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Forord

Sprogforum nr. 61 havde temaet leringsmal. Her mindede forsker i
flersprogethedspadagogik Elina Maslo i sin artikel Subjektive mdl
som drivkraft for sprog og lering 1eseren om fglgende: “Hvis leringen
handler om aktivt engagement i meningsfulde aktiviteter, s m3 le-
rerens primare opgave vaere at vekke nysgerrighed, der kan blive til
subjektive mal, og som igen forhdbentlig kan forbindes med skolens
ma3l” (Maslo 2015: 64-72). I dette nummer flyttes fokus fra lerings-
mal til leringsrum og maden hvorpa forskellige leringsrum skaber
forskellige rammer for de meningsfulde aktiviteter der er afggrende
for at lering finder sted. Det er sdledes leringsrummets betydning
for at meningsfulde aktiviteter kan blive til subjektive mal, artikler-
ne i dette nummer af Sprogforum handler om.

Rum og steder kan byde sig til som menings- og identitetsska-
bende pa vidt forskellige mader. I gkologisk leringsteori taler man
om at forskellige miljger tilbyder forskellige relationer mellem om-
verden og individ og dermed ogsa forskellige muligheder for lering
(van Lier 2004). Den skerpede opmarksomhed p3 at der i omgivel-
serne ligger potentialer for leering, har bidraget til at leringsrum er
blevet en central metafor i leringsteori.

Et leringsrum skal ikke ses som blot et fysisk og virtuelt rum,
men 0gsd som et socialt, mentalt og emotionelt rum der giver de lz-
rende mulighed for at udvikle deres autonomi og sproglige opmark-
somhed. Lering betragtes her som en social handling eller proces.
Den lzrende er agenten, og sprogleringen handler om aktivt enga-
gement i meningsfulde aktiviteter.

Dette syn pa lering finder vi i socialkonstruktivistisk leringste-
ori der grundleggende bygger pad ideen om at lzering skabes mellem
mennesker. Ifglge dette leringssyn kan lering ikke adskilles fra
hverken den kulturelle og sociale kontekst, den konkrete situation
eller de sociale fellesskaber de lerende befinder sig i (Lave & Wenger
1991). Om der foregdr lzring og hvordan, er athangig af de mulighe-
der for handling og samhandling som leringsrummet tilbyder. Leo
van Lier (1996) pointerer at interaktionen ikke bare fremmer sprog-
lzring, men er selve sprogleringen. At vere aktivt handlende med
sproglig opmarksomhed, autonomi og autenticitet er drivkraft for
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sprogleringen. Hvis lering beror pa social handling, ma individet
engagere sigifellesskabet for at lzere, og leringsrum ma vurderes pa
deres evne til atinddrage deltagerne i fxllesskabet.

Pa tvars af artiklerne ser vi i mgdet mellem de lerende og lerer-
ne hvordan leringsrummet kan blive et unikt sted hvor de sociale,
emotionelle og kognitive faktorer kommer i spil pd nye mader hver
gang. Disse lzringsrum kan opstd bade i og uden for klasserum og i
samspil herimellem. Artiklerne beskriver leringsrum i vidt forskel-
lige kontekster. De handler bl.a. om hvordan omverdenen uden for
institutionens vegge kan erobres og ggres til et frit rum der bliver
et fellesgjort leringsrum med nye muligheder for didaktisering.
En rekke artikler handler om at ogsd klasserummet skal ggres til et
leeringsrum gennem den sprogpzdagogiske praksis, og de undersg-
ger bl.a. hvordan brug af flere sprog i klassen og sprogbrug pa tvaers
af sprog — translanguaging — kan vere med til at skabe et rigere sprog-
ligt leringsrum.

Vi har tilstrebt en bred reprasentation af aktiviteter i lerings-
rum i forskellige kontekster og situationer, med forskellige aktgrer
i forskellige institutionelle sammenhange. Fik vi det hele med? Nej.
P3 tvars af artiklerne er de leringsrum artiklerne omhandler, bort-
set fra artiklen pd Abne sider, lokaliseret i Danmark. Man skal huske
at bide forfattere og lerere og lerende, som optreder i artiklerne,
har verdifulde erfaringer med lering uden for Danmarks nationale
grenser som de berer med sig.

I kronikken Leringsrummets fysiske rammer — gentagelse eller nytank-
ning? giver arkitekt Britta Hjuler nogle perspektiver pd hvordan sko-
lebyggeriet har forandret sig de sidste drtier hen imod en langt mere
undersggende og eksperimenterende tilgang. Undervisningen skal
tilpasses det enkelte barns behov, faglige niveau og sxrlige leerings-
forudsetninger, og bgrn med szrlige behov skal inkluderes i de al-
mene leringsmiljger. Det differentierede leringsmiljg er skrevet ind
i skolereformen allerede i 1993, men er fgrst for alvor begyndt at bli-
ve realiseret i skolerne nu. Kronikken rejser spgrgsmalene: Hvad er
et differentieret leringsmiljg? Og hvordan kommer vi overhovedet
derhen?

Anne Holmen og Helene Thises artikel Translanguaging introdu-
cerer og diskuterer begrebet translanguaging og presenterer afslut-
ningsvis et brugbart inspirationsvaerktgj til undervisere i dansk som
andetsprog som gnsker at arbejde med inddragelse af deres kursi-
sters flersprogede ressourcer.

Bugge Lind Petersens artikel Arabisk i dansktimen — didaktiske ud-
fordringer i det flersproglige leringsrum tager fat pd spgrgsmailet om
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hvordan man som underviser kan drage nytte af sprogkursisters
flersproglige ressourcer. Petersen prasenterer nogle konkrete ek-
sempler pd situationer hvor kursister bruger arabisk som et stillads
for deres tilegnelse af dansk som andetsprog.

Helle Aistrup og Jonna Susanne van den Hoeds artikel Ekskur-
sionen som leringsrum handler om hvordan aktiviteter uden for klas-
sevarelset kan erobre et frit rum der bliver et fzllesgjort leringsrum
for didaktisering. De viser hvordan praksisfzllesskaber pa ture kan
opstd og byde sig til med nye deltagelsesmuligheder for kursister til
gavn for deres sproglige udvikling og viden om verden.

Tvarsproglige leringsrum handler om erfaringer med en tvaersprog-
lig tilgang til dansk-, tysk- og engelskundervisning i folkeskolen.
Forfatterne Ane Katrine Hvidtfeldt Lorentzen, Charlotte Amrani og
Line Krogager Andersen har i et aktionsforskningsprojekt i to fem-
teklasser undersggt hvordan inddragelse af flere sprog i undervis-
ningen kan bidrage til at skabe sproglig bevidsthed hos eleverne. De
konkluderer at dbning af et tversprogligt leringsrum giver lererne
flere redskaber til rddighed og eleverne nye adgangsveje til det en-
kelte sprog.

Med udgangspunkt i det nyligt afsluttede udviklings- og forsk-
ningsprojekt “Tidligere Sprogstart — Ny begynderdidaktik med
fokus pa flersprogethed” giver Petra Daryai-Hansen, Natascha Dra-
chmann og Anna-Vera Meidell Sigsgaard i artiklen Flersprogethedsdi-
daktik i fremmedsprogsfag et indblik i hvordan de har tilrettelagt det
flersprogethedsdidaktiske leringsrum. De prasenterer tre stillad-
seringsniveauer og fire praksisanbefalinger som udviklingsarbejdet
har taget udgangspunkt i, og zoomer ind pd operationalisering af
begrebet sproglig opmerksomhed gennem en flersproget tilgang.

Iartiklen Learning Chinese Characters in the Digital Learning Room un-
dersgger Chun Zhang hvordan ny teknologi kan lette lering af kine-
siske skrifttegn. Forfatteren refererer undersggelser af studerendes
brug og oplevelse af apps til lering af skrifttegn og diskuterer denne
teknologis fordele og begrensninger, og hvilken rolle lereren skal
spille i undervisningen.

Karen-Margrete Frederiksen og Katja Arosin Laursen fortzller i
Oplevet autenticitet i danskleringen om et forsgg med sprogdagbgger i
danskundervisningen for udenlandske vidensarbejdere. I sprogdag-
bégerne fokuserede kursisterne pd deres brug af mundtligt dansk
uden for klasserummet. Dette forsgg viste hvordan man kan opfatte
klasserummet og anvendelsesrummet som et samlet leringsrum, og
hvordan man kan arbejde for at kursisterne oplever mere sammen-
hzng og autenticitet i deres dansklering.
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Inspireret af den svenske literacyforsker Qarin Frankers syn pd
den grundlezggende literacyundervisning viser Lena Mose i sin ar-
tikel Leringsfellesskaber omkring literacypraksisser hvordan dette syn pa
literacy kan implementeres i pedagogisk praksis. Artiklen beskri-
ver hvordan voksne kursister uden formelle skoleerfaringer kan fi
et autentisk, vedkommende og interessant indhold der kobler mal-
sproget dansk med kendte emner fra hverdagen.

1 Virtual reality som katalysator for sproglig udvikling ggér Mette Bech
og Sgren Knudsen rede for et undervisningsforlgb i en modtageklas-
se i basisdansk for flersprogede elever. VR har en rekke leringsmas-
sige perspektiver, bl.a. at eleverne kan komme tettere pad forskellige
domaner og bruge VR-teknologien til at lave egne produktioner.

I artiklen under Abne sider, Dansk til eksamen, beskriver Sofia Es-
mann sine erfaringer som censor ved folkeskolens 9. klasse-prgver
idansk i udlandet. Gennem to cases, en eksamination i henholdsvis
Frankrig og Spanien, szttes prgverne i dansk i et nyt og anderledes
perspektiv sammenlignet med prgver afholdt i Danmark. Forfatte-
ren diskuterer om der er brug for en nyorientering af modersmalsfa-
get dansk for at styrke alle elever i en globaliseret verden.

Endelig anmelder Jan Lindschouw bogen Hvis du ikke kan sproget
... Om flersprogethed og lering pd RUC’s Sprogprofiler (redigeret af Heidi
Bojsen).

Som altid indeholder dette nummer Temanyt med nyere littera-
tur til temanummeret udvalgt af Sprogpadagogisk Informations-
center pd AU Library, Campus Emdrup. Temanyt efterfolges af Andet
nyt med nye bgger fra bibliotekets samling.

God lzselyst!

Redaktionen

Litteratur
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KRONIKKEN

Laringsrummets fysiske rammer
— gentagelse eller nytenkning?

Skolebyggeriet har i hgj grad forandret sig igennem de sidste rtier.
Vi er gdet fra at bygge efter en helt fast skabelon, et fast rumprogram,
til en langt mere undersggende og eksperimenterende tilgang. Den-
ne tilgang resulterer i en lang rekke meget forskelligartede lerings-
miljger, i diametral modsztning til tidligere tiders mere ensartede
skoler.

Denne nye tilgang afspejler i hgj grad de strgmninger, der er i
samfundet. Strgmninger hen imod, at vi som personer skal have
lov til at vare forskellige. Undervisningen skal tilpasses det enkel-
te barns behov, faglige niveau og serlige leringsforudsatninger, og
selv bgrn med meget szrlige behov skal inkluderes i de almene lz-
ringsmiljger.

Det differentierede leringsmiljg er skrevet ind i skolereformen
allerede i 1993, men er f@grst for alvor begyndt at blive realiseret i sko-
lerne nu. Men hvad er et differentieret leeringsmiljg? Og hvordan
kommer vi overhovedet derhen?

Det historiske paradoks

Ndr vi bygger nye skoler, skal de gerne fungere i 50,100, miske endda
150 ar. I Igbet af den periode renoveres Igbende, der bygges lidt om,
og der bygges maske til i mindre omfang. Men skolens grundstruk-
tur er overordnet den samme. Der stir hundredvis af skoler i Dan-
mark, som er 50-100 ir gamle, og som stadig er fuldt fungerende med
de samme rum, som da de blev bygget. Og selve klasselokalet som

BRITTA HJULER

Arkitekt

Bygherrerddgiver og projektleder
ved Pluskontoret Arkitekter
bh@pluskontoret.dk
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grundbyggesten i leringsmiljget er uforandret gennem mere end
300 ar. Vi m@der klasselokalet allerede i Rytterskolerne i 1700-tallet.

Jeg mener, man kan tale om en megatrend: tanken om én klasse
— én lerer — ét klasselokale. Og denne trend omfatter ogsa til en vis
grad tanken om ét barn — én stol — ét bord. Klasselokalerne har varie-
ret stgrrelsesmassigt gennem tiderne, men tanken om det generelle
lokale, der bruges til at undervise en stgrre gruppe elever ved bord og
stol af én lzrer, er gennemgdende.

Didaktikken, hvormed vi underviser, er derimod forandret mar-
kant i lgbet af den samme periode. Skolereformerne har veret man-
ge igennem de sidste 100 dr. Og sd vidt jeg forstdr, taler man om pen-
dulsving for hvert arti inden for pedagogikken. Vi har i en periode

SN 1S

pa 100 ar svinget mellem trends som “keft trit og retning”, “uden-
adslzere”, “rundkredspaedagogik”, “mailstyret undervisning” m.fl.
trends og arbejder nu med temaer som “inklusion” og “differentie-
ret undervisning”.

Men de fysiske rammer er de samme. Klasselokalet er det samme.
Etbord og en stol per elev.

Det faktum, at bygningerne er og har veret en konstant, mens
didaktikken har veret meget foranderlig, anser jeg for at vaere et al-
vorligt paradoks, et paradoks, som i hgj grad former vores made at
tenke leringsrum nu og i fremtiden. Det er et faktum, som er meget
svart at ndre pa, fordi det er sd grundleggende og dybt funderet i
den danske kultur. Herunder skitserer jeg et par eksempler pa dette:

« Vi er vanemennesker, og det faktum, at der er langt imellem
eksempler pi velfungerende undervisningsmiljger, som bry-
der med klasserumstanken, betyder, at det er svart at tenke
“ud af boksen”. Vi er selv blevet undervist i et klasselokale af
én lzrer, og det bliver vores born den dagi dag. Det er simpelt-
hen sveart at forestille sig en anden made.

« Kilasselokalet fremgir endog af bygningsreglementet, med
krav til rumfang og luftskifte i forhold til antal personer og
tidsinterval mellem pauser. Og ingenigrerne har deres bereg-
ningsmetoder, sd hvis man vil 2ndre pd den struktur, skal in-
genigrerne pludselig til at regne pd en anden made, og myn-
dighederne ligeledes byggesagsbehandle pa en ny made.

« Enforandring af klassebegrebet vil desuden fi betydning helt
ind i skolens overordnede organisatoriske struktur. For hvis
man skal have mulighed for at arbejde i forskellige gruppe-
storrelser, krever det et lererteam, der arbejder sammen om
at undervise de forskellige grupperinger i langt hgjere grad,
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end det skeri dag, og dermed at skolens hverdag inkl. skema-
legning og forberedelse omstruktureres.

Vi ser det i en del af de skoler, der bygges i disse ar. Man er i nogle
tilfelde kommet godt med, nar det handler om fzllesrum og grup-
perum, hvilket ogsi differentierer det samlede miljg til en vis grad,
men man bygger stadig traditionelle klasselokaler langt de fleste ste-
der. Det kraever simpelthen for stor en omlegning og overvindelse at
gd vak fra denne megatrend.

B/AREDYGTIGHED

MULTIFUNKTIONALITET FUNKTION
q .
2.0 -Q, HELHEDST/ZNKNING \ B |/ /,
4a%¥ h | k] /
o 1
@ i 2
v @
m BRUGERPROCES FREMTIDSSIKRING

i Qaﬂﬂg ~— @%

Figur 1. Helhedstenkning er beredygtig og omfatter intensiv inddragelse
af brugere samt gennemtenkning af funktionerne med henblik p3 at frem-
tidssikre det byggede leringsmiljg.

Monofunktionel kontra differentieret

Det faste rumprogram, som vi har bygget efter i mere end 100 ar, be-
star i korte trek af en rekke ens klasselokaler, som hver klasselerer
kan indrette efter behov, og en serie af serligt indrettede sterkt ko-
dede faglokaler. Bide klasselokaler og faglokaler er typisk fyldt op
med borde og stole, der vender hen imod en tavle. Den type miljg
egner sig formidabelt til en undervisning, hvor lereren taler en del,
og eleverne sidder pa deres bagdel lektion efter lektion. Det er det
miljg, vi kun kender alt for godt fra vores egen skolegang, bortset
fra at skolerne nu har fiet mulighed for at fylde helt op til 28 elever i
klasserne og dermed endnu flere borde og stole. Nar et lokale er fyldt
op med borde og stole, er det meget svaert at bryde formen — der er

sproGforum 68-2019 9



simpelthen ikke plads til at arbejde projektorienteret, det er for stort
et arbejde at skulle flytte alle bordene for at samles i en dialogcirkel,
der er ikke plads til at arbejde pd gulvet eller arbejde i varierede stil-
linger osv. Det er, hvad jeg forstar ved et monofunktionelt lerings-
miljg.

Skolereformen af 1993 legger op til en hel rekke nye undervis-
ningspraksisser, der strider imod det monofunktionelle. I skolere-
formen i 2014 styrkes dette af en rekke mere konkrete krav, der gger
behovet for et langt mere differentieret leringsmiljg:

« dben skole —samfundet ind i skolen, skolen ud i samfundet

« mere bevaegelse — bevaegelse som en integreret del af under-
visningen i alle fag

« projektorienteret undervisning osv.

Det differentierede leringsmiljg bestdr af en serie af rumligheder,
hvor forskelligartede aktiviteter kan foregd. “Formidling”, “fordy-
belse” og “projekt” er nogle af de primare leringsaktiviteter, som
vi har brugt i forbindelse med etableringen af f.eks. Frederiksbjerg

Skole i centrum af Aarhus.

~ 'X .

! I’ FORMIDLING
I o
i¢ PROJEKTFLADE [ -

’ " 1

i 1e .

\%, VARKSTED .7

FORDYBELSE

FREDERIKSBJERG SKOLE
. FORMIDLING

. FORDYBELSE

« PROJEKTFLADE
STADIG MULIGHED FOR
KLASSEUNDERVISNING

SDR. OTTING SKOLE
. FORMIDLING

. FORDYBELSE

- PROJEKTFLADE
+ GRUPPE

. V/ERKSTED

« HYGGE
DIFFERENTIERET
ARGANGSMILIG

Figur 2. Eksempler pd funktionsdiagram for det differentierede lerings-

miljg.

Men listen er i virkeligheden meget lengere, faktisk uendelig lang.
Formidling, fordybelse, projekt, gruppearbejde, demokratisk sam-
tale, verksted, pause, leg, spisning, biograf, bevegelse osv.
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Det handler i hgj grad om muligheden for at arbejde i forskellige
gruppestgrrelser, fra samling af hele skolen, undervisning af en ar-
gang, en klasse, en mellemstor gruppe, en lille gruppe, to personer
og til muligheden for at kunne fordybe sig alene.

Rummets fysiske karakter har ogsd en betydning for de aktivi-
teter, der optimalt set kan foregd deri. Det kan vare stort eller lille,
abent eller lukket, mgrkt eller lyst, inde eller ude, tomt eller fyldt
med mgbler, og mgblerne kan variere mellem blgde og hirde, hgje
og lave, ja selv gulvet er en vigtig medspiller i det differentierede
miljg osv.

Det er min klare overbevisning, at vi har brug for at udvikle en ny
megatrend, som baserer sig pd mulighed for variable aktiviteter, og
som fjerner sig fra klasserumstanken.

Ramt af gkonomi

Det er helt sikkert det letteste at fastholde klasselokalet og organise-
ringen omkring den gamle megatrend én klasse — én lerer — ét loka-
le. Og hvis der er en god gkonomi i et byggeprojekt, s kan det ogsa
lade sig ggre at etablere et differentieret leringsmiljg, samtidig med
at der er lokaler til alle klasser.

Et godt eksempel herpa er igen Frederiksbjerg Skole, hvor Plus-
kontoret har veret bygherreradgivere og gennemfgrt brugerproces i
en periode pa seks ar. Her har der veret masser af pedagogiske visio-
ner, god tid og god gkonomi. Her er det med 15 m? per barn lykkedes
atlave et differentieret milj¢ med bade klasselokaler, grupperum og
gode fzllesarealer indrettet til formidling, fordybelse og projekt.

Der er desvarre intet, der tyder pd, at vi fir flere penge at bygge
for, og dermed ¢j heller s mange m? per elev. Sa vi stir ofte over for
det svaere valg imellem at fi klasselokaler i den stgrrelse, vi plejer at
undervise i, eller etablere et differentieret leeringsmiljg. Der findes
talrige eksempler pa skoler, der bygges med 10 m? per elev, og hvor
man har valgt at bygge klasselokaler til alle klasser, grupperum og
feellesrum. Resultatet er meget sma klasselokaler.

Sender Otting Skole i Haderslev, hvor Pluskontoret har varet
bygherrerddgivere, er et eksempel pd en skole med klare visioner,
og hvor man har taget det store skridt og satset pa et differentieret
leringsmiljg. Man har valgt at organisere skolen ud fra et drgangs-
princip, skemalegge for hele drgangen og forberede sig i drgang-
steam. Den nye skole indrettes ikke med klasselokaler, men med et
differentieret leringsmiljg til hver drgang bestiende af et fordybel-
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seslokale (60 m?), en dben og en lukket formidlingszone/bikube (30
m?), en dben projektflade med varkstedsfacilitet og udgang til det
fri, samlingstrappe til hele drgangen, fordybelsesnicher samt grup-
perum. Den nye skole vil sti ferdigbygget i 2020, og skolen bruger
venteperioden pa at forberede sig. Man arbejder allerede intensivt i
team og har forskellige pilotprojekter kgrende.

Anbefaling

Det differentierede leringsmiljg kender vi ikke fuldt ud endnu, der
er ikke etableret et nyt paradigme for det nye leringsmiljg, og derfor
eksperimenterer vi stadig.

Sddan som jeg ser det, har vi i branchen behov for at eksperimen-
tere, analysere, evaluere og konkludere i et stgrre forum med henblik
pa at fi udarbejdet nogle generelle retningslinjer for skolebyggeri i
det 21. drhundrede. Der bgr udarbejdes et nyt vejledende rumpro-
gram med retningslinjer til den differentierede skole.

Stgrre kommuner som Kgbenhavn og Aarhus, hvor man kon-
tinuerligt bygger skoler, ser ud til at kunne lgfte opgaven med at
udarbejde et nyt rumprogram. Det er en opgave, der krever udvik-
lingsparathed, eksperimenteren, evaluering og en maengde af skole-
byggerier, sd der er mulighed for udvikling fra gang til gang. Og det
kraever, at man kontinuerligt har erfarne ressourcepersoner sidden-
deien intern byggeafdeling.

Det er derimod en uoverkommelig opgave for de mange mindre
kommuner, der kun sjxldent bygger nye skoler. De ma derfor bygge
pa det opsamlede fzlleseje af viden, som jeg mener, vi skal udvikle.
Et godt alternativ er at hyre eksterne bygherreridgivere som os selv,
der har erfaring fra lignende byggerier i andre kommuner.

Det er derfor min klare anbefaling, at der bgr neds=ttes en ten-
ketank eller igangsattes forskningsprojekter med det formal at
udarbejde nogle generelle retningslinjer for skolebyggeri i det 21.
drhundrede. Etarbejde, der bgr vere bredt funderet pa tvars af bran-
chens repraesentanter fra Undervisningsministeriet, brancheridg-
ivningsinstitutioner, kommuner, skoler samt byggebranche med
ridgivere, for pd den mdde at spende fra de teoretiske vinkler over
praksis i skolen samt i byggebranchen.

Et sidant szt vejledende retningslinjer vil hgjne udbyttet af de
offentlige kroner, der i fremtiden investeres i nyt leringsmiljg.
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Translanguaging

I denne artikel vil vi introducere og diskutere begrebet translangua-
ging, som inden for de seneste ar er blevet centralt inden for det in-
ternationale sprogpedagogiske felt. Vi vil dels forklare nogle grund-
leggende elementer i begrebet, dels give eksempler pi, hvordan
dette kan bruges i pedagogisk praksis. Efter vores mening er begre-
bet med til at udvikle et ressourcesyn pa elever og kursister, og det
kan derfor understgtte en pedagogisk udvikling, der tager afsaet i
ressourcer snarere end problemer.

Begrebet translanguaging

Begrebet translanguaging er siden artusindskiftet blevet en central
international fagterm inden for savel sprogpadagogik som socioling-
vistik. Begrebet diskuteres pa konferencer i Nordamerika og Europa,
og det foreslas indarbejdet i bide grund- og efteruddannelse af lzere-
re. Der har desuden vzret gennemfgrt omfattende og meget omtalt
skoleudvikling i USA og Storbritannien (erfaringerne er samlet i Gar-
cia & Wei 2014). I Danmark er begrebet fgrst ved at sld an, mens det
har modtaget stgrre opmaerksomhed i det gvrige Norden, hvor der
har vzret tale om en rekke udviklingsprojekter i grundskolen (f.eks.
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Kindenberg 2016; Paulsrud m.fl. 2017). En af de centrale fortalere for
begrebet, den amerikanske uddannelsesforsker Ofelia Garcia, tilleg-
ger det stor vardi i en transformation af skole og uddannelse, mens
andre er mere Kritiske over for begrebets transformative potentiale,
herunder manglen pa en przcis definition (f.eks. Jaspers 2017).

Selve betegnelsen translanguaging stammer fra en oversxttelse af
det walisiske ord trawsieithu, som i 1990’erne blev introduceret som
betegnelse for walisisk-engelsksproget undervisning, der gennem
brobygning mellem sprogene havde til formal at styrke elevernes
balancerede tosprogethed. Det er efterfglgende blevet omtalt i Colin
Bakers grundbog Foundations of Bilingual Education and Bilingualism,
deriz2o17 udkomisin sjette reviderede udgave. I Ofelia Garcias brug
af begrebet er det imidlertid langt mere vidtrekkende i sit virkefelt
end den oprindelige tosprogspedagogik (Garcia 2009 og Garcia m.fl.
2017). Det indbefatter nemlig ikke alene en paedagogisk praksis, som
malrettet inddrager elevernes sproglige ressourcer for at styrke de-
res lering og deltagelse. Det indbefatter ogsa brug af flersprogethed
til kommunikative formdl, dvs. den sproglige adfzrd, som sprog-
brugere har, samt de kognitive processer, der i individet bidrager til
brug af sprog og tilegnelse af sprog, ved at der knyttes forbindelser
mellem sprogene. I Garcias version indgar alle tre dimensioner (den
padagogiske, den kommunikative og den kognitive), og hendes ar-
bejde er desuden baseret pd en sterk hypotese om, at inddragelse af
elevers flersprogede ressourcer vil have en positiv leringseffekt, og
at translanguaging er en medfgdt kognitiv evne. Ifglge Garcia og
andre kan ddrlige skoleresultater hos flersprogede elever skyldes, at
skolen ikke udnytter elevernes translanguaging-kompetence syste-
matisk og maélrettet. Ifglge en anden version er elevernes translan-
guaging-praksis en naturlig kommunikationsformi de flersprogede
miljger, der praeger postmoderne storbyer med hgj diversitet. Disse
sprogpraksisser kan med fordel udnyttes i pedagogiske forlgb, hvil-
ket tilmed kan siges at harmonere med det danske princip om an-
erkendende elevcentreret undervisning, herunder om udvikling af
additiv pedagogik for flersprogede elever. I en additiv pedagogik
bygges kontinuerligt bro mellem elevernes forhdndsviden og de nye
leeringsmal, og alle sproglige ressourcer aktiveres (Holmen 2011).
Hermed kan man med den britiske sociolingvist Angela Creeses ord
se translanguaging “as a way to seek connections where miscommu-
nication threatens” (Creese 2017: 8). Vi mener pd denne baggrund, at
begrebet tilbyder en lzringsteoretisk ramme, som kan vaere med til
at omdefinere synet pa eleverne og deres skolegang, og som ogsa er
relevant i forhold til voksne kursister i danskuddannelsen.
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Flersprogethed som almenmenneskeligt vilkar

Nir vi har afviklet efteruddannelseskurser for undervisere, indleder
vi forlgbet med en gvelse, hvor deltagerne skal vurdere deres egen
flersprogethed. De bliver fgrst bedt om at udfylde fglgende skema og
tzlle antallet af point op:

[N

. Hvad er dit/dine modersmal?
1 point for hvert modersmal

2. Taler du en dialekt? (eller flere?)
1 point for ja

3. Hyvilke sprog bruger du i din hverdag?
1 point per sprog

4. Har du haft undervisning i andre sprog? Hvilke?
1 point per sprog

5. Har du rejst til andre lande pd ferie? Laerte du at sige noget
péd andre sprog?
1 point for ja

6. Har du boetiandre lande end Danmark?
1 point per land

7. Lytter du til musik pa flere sprog?
1 point for ja

8. Kender du nogen (kolleger, venner, familie), der taler flere
sprog?
1 point for ja

Efter at have konstateret, at alle i rummet bruger flere sprog i hver-
dagen, og at en eller anden grad af flersprogethed sdledes kan ses
som et menneskeligt grundvilkar, der rekker lengere end det aktu-
elle malsprog for underviserne, retter vi fokus mod et ressourcesyn
pa flersprogethed. Dette gor vi dels for at introducere til den lerings-
massige, kognitive dimension af translanguaging, dels for at posi-
tionere flersprogetheden positivt og give den status. Det giver med
andre ord point at vare flersproget, fordi det er noget, vi gnsker at
fremh®ve, anerkende og tillegge verdi. Det er noget at vere stolt af.
Det er ikke et problem, noget, der skal skjules, undertrykkes, eller
som fgles skamfuldt og pinligt. Her har man som underviser et stort
ansvar: Hvordan opleves det at vare flersproget i min undervisning?
Og hvordan kan jeg som underviser gennem min padagogiske til-
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gang udnytte min egen og kursisternes viden om sprog for at styrke
deres leringsproces?

The translanguaging corriente — en strgm af
translanguaging

Garcia foreslar, at vi forstir de flersproglige ressourcer i klasserum-
met som en strgm, et vandlgb gennem undervisningens landskab,
som altid er til stede. Denne strgm lgber mere eller mindre kraftigt,
og mere eller mindre tydeligt, men med flersproglige ressourcer
(som ethvert klasserum rummer) vil den altid vare der, enten under
overfladen som en skjult ressource for den enkelte elev, eller synligt
og kraftigt brusende, som aktiv og tydelig ressource for alle. Ofelia
Garcia kalder denne strgm the translanguaging corriente — og trekker
i selve begrebets navn pa sine egne flersproglige ressourcer ved at
blande engelsk og spansk og dermed fi det begreb, der for hende er
bedst dekkende. Underviseren kan regulere, hvor meget the translan-
guaging corriente fylder og anvendes i klasserummet, men ikke forhin-
dre strgmmens tilstedevarelse eller kontrollere den enkelte elevs
brug af sine samlede sproglige ressourcer. For Garcia er strgmmen
en grundlzggende metafor, som hun bruger til at styrke forstielsen
af begrebet.

Translanguaging som pedagogisk praksis

De flersproglige ressourcer skal naturligvis bringes i spil i den pzda-
gogiske praksis. Lad os her se pa et konkret eksempel fra en biologiti-
me, hvor elevernes flersproglige ressourcer inddrages aktivt og med
stor leeringseffekt:

Lzreren gennemgar hjemmearbejdet til dagens biologitime om
arvelighed. Han fornemmer, at nogle af eleverne, heriblandt
Fatoumata og Yi-Sheng, som er nyankomne, ikke forstir gen-
nemgangen og forklaringerne. Der er tomme blikke, de er opta-
gede af andre ting og deltager meget lidt.

Lareren stopper op og beder klassen om at tale med hinanden
pé spansk, mandarin, fransk, vietnamesisk, tagalog eller hvilket
som helst sprog om, hvorvidt medlemmerne i deres familier lig-
ner hinanden eller ikke. Selvom han ikke forstir sprogene, der
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tales i klassen, kan han m®rke, at energien i klassen skifter, og at
eleverne deltager i diskussionen.

Efter samtalerne beder han dem om at formulere nogle af deres
tanker pa engelsk [undervisningssproget]. Danilo forteller ved
hjzlp af en klassekammerat, som ogsa taler tagalog, at han har
megrk hud, men hans sgster har lys hud og endda fregner. En
anden elev oversatter for Fatoumata, at selvom begge hendes
forzldre har brune gjne, har hun selv grenne gjne. Nogle elever
forklarer om mange forskellige ord for hudfarver pa spansk.

Nu tager lereren afsxt i elevernes input og forbinder det at lig-
ne (eller ikke ligne) familiemedlemmer til klassens arbejde med
[det redskab til genetisk analyse, der kaldes] Punnett-firkanter.
Pludselig begyndte eleverne at lave forbindelser til begreber
som dominant og recessiv, alleler, fenotype og genotype, som de
ikke tidligere havde fiet fat .

Eksemplet er 1dnt fra Garcia, Johnson & Seltzer (2017: 78; vores
oversattelse).

Eksempletillustrerer tre pointer: For det fgrste, at en pedagogik, der
malrettet inddrager elevernes sproglige ressourcer, giver et bedre
fundament for lering, ogsa af fagligt vanskeligt stof, her om genetik.
Her er det tydeligt, at selv begyndere pd malsproget fair mulighed for
atdeltage i den faglige dialog. For det andet illustrerer eksemplet, at
dialogen foregir ved, at der blandt eleverne kommunikeres pa flere
sprog, men ogsa at pedagogikken kan sikre, at der indgar en brug
af malsproget som undervisningssprog og dermed en udbygning af
fagterminologien pa dette sprog. For det tredje ser beskrivelsen af
forlgbet ud til at vise, at eleverne flytter sig vidensmassigt i lgbet af
forlgbet.

Som pxdagogisk tilgang er translanguaging ifglge Garcia athen-
gig af tre kerneelementer, der knytter sig til underviserens indstil-
ling og praksis, og som tilsammen udggr en helhed:

o stance (underviserens holdning/overbevisning)

o design (fysisk og pedagogisk planlegning)
o shifts (spontane valg i den aktuelle undervisning).
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Stance, design og shifts

Med betegnelsen stance refererer Garcia til underviserens holdning
og overbevisning: Underviseren ma tro p4, at flersprogethed er en
ressource og en ret. At inddragelse af flere sprog rent faktisk virker
leringsmassigt, og at forbindelserne mellem de forskellige sprog og
sprogpraksisser er et vilkar. Underviseren ma vare overbevist om, at
elevernes sprog og livsverden er vigtige og brugbare ressourcer i de-
res lering.

Denne overbevisning kalder naturligvis pd handling, og det an-
det element er designet. Her tenkes pd bade det fysiske design af klas-
serummet — indretning af lokalet og skolen, og pa planlegningen af
undervisningen: materiale og emnevalg, og leringsaktiviteter i og
uden for klasserummet. Hvordan skal borde, stole og tavler placeres
og anvendes for at skabe bedst mulige rammer for the translanguaging
corriente? Hvordan synligggres de mange sprog, og hvordan inviterer
vi dem aktivt pd banen? Hvordan giver vi plads, tid og stette til, at
eleverne kan tenke, tale, skrive, lytte og lese pd de sprog, som under-
stgtter leringen bedst?

Endelig er det tredje element de mange spontane valg, man som
underviser treffer i lgbet af undervisningen. Den dygtige underviser
har konstant “antennerne ude” — kan marke, om eleverne er med,
har brug for at stoppe op, et temposkift, en anden forklaring, en lig-
nende (eller en helt anden!) opgave eller aktivitet, mere tid osv. Den
underviser, der gnsker at inddrage flersproglige ressourcer aktivt og
strategisk, vil ligesom lzreren i det indledende eksempel vaere op-
marksom pd, hvorndr eleverne har behov for og udbytte af at trekke
pa deres samlede sproglige ressourcer, og vil derfor ogsi spontant
stgtte dette.

Diskussion

For nogle undervisere kan det fgles unaturligt at arbejde ud fra
translanguaging, og vi har flere gange diskuteret med praktikere,
som har udtrykt skepsis og forbehold. Undervisningstraditionen
har maske leert dem, at det er en drlig vane at blande sprogene sam-
men og arbejde pa tvars af sprog, fordi eleverne angiveligt kan fa
vanskeligt ved at adskille de enkelte sprog senere. Og begrebet kom-
munikativ undervisning kan ogsd komme i vejen, idet denne ofte
ligestiller mdl og middel for elevernes lering — der skal tales mest
muligt dansk, for man leerer jo sproget ved at bruge det. Endelig kan
detindebzre et kontroltab for underviseren at tillade elever at bruge
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andre sprog end dem, man selv kender. Man har ikke mulighed for at
rette misforstielser, nir man ikke ved, hvad der udtrykkes — og man
kan ikke sikre sig, at fokus holdes p det faglige.

Vi mener, at det kan vare gavnligt at overveje, hvorndr man har
fokus pa lereprocessen (som altid bgr tage udgangspunkt i og ind-
drage de samlede ressourcer) og hvorndr pd produktet, som skal
vere pd malsproget (f.eks. dansk eller engelsk). Underviserne bgr
tilrettelegge en undervisning, der giver mulighed for inddragelse
af flersproglige ressourcer i lereprocessen, stilladsere udvikling af
malsproget pd den baggrund, frem mod sprogspecifikke produkter
pd milsproget.

Vi betragter translanguaging som en pzdagogisk tilgang, der
kan udmegntes pd mange mader. Nar underviseren er overbevist om,
at translanguaging kan styrke elevernes eller kursisternes lzring,
vil han eller hun tilrettelegge sin praksis, siledes at de flersproglige
ressourcer tydeligggres, anerkendes og inddrages bedst muligt. Nar
han eller hun ogsa udvikler sin evne til at lytte til the translanguaging
corriente, er opmarksom pd den dynamiske flersprogethed, som er
til stede i alle leeringsrum, vil de spontane valg ogsid afspejle denne
overbevisning, og translanguaging udfolde sig som en paedagogisk
tilgang.

Praksisanbefalinger

Som inspiration og verktgj til undervisere, som gnsker at arbejde
med translanguaging, afslutter vi med disse anbefalinger, som vi
har oversat og bearbejdet til voksenundervisningen i dansk som an-
detsprog fra Garcia & Wei (2014: 131). P4 grund af konteksten taler
vi her om “kursister” og “undervisere”, men lignende anbefalinger
kan udarbejdes og tilpasses ogsa til elever og lzrere i grundskole og
ungdomsuddannelse (til inspiration, se f.eks. Paulsrud m.fl. 2017):

Ndr dine kursister laeser:
o Inddel i grupper efter sprog, sa kursisterne kan hjzlpe hin-
anden.
« Skaf tosprogede bgger eller oversxttelser, hvor det er muligt.
« Inkludér tekster pa flere sprog for at sikre adgang til indhol-
det.

Nar dine kursister skriver:

« Tillad kursisterne at lydoptage deres ideer ved brug af alle
sproglige ressourcer, fgr de skriver.
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Inddel i grupper efter sprog, sa kursisterne kan hjzlpe hin-
anden.

Fa kursisterne til at praeskrive ved brug af alle sproglige res-
sourcer og derefter ggre teksten feerdig pd dansk.

Fid kursisterne til at eksperimentere med at skrive for tospro-
gede modtagere og derefter for etsprogede (pad dansk).

Nar dine kursister taler:

Udpeg sprogmakkere i klassen (f.eks. begyndere sammen
med mellemniveau).

Giv nyankomne kursister en makker, som kan vise dem rundt
og svare pa spgrgsmal.

Inddel i grupper efter sprog, sa kursisterne kan bruge de sam-
me sproglige ressourcer.

Inddel i grupper efter sprog, sd kursisterne skal bruge andre
sproglige ressourcer end deres fgrstesprog.

Ndr dine kursister lytter:

Opbyg et flersproget lyttecenter i klasserummet med fiktive
og ikke-fiktive tekster, med lokale fortzllinger og tekster ind-
talt af kursisterne (f.eks. deres favoritbgger eller deres egne
skriverier).

Lad kursisterne forklare hinanden ting ved brug af alle sprog-
lige ressourcer.

Nar du som underviser laeser:

Nar fokus er pa indholdsforstaelse, skal kursisterne have tid
til at diskutere vanskelige passager eller ord pd modersmalet
eller andet sprog.

Szt ord og udtryk pa flere sprog op pa veggen — gerne samlet
tematisk.

Nar du som underviser skriver:

Skriv instruktioner pa s3 mange sprog som muligt.

Skriv kursisternes ideer pa tavlen pd det ene eller det andet
sprog.

Giv kursisterne feedback pd deres modersmail, eller vis dem,
hvordan de kan udnytte translanguaging.

Lav forbindelser mellem ord for at udvide ordforrddet og styr-
ke stavningen, iser transparente ord (f.eks. revolucion/revo-
lution, kahve/coffee/kaffe).
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Nar du som underviser taler:

o Skift mellem sprogene for at sikre forstielse og sprogtilegnel-

S€.

« Vejled kursisterne enkeltvis for at sikre deres forstielse, for at
skabe sproglige broer (i grammatik, ordforrad osv.) og for at
styrke deres translanguaging.

Nir du som underviser lytter:

« Lad kursisterne forklare sig og dele ideer ved hjzlp af alle de-
res sproglige ressourcer (fa evt. en anden kursist til at over-

sxtte).

o Lyt efter udvalgte sproglige omrader (fx ordforrdd i forhold
til emnet, elevens brug af stemme, understgttelse af forstielse
gennem billeder og sammenligninger).
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Arabisk i dansktimen —
didaktiske udfordringeridet
flersproglige leringsrum

Mange andetsprogsundervisere kender formentlig til fornemmel-
sen af, at kursisternes brug af deres modersmal i undervisningen pd
en eller anden made stdr i vejen for deres tilegnelse af milsproget.
Man undrer sig over, hvorfor den lerende insisterer pa, at alting skal
oversattes eller drgftes med en sidemakker p3 et fxlles sprog. Man
tenker: “Hvorndr begynder de at verdsztte, at dansk bedst kan leres
pa dansk?”

Teoretikere inden for andetsprogstilegnelse har leznge debatteret
betydningen af modersmadlet, samt hvilke udfordringer og potentia-
ler det repraesenterer i andetsprogstilegnelsens leringsrum. Mens
det gennem mange ar har vaeret gengs praksis i andetsprogsunder-
visningen at forsgge at minimere tilstedevarelsen af kursisternes L1
iL2-undervisningen (Cook 2001), er der i de seneste ar i stigende grad
diskussioner af de pedagogiske fordele ved at kultivere leringsrum,
der aktivt inddrager og udnytter andre sprog end malsproget, ikke
mindst de lzrendes L1 (Daryai-Hansen m.fl. 2016; Daryai-Hansen
2017). Samtidig papeger forskningen, at andetsprogsundervisnin-
gen i praksis ikke er fulgt med den teoretiske udvikling, hvorved
andre sprog end madlsproget fortsat forsemmes som en vardifuld
ressource i andetsprogsundervisningen (Holmen 2015; Cook 2001;
Daryai-Hansen m.fl. 2016).

Denne artikel bygger pa et tougers feltarbejde foretaget i en klas-
se pd danskuddannelse 1, modul 5 og 6, hvor de mange arabisktalen-
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de kursister, med leererens accept, jevnligt kommunikerede pa deres
feelles modersmal. Formalet med feltarbejdet og denne artikel er s3-
ledes at undersgge, hvilke slags flersproglige leringsrum der opstar,
ndr de lerende deler et sprog foruden mailsproget, samt hvordan
indsigter i sidanne autonome udvekslinger pa et andet sprog end
klassens malsprog kan informere og styrke udviklingen af flersprog-
lige tilgange til andetsprogsundervisningen.

I denne artikel prasenteres to forskellige empiriske udpluk fra
feltarbejdet, hvorudfra tre analytiske temaer skitseres: Li-spejling,
opgavelgsning og social identitet. Artiklen afsluttes med en kort dis-
kussion af, hvordan disse tre temaer kan belyse den aktive inddragel-
se af andre sprog end malsproget i andetsprogsundervisningen, som
teoretikerne pd omradet efterspgrger.

Ide fglgende eksempler angives arabiske citater i kursiv og over-
sat til dansk. Stedvis angives den oprindelige formulering i parentes.
Alle navne er pseudonymer.

Li-spejling

To midaldrende mand, Khalil og Mahmoud, star pa hver deres
side af smartboardet, hvorpd der stir skrevet “et hus — huset”.
Khalil, som underviseren pad holdet jevnligt setter til at forklare
ovelser og grammatik til de gvrige arabisktalende kursister — pd
arabisk —hjzlper Mahmoud med at forstd betydningsforskellen.
Yasmin og Khadija, som ogsd taler arabisk, fglger med i deres
diskussion ved klassens langbord.

Khalil: Ndr der stdr -et her som det sidste af ordet — sd betyder det for ek-
sempel huset (al-bayt). Her stdr der hus (bayt), her stdr der huset (al-bayt).

Mahmoud: Hvad sd med den der? [peger pa en teksten “et hus”].
Khalil: Det samme, ogsd. Hus, huset (bayt, al-bayt).
Mahmoud: Der stdr det samme?

Khalil: Ja ja, men det der -et [peger pa endelsen i teksten “huset”],
ndr man putter det her for eksempel, sd bliver det hvad? Huset (al-bayt).

Mahmoud: *uforstieligt* [Klgr sig pa benet].
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[...]

Khalil: Ndr jeg vil sige gh... Mohameds hus, Mohameds hus (bayt Mo-
hammed).

Mahmoud: Mmim.

Khalil: Her er der ikke “al”. Sd siger man for eksempel hus... Hus Mo-
hamed.

Mahmoud: Hus Mohamed.
Khalil: Forstdr du?
Mahmoud: Hus t.

Khalil: Sd derfor slutter det med t eller -et. Eller -en. Det kommer an pd
ordet om det er -en eller -et.

Mahmoud: Sd altid, hvad der stdr farst kommer pd som det sidste.
Khalil: Netop.

Mahmoud: Dét ord slutter med dét.

Yasmin: Altid? Ikke altid?

Khalil: Ofte.

Khalils brug af et eksempel med ejefald til at forklare Mohamed
forskellen pa bestemthed og ubestemthed giver mening i en ara-
bisksproglig sammenhzng, hvor ubestemthed udtrykkes ved ude-
ladelsen af den bestemte artikel al-, men ogsa ejefald udtrykkes ved
et ubestemt led efterfulgt af et bestemt led eller et navn (jf. eksem-
plerne bayt = hus, al-bayt = huset, bayt Mohamed = Mohameds hus).
Da Mahmoud ikke umiddelbart fanger forskellen mellem bayt og al-
bayt, tyer Khalil til eksemplet bayt Mohamed, hvor det at navneordet
stir uden bestemthedsmarkgr, har en mere markant betydning: eje-
fald.Isin forhippelse pd at forklare bestemthed/ubestemthed til sine
klassekammerater kommer Khalil til at give et forvirrende Li-ek-
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sempel med ejefald, fordi ejefald, som grammatisk struktur, er me-
get nzert beslegtet med bestemthed pd arabisk. Khalils anvendelse af
ejefald-eksemplet kompliceres selvfglgelig yderligere af, at bestemt-
hed ogsd kan komme til udtryk gennem ejefald pd dansk. Khalils
sammenblanding af bestemthedsprafiksets forskellige funktioner i
hans L1 kan ses som et eksempel p3, hvordan en kursist, som maske
fejlagtigt tilskrives en god grammatisk forstielse af underviseren,
hurtigt kan komme til at give misvisende eksempler, ndr han skal
forklare malsproglige strukturer ud fra Li-sproglige eksempler.

Det ovenstiende eksempel kan ogsd bruges til at understgtte en
mere generel pointe om, at L1 udggr en uomgangelig forstielses-
ramme for L2-lering, som derfor krever en direkte inddragelse og
bearbejdning i L2-undervisningen (Garcia 2017; Cook 1999, 2001).
Khalils kendskab til en Li-sproglig struktur — al-praefiksets funktion
iskabelsen af ubestemthed/bestemthed og ejefald — styrer ham imod
en uhensigtsmassig forklaring af en struktur pd milsproget. Denne
intuitive sprogspejling er ikke sig selv uhensigtsmassig, den er naer-
mere uundgielig ifglge de ovenstiende forfattere — men bliver uhen-
sigtsmassig, fordi Khalil ikke fir nogen stgtte til at forklare forskel-
len pa bestemthed og ubestemthed, uden at inddrage et eksempel
med ejefald, der skaber forvirring. Det havde varet gavnligt for lz-
ringssituationen i dette tilfxelde, hvis underviseren kunne fastlegge
en ramme for spejling af sprogene, som illustrerede og arbejdede ak-
tivt med forskelle og ligheder i, hvordan ubestemthed, bestemthed
og ejefald udtrykkes pa de to sprog.

I det felgende eksempel fir vi et eksempel pd, hvordan mailet om
at fi lgst en given opgave — snarere end refleksioner over, hvordan
denlgses —hurtigt kan blive en dominerende strategi i det autonome
flersproglige leringsrum.

Opgavelgsning

Khalil og Mahmoud sidder for enden af klassens langbord og
snakker lavmalt pa arabisk. De arbejder pd opgaven med per-
sonlige og possessive pronomener, som lzreren har givet klas-
sen, inden hun satte sig ind i et tomt tilstgdende lokale for at
trene mundtlig modultest med en af holdets svagere kursister,
som snart skal op til modultest. Vanen tro har underviseren sat
Khalil til at hjzlpe de andre arabisktalende kursister med opga-
ven:
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Possessive pronomener
Pronomener

fergat
= 5 T w Subjekt Tkke-subjekt
mig

ine. Jeg
an @ | e leg 4
Tars ) Fars G| ams (5ne) han/hun ham/hende
Rendes ()| hendes ()| Pendes (ne) vi o5
I jer

Vores vores == de dem

Jeres Jeres e

o == = Indszet de rigtige pronomener: °®
Eksempel: Jeg sparger dig og du sparger mig.
sporger

IR

1. Du sporger ham og

Opgave 1 2. Hun sporger dem og
Indszet en, et + min, mit, mine, din, dit, dine.

Eksempel: Jog har en mobiltelefon. Det er min mobiltelefon. 3. Vi sporger dig og
Jeg har. computer. Det er
Du har to barn. Det er

sperger

sparger

computer. 4. De sporger os og sparger

bern.

5. Han sperger jer og sparger

Jeg har hus. Deter.
Jeg har
Du har

6. Jeg ringer til hende og ringer til

bil. Deter, bil.

fjemsyn. 7. I ringer til mig og.
8 Deringertilhamog
Righedy ¢ 9. Viringertildigog ringer til :

ringer til dem og ringer til.

fjermsyn. Det er ringer til

Jeg har 30 ol Det er oL

ringer til

Duhar ejlighed. Det er

Duhar 3 bananer. Det er
Jeg har
Duher

N

sofa. Det er
problem. Det er

5

i

Figur 1. Opgavelgsning.

Khalil oversztter aldrig hele betydningen af sztningerne. I ste-
det tager han konsekvent udgangspunkt i oversigten pa opga-
vepapiret og forklarer: “Jeg” tager “min”. Hvis en medkursist
indsztter det forkerte svar, spgrger han “Hvad tager det ord?”
De andre kursister virker lidt frustrerede og Khadija indvender
drillende: “Hvornir kommer underviseren tilbage?” Ogsa efter
at underviseren er kommet tilbage i klassen og gennemgar ar-
ket, klandrer Khadija Khalil for hans indsats: “Hvorfor har du
leert mig noget forkert?”, og “Jeg leerer det aldrig”. “Selv pa ara-
bisk forstdr du det ikke”, svarer Khalil lidt irriteret.

Underviseren spgrger Kklassen, hvad forskellen er pd min, mit
og mine. “Hvad betyder ‘forskel’?”, spgrger Khadija ud i luften.
Efter lidt tid foreslir Yasmin: “Ental og flertal” til de andre kur-
sister, som godtager forslaget, og sammen fir de efterhinden
kommunikeret det pd dansk til underviseren, som bekrzfter.
“Nu forstdr jeg!” udbryder Khadija — tydeligvis henvendt til
Khalil. Han giver igen: “Men du forveksler ‘du’ og ‘han’ og ‘hun’.
Du skal bruge ‘han’ og ‘hun’ om nogen, der ikke er til stede. Lige-
som ‘vi’ betyder ‘vi’. ‘T’ — er, nar der er nogen foran dig.”

Det fgrste, vi skal leegge marke til i den ovenstiende feltnote, er,
at Khalil i rollen som hjzlpelzrer fgrst italesetter funktionen eller
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betydningen af de enkelte pronomener, efter at Khadija gentag-
ne gange har udfordret ham. Med undtagelse af dette ene vigtige
tilfzlde, som vi vender tilbage til i det fglgende afsnit, forholdt de
arabisktalende kursister sig nesten udelukkende til, hvordan opga-
ven skulle lgses ved at finde og indsatte det korrekte pronomen. En
del af denne arbejdsform kan forklares med opgavens design, hvor
det korrekte svar skal udvzlges fra et forudbestemt, begrenset ud-
valg. Ikke desto mindre kan vi konstatere, at en autonom platform
for Li-sproglige udvekslinger ikke i sig selv udggr en garanti for, at
de lzrende udveksler metasproglige refleksioner. Dette er en vigtig
iagttagelse, fordi netop sproglig opmarksomhed, som kultiveres ved
de lzrendes eksplicitte tale om sproget, dets bestanddele og funkti-
oner, udggr et af de centrale formdl med det flersproglige lerings-
rum (Daryai-Hansen 2017). Hvis opgaven eller undervisningsstilen
ikke fordrer nogen form for metasproglig udveksling, vil de lerende
tilsyneladende ikke ngdvendigvis foretage sig meget andet end blot
at forsgge at Igse opgaven, ogsd selvom de pa deres L1 har mulighed
for at drgfte opgaven og dens tilsigtede udbytte. Fra et kognitivt
lzringsperspektiv er leringen i denne opgavelgsningsorientere-
de leringsstrategi minimal, idet vi ikke ser nogen indikationer p4,
at kursisterne arbejder bevidst med betydningen og funktionen af
sprogets bestanddele, her pronomenerne. Vi ser altsi en interessant
udfordring for det flersproglige leringsrum, som i mangel pd en un-
derviser, der aktivt deltager i de forskellige flersproglige spejlinger,
nemt kommer til at parkere de lzrende i et lidt for formfokuseret
leringsrum, som ikke er i trit med den pluralistiske andetsprogsdi-
daktiks idealer for lzering.

Social identitet

Et sidste tema, vi kan skitsere ud fra de ovenstiende indblik i det
flersproglige leringsrum, vedrgrer de sociale dynamikker i klassen,
og hvordan de influerer pd kursisternes leringsproces. I et enkelt
tilfxzlde, efter at Khadija gentagne gange havde sendt drillende be-
markninger i retning af Khalil, brgd han med den ovenfor beskrev-
ne opgavelgsningsorienterede leeringsstrategi og forklarede Khadija
betydningsforskellen pd pronomenerne i tal og person; en regulaer
metasproglig udveksling, som tilsyneladende blev brugt som et for-
svar mod Khadijas angreb pa hans rolle som ekspert. Fra et lerings-
synspunkt virker det 2rgerligt, at metasproglige udvekslinger som
denne ikke var det centrale omdrejningspunkt for kursisternes in-
teraktion, men snarere blev brugt af Khalil som et middel til at po-
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sitionere sig i toppen af leringsfellesskabets hierarki. En lignende
dynamik kom ogsd til udtryk i holdets arbejde med bestemthed,
hvor Khalil besvarede Yasmins spgrgsmdal — om hvorvidt en og et
altid bliver til -en og -et i bestemt form — med “ofte”. Ligesom han
over for Yasmin giver et undvigende svar for ikke at sige noget for-
kert, forsvarer han sin ekspertrolle over for Khadija ved at henlede
opmazrksomheden pd hendes misforstielse af de forskellige prono-
meners funktion.

Bonny Norton Pierce (1995) argumenterer for et dynamisk mo-
tivationsbegreb, hvor man har gje for de mange forskellige og nog-
le gange ambivalente behov, som ligger til grund for, hvordan den
leerende investerer sig selv i sin leringsproces. Ud fra den forstiel-
se fremstar Khalil meget aktiv i forhandlingen af sin identitet i le-
ringsrummet. Han ma flere gange give uprcise eller ukorrekte svar
pd sine medstuderendes spgrgsmadl, uden at han viser nogen tegn pa
atville fravige sin rolle som ekspert, og han tager kontant til genmze-
le, i det gjeblik Khadija eksplicit udfordrer hans rolle. Vi kan ikke
vare sikre pd, hvor bevidst Khalil selv er om sine begrensninger som
vidensbank; ikke desto mindre understotter det Pierces pointe, nar
Khalil fastholder sit selvbillede som en ressource pa en mide, hvor
det nogle gange sker pa bekostning af holdets videre undersggelse
af svarmuligheder. Det er med andre ord mindst lige sa vigtigt for
Khalil at bibeholde sin identitet i leringsrummet, som det er at give
plads for sin egen og de andres tvivl og den mulighed for leering, som
ligger heri.

Konklusion

Denne artikel har givet et par eksempler pd, hvordan den blotte in-
klusion af de lerendes L1 i L2-leringsrummet ikke i sig selv udggr
nogen garanti for at indfri de leringspotentialer, som flersproglige
tilgange til sprogtilegnelsen tilskrives i faglitteraturen. Vi m3 ikke
tilskrive flersproglig lering sa stort et potentiale, at vi glemmer an-
dre faktorer, som er mindst lige sd afggrende for et produktivt l1z-
ringsrum: den lerendes investering i leringen, ligelig fordeling af
agens blandt de lerende, underviserens aktive deltagelse i udveks-
linger om sprog og lering med de lerende, opgaver, som vaekker nys-
gerrighed og behov for at kommunikere.

Samtidig skal artiklen ikke forstis som et argument for den fort-
satte eksklusion af L1 i andetsprogsundervisningen. Vi ma ikke for-
sgmme at tage den udfordring op, der ligger i at ggre flersproglighed
til et aktivt, centralt og organiseret element i andetsprogsundervis-
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ningen, for som Cook (2001) skriver: “Like nature, the L1 creeps back
in, however many times you throw it out with a pitchfork” (ibid.:
405). Men det er uhensigtsmassigt at overlade flersproglige lerings-
rum til de lerende selv — og derved efterlade dem i det vakuum, som
leererrollen efterlader, hvor forskellige mere eller mindre produk-
tive sociale dynamikker og spejlinger af sprogene kan opsti. Det
egalitere leringsrum, hvor alle kommunikative input er legitime,
er afggrende for en produktiv inddragelse af flersproglighed, men
det skal ikke misforstds som en nedtoning af den aktive lererrolle.
Der eksisterer sidledes en central udfordring i tilvejebringelsen af et
produktivt flersprogligt leringsrum, hvis man som underviser ikke
har kendskab til de sprog, som skal inkluderes. Som andre undersg-
gelser ogsa har vist, krever en serigs inklusion af andre sprog end
malsproget i andetsprogsundervisningen, at underviseren virkelig
tager sin rolle som “co-learner” (Garcia 2017: 22-24) alvorligt og af-
sztter den forngdne tid til at forholde sig undersggende og spgrgen-
deidesituationer, hvor man ikke oplever at kunne forsti og evaluere
kursisternes brug af andre sprog end malsproget (Pacheco 2018: 22).
Selvom flersproglig didaktik bgr vere mulig, uden at underviseren
har indgidende kendskab til de inddragede sprog, virker det svaert
at argumentere for, at det ikke skulle vere en fordel med et sidant
kendskab, hvilket i praksis stiller et krav om, at undervisernes kend-
skab til kursisternes L1 skal styrkes pa landets sprogcentre, hvis po-
tentialet i flersproglige leringsrum skal indfries.
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Ekskursionen som leringsrum

Ekskursionen som leringsrum i undervisningen i dansk som an-
detsprog har mange gevinster for kursisterne og deres sproglige
udvikling. Vi har fokus pa ekskursionen og den lzring, der fin-
des i at gd ud i den virkelighed, som er lige uden for dgren. Vi
bruger “ekskursion” som overordnet begreb og skelner herunder
mellem to forskellige leringsrum: selve destinationen (den plan-
lagte aktivitet) samt et ekstra leringsrum i form af gdturen til og
fra destinationen. Denne skelnen er hensigtsmassig, idet graden
af lererstgtte og dermed ogsd sprogbehov er forskellige i de to 1-
ringsrum. Vi gir pa tur med alle niveauer, vi underviser pa.Iden-
ne artikel vil vi dog fokusere pd Danskuddannelse 1 (DU1). Fgrst
vil vi beskrive ekskursionen som leringsrum og derefter give et
eksempel pa en ekskursion med en destination. Efterfglgende vil
vi fortzlle om vores erfaringer med det leringsrum, som opstir
pa gaturen til og fra destinationen, for til sidst at diskutere sprog-
lige, sociale og identitetsmassige gevinster ved at skabe disse 12-
ringsrum.

Ekskursionen som lzringsrum pd Danskuddannelse 1

Vi har et funktionelt sprogsyn, hvor sproget ses som et kommuni-
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kationsmiddel mellem mennesker. Vi mener, at der bgr vare fokus
pa kursistens tilegnelsesmassige og kommunikative behov. Der
er tale om et anerkendende, interaktivt leringssyn, hvor der leegges
vagt pi de autentiske og kommunikative arbejdsformer. Vi anerken-
der det hele menneskes ressourcer, og ud fra det arbejder vi med en
etnografisk inspireret tilgang, siledes at kursisten selv er ude at ob-
servere omgivelserne og sprogbrugen, og lesningen sker derefter pa
talens grund ud fra en LTG-inspireret tilgang (Leimar 1976).

DU1-kursistgruppens dobbelte opgave er, at de skal tilegne sig et
sprog og grundleggende litteracitet pd én og samme tid. Derfor ma
det talte sprog naturligvis have den stgrste plads i startfasen sam-
men med en introduktion til, hvad skriftsprog er, og her kan ekskur-
sioner vere gode til at inddrage skriftsprog og tilgodese kursisternes
kommunikative behov. Det kan f.eks. vere at tage udgangspunkti et
relevant hverdagsemne som et lzegebesgg, s kursisterne kan se, hvad
skriftsproget evt. skal bruges til, nir de skal lzese legens telefonnum-
mer pd sundhedskortet. Det giver mange fordele, at kursisterne stu-
derer det autentiske liv uden for sprogcenteret, hvor sproget bruges.
Det udendgrs leringsrum er kontekstrigt og fyldt med visuelle og
auditive input, som er fgrste skridt pd vejen til den fgrste forstaelse,
ndr man er i gang med at lere det danske sprog (Lund 2015). Kursi-
sterne er selv med til at kontrollere arbejdsprocessen, da samtalen
og turen ikke er lererstyret. Kursisterne bliver aktgrer, bide nir de
skal lzere deres medkursister noget, og nir de er i interaktion med
deres omgivelser. I turens leringsrum tages alle sanser i brug, og det
giver friere tanker og sztter gang i snakken. En etnografisk metode
er velegnet til at udvikle kommunikativ kompetence (Risager 1996).
Samtidig hjzlper ekskursionen til at konkretisere det abstrakte og
skabe en fxlles referenceramme for alle pa holdet.

Vivil give et eksempel pd en ekskursion, og hvordan gituren som
leringsrum giver kursisterne tilegnelsesmassige gevinster i deres
sproglige udvikling, men fgrst vil vi have fokus pa selve destinati-
onen.

Destinationen som leringsrum

Destinationen kunne f.eks. vere en tur til det lokale sygehus, der
ligger en halv times gitur fra sprogcenteret. Nedenstdende viser et
eksempel pd en disposition over, hvad der kan ske pa sygehuset:

« Vi fortzller og viser, hvad forskellen er pad akutafdelingen og
legevagten, og hvorndr vi henvender os hvor.
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« Vi fortzller og viser, hvordan man henvender sig i receptio-
nen ved ankomsten til sygehuset.

« Vi viser, hvordan man fgrer sit sundhedskort igennem kort-
leseren ved legevagten og sa venter, til legen siger ens navn.

Nu har vi en fzlles referenceramme, som vi kan tage udgangspunkt
i, ndr vi skal arbejde med tilegnelsen. Det er derfor ikke en forud-
setning, at kursisten forstar alt, hvad der bliver sagt i denne fase af
turen.

Ndar vi har set det hele, begynder vi sammen med kursister-
ne at sxtte sprog pd. Vi trener, hvordan man ringer op, oplyser sit
cpr-nummer og forklarer, hvad der er sket:

« “Hvad er dit cpr-nummer?”, “Mit cpr-nummer er ...”
o “Du taler med ...”, “Hvad fejler du?”, “Jeg har vrikket om pa
foden.” osv.

I receptionen pa sygehuset fir kursisterne et visitkort med telefon-
numre pad akutafdelingen, legevagten, psykiatrisk modtagelse og
tandlegevagten. De begynder at lzse hgjt fra visitkortet og trener
tal ved at lzse telefonnