere.

Task-forleb

I task-baseret undervisning /leering
drejer det sig om at kommunikere i
mange forskellige slags interaktioner
om emner og problemstillinger som er
relevante for tilegnerne. Det er derfor
afgerende at arbejde med nogle task-
aktiviteter der gor at man kan sige:
~Mine elever snakkede rigtig meget i

dag”, men det er ikke godt nok hvis
aktiviteterne ikke ogsa fungerer som
sprogleerings-aktiviteter.

I arbejdet med task’en far sprogtileg-
nerne lejlighed til at bruge sproget, og i
problemlesningsprocessen vil der veere
brug for at afklare betydning: Hvad
mener du med det? Hvad betyder det
ord? Jeg forstar ikke hvad du siger?
osv. Dette kaldes ofte for negotiation of
meaning, altsa ,forhandling om betyd-
ning”. Der er tale om en interaktiv
forhandlingsproces som i forbindelse
med den indholdsorienterede kommu-
nikation skaber opmerksomhed pa de
sproglige midler der skal beere budska-
bet igennem. Sddanne forhandlinger
indgar viitil daglig, ogsa pa vores eget
sprog, men i forbindelse med task-ar-
bejdet bruges de som leeringsstrategier.
Ligeledes kan deltagerne blive op-
maerksomme pé forskelle i det den ene
siger og det den anden siger (noticing
the gap), og i direkte sproglige mangler
(noticing the hole).

Men netop fordi kommunikationen
foregari en kontekst, er der mulighed
for athoppe over hvor geerdet er lavest
hvis der opstar sproglige problemer.
Selvom task-arbejdet sdledes giver
tilegnerne mulighed for at udvikle et
flydende sprog, er det ikke i sig selven
garanti for at tilegnernes intersprog
udvikler sig og bliver mere korrekt og
nuanceret. Det kan blive til et sprog, der
bestar af automatiserede ord, vendin-
ger og setningskonstruktioner, men
som populeert sagt er ‘flydende for-
kert'. Det er derfor nedvendigt at
sprogtilegnerne bliver ‘tvunget’ til at
producere et sprog der stiller storre
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krav til preecision og dermed til en vi-
dereudvikling af intersproget.’

Man kunne forestille sig at task’en var
designet saledes at man ikke kunne
komme uden om at bruge bestemte
vendinger og sproglige former, men da
task’en netop er indholdsorienteret, vi-
ser det sig i praksis at tilegnernes
sprogbrug ikke sddan lader sig styre -
og deter jo heller ikke meningen med
brug af tasks i undervisningen.

Der findes dog andre teknikker til at
skeerpe den sproglige opmaeerksomhed
under task-arbejdet: Man kan f.eks. af-
slutte task-arbejdet med en eller anden
form for fremlaeggelse - med et kom-
munikativt formal selvfolgelig! - som
‘tvinger’ tilegnerne til i deres sproglige
produktion at veere praecise og nuance-
rede. Sddanne skift fra mundtlig til
skriftlig kommunikation, eller fra ufor-
mel mundtlig kommunikation til mere
formel mundtlig kommunikation kan
bidrage til at vende opmeerksomheden
mod det sprog der kommunikeres
med. I Jane Willis’ task-model indgar
fremleeggelse (report) derfor som et fast
element i task-arbejdet. Andre mader
den sproglige opmeerksomhed kan pa-
virkes pa er f.eks. ved at arbejde med
velkendtindhold (hvilket giver flere
ressourcer til at fokusere pd sprog), og
ved at give tilegnerne indflydelse pa
task’en og problemlesningsprocessen
(hvilket kan gore tilegnerne mere
sprogligt ‘ambitigse’).

Inden tilegnerne kastes ud pé det dybe
vand med task’en, har de dog brug for
i en for-task fase at £a skabt en kontekst
for task-arbejdet. Denne kontekstua-

lisering bestar delsien indkredsning af
det emne der skal arbejdes med, dels
en afklaring af hvad task’en gér ud p3,
men 0gsd i denne proces er der mulig-
hed for at skabe sproglig opmeerksom-
hed - ikke med henblik p4 at tilegnerne
skal indleere bestemte sproglige former
inden de gar i gang med task’en, men
som led i enlangstrakt leeringsproces
der kan fore til en omstrukturering af
den enkelte tilegners intersprog.

Nogle teknikker til at skabe sproglig
opmerksomhed i for-task fasen er:
Mobilisere og genbruge det sprog
tilegnerne allerede har i relation til em-
net og task-opgaven; introducere nye
sproglige strukturer, ord og vendinger;
gore bestemte sproglige aspekter igjne-
faldende, f.eks. ved hyppig anven-
delse. Nogle af de task-typer Jane
Willis preesenterer, bestdr i at organi-
sere indholdet (f.eks. ugens dage, in-
struktioner, forslag, tal og data) ved at
seette detind i lister, kategorisere dem,
seette dem i reekkefolge osv., og disse
typer kan med fordel anvendes her.

En egentlig systematisk bearbejdning
af sproglige problemstillinger foregar i
en efter-task fase med udgangspunkt i
de problemer der dukkede op i forbin-
delse med den kommunikative brug af
sprogetiselve task-fasen.

Vi far sdledes en tre-faset task-forlabs-
model der ser sdledes ud:



16

SPROGFORUM NR. 20, 2001

For-task-fase

1. Elicitering, dvs. de forudsaetninger som tilegnerne allerede har sprog-
ligt og indholdsmeessigt om emnet/ problemet, ‘listes ud’ af dem og
aktiveres, f.eks. gennem et spergsmal som: ,Hvilke symptomer har
man ndr man har influenza?” som forberedelse til en leege-task.

2. Sproglig forberedelse: Nyt sprogligt input

3. Indholdsmeessig forberedelse: Introduktion til emnet, temaet, casen

4. Task-forberedelse: Afklaring af hvad task’en gar ud pa

Man kan sige at for-task fasen skaber en indholdsmeessig, sproglig og
leeringsmaessig kontekst for det efterfolgende task-arbejde.

Task-fase

1. Planleegning af task-arbejdet
2. Gennemfeorelse af task-arbejdet
3. Fremleeggelse

Efter-task fase

Sproglig efterbearbejdning

Fokus pa form

Task-forlebsplanen er et opger med
den type lektionsplan hvor tilegnerne
forst far PRESENTERET en sproglig form,
en sproghandling osv., dernzaest skal
PRAKTISERE eller treene det sproglige in-
put gennem en reekke gvelser (drills),
og endelig i mere fri form, f.eks. gen-
nem sma4 rollespil, skal PRODUCERE sprog
med anvendelse af de indleerte former
eller sproghandlinger. Denne PPP-mo-
del (Presentation, Practice, Production)
hviler pa et behavioristisk syn pa
sprogtilegnelse, hvor tilegnelse inde-
beerer en automatisering af et input.

PPP-modellen kan umiddelbart virke
besnzerende for sproglereren fordi hun
—ihvert fald tilsyneladende - har kon-

trol over tilegnernes sprogtilegnelse:
Hvad der bliver undervisti, er det der
bliver leert.

Task-baseret undervisning bygger som
naevnt pa et andet syn pd hvordan man
leerer sprog, nemlig et kognitivt tileg-
nelsessyn, hvor sprogtilegnelse foregar
som en udvikling af kommunikativ
kompetence gennem hypoteseafprov-
ning, anvendelse af indleeringsstrategier
osv. med udgangspunktiden viden
tilegneren allerede har om sproget. Her
kan tilegnelsen af de enkelte sproglige
former ikke planlaegges pa samme
made som det skete i PPP-modellen.
Det rejser sa sporgsmalet: Hvordan
kan man i task-baseret undervisning
sikre at tilegnerne udvikler et korrekt
og nuanceret sprog?
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Man leerer ikke de sproglige former én
ad gangen, og det er pd den anden side
heller ikke nok bare at kommunikere i
forbindelse med udferelsen af en task -
sprogindleering kraever sproglig opmaerk-
somhed. Denne opmeerksomhed pa
sproget som redskab til at producere
betydning kan, som det blev visti for-
rige afsnit, skabes pa forskellig made i
forbindelse med den indholdsoriente-
rede kommunikation.

Sproglig opmeerksomhed eger mulig-
hederne for at tilegnerne kan omstruk-
turere og videreudbygge deres inter-
sprog, men det man har lagt meerke til,
kan nemt glemmes igen hvis det ikke
bliver bearbejdet. Her kan en viden om
sproget veere en hjeelp for tilegneren til
atbearbejde de sproglige ting hun er
blevet opmaeerksom pa, men ogsa til at
blive opmaerksom pd nye aspekter af
sproget. Derfor bliver den sproglige
opmerksomhed fulgt op af et sprogligt
fokus i en efter-task fase, dvs. en systema-
tisk sproglig efterbearbejdning pa bag-
grund af de kommunikative erfaringer
i for-task- og task-fasen. Ogsa her ber
indhold og sproglig form knyttes teet
sammen, og aktiviteterne i denne fase
kan med stor fordel bestd i problemlos-
ningsopgaver.

I det engelske leerebogssystem ,, Cutting
Edge”® kan man finde eksempler pa op-
gaver hvor sprogets form og indhold
er holdt sammen ved at sproget settes
ind i en kontekst.

I en opgave om hvordan man udtryk-
ker modalitet, er der et billede af en
transithal i en lufthavn. Rundt om i
hallen er der skilte s&som ,, Only

passengers with visas may leave the transit
lounge”, ,,Non smoking” osv. Den forste
del af opgaven gar ud pa at finde ud af
hvor vi er, og hvad skiltene betyder.
Dernzest skal man seette kryds ved seet-
ninger som de felgende hvis man me-
ner de betyder det samme som skiltene
i afgangshallen: ,, You have to have a visa
to leave the transit lounge”, ,, You ve got to
have a visa to leave the transit lounge”,

. You can’t smoke in the area at the back”,

., You're allowed to smoke in the area at the
back.” Sé felger en analyseopgave hvor
man under vendinger som ,,It is
necessary”, It is okay/permitted” skal
seette de understregede ord i foregdende
opgave ind under de vendinger som
de passer til, f.eks. have tounder ,, It is
necessary”. Endelig henvises man til et
Jlanguage summary” bagibogen hvor
der gives en systematisk gennemgang
af modal-udtryk. I elevens arbejdsbog
er der yderligere opgaver hvor modal-
udtryk skal seettes ind i de saetninger
som de indholdsmzessigt passer til.

Mod nye kommunikative horisonter

Task-baseret undervisning er et bud pa
en sammenhaengende og principiel
kommunikativ undervisningstilrette-
leeggelse, men den har ogsa sine be-
greensninger. Specielt med udgangs-
punkt i dimensionen Fokus pa sprog-
tilegneren (HvOrRFOR) kan der veere
grund til at se kritisk pa og videreud-
vikle den model for task-baseret under-
visning der her er blevet praesenteret.

For det forste er selve problemlgsnings-
opgaverne normalt designet af leereren
(eller leerebogen som i tilfeeldet med
,Cutting Edge”). Det er séledes ikke
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tilegnerne der stiller sig en opgave; de
faristedet stillet en opgave.

For det andet er tilegnerne, som en
folge heraf, ikke fuldt ud med i plan-
leegningen, gennemforelsen og evalu-
eringen af forlgbet.

For det tredje kan den overordnede
indholdsmeessige sammenhzeeng i
undervisningstilretteleeggelsen have en
tendens til at glide i baggrunden hvis
de enkelte tasks ikke relateres til hinan-
den.”

Samlet under ét kan man sige at be-
greensningen i den task-baserede un-
dervisning er at den kun i begraenset
omfang giver mulighed for (med)ansvar
for egen leering (learner autonomy); det
ville nemlig forudseette at det var tileg-
nerne der selv stillede sig deres egne
problemlegsningsopgaver pa grundlag
af emner, cases, situationer osv. som de
selv var interesserede i at udvikle kom-
munikativ kompetence i forhold til, og
at de selv beherskede og anvendte en
reekke leeringsstrategier i forbindelse
med problemlosningsprocessen. '

Der findes dog allerede bud pa tilrette-
leeggelsesformer der gar i denne ret-
ning: Projektorganiseret sprogunder-
visning'? og forskellige modeller for
(med)ansvar for egen leering’®, men det
betyder ikke at task-baseret undervis-
ning dermed er blevet overhalet: Task-
aktiviteter er en integreret del af alle
disse mader at arbejde kommunikativt
pa og er derfor en del af den “hand-
veerksmeessige’ kunnen enhver kom-
munikativt orienteret sprogleerer ma
beherske.

For det forste tager det tid atindarbejde
(med)ansvar for egen leering: , At ud-
vikle learner-autonomi er en lang, van-
skelig og ofte smertefuld proces”
(Dam, s.6), og her kan task-baseret un-
dervisning veere med til at udvikle
leereres og elevers / kursisters forudseet-
ning for at gennemfeore denne proces.

For det andet kan task-baseret under-
visning veere specielt velegnet til til-
egner-grupper der, som det er tilfeeldet
med undervisning i dansk som andet-
sprog, ikke har erfaringer med kommu-
nikativ undervisning og det leerings-
syn og kulturrelaterede menneskesyn
en sddan undervisning hviler pa. Af-
heengig af kursisternes holdning og
motivation og hvor leenge de har mu-
lighed for at modtage undervisning,
kan den task-baserede undervisning
udvikles i retning af (med)ansvar for
egen leering.

For det tredje er det vigtigt at holde
fast ved atleeringsaktiviteterne i
projektorganiseret undervisning og
(med)ansvar for egen leering - badde nar
indholdet er emner, situationer, sken-
litteratur, kultur og etnografiske stu-
dier - stadigveek grundleeggende er el-
ler bor veere tasks i betydningen kom-
munikative problemlesningsopgaver -
nu stiller tilegnerne blot sig selv opga-
verne i samarbejde med leereren - og
rationalet for de mere autonome
problemlesningsopgaver er stadigveek
de samme.

Task-baseret undervisning demonstre-
rer hvordan aktiviteter i sprogunder-
visningen kan gores til leeringsaktivi-
teter i et kommunikativt leeringsrum,
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og erfaringerne herfra kan tages med
ind i alle de nye fleksible og autonome
leeringsrum som allerede er under
etablering, og veere med til at sikre at
de for alvor bliver kommunikative
leeringrum.**
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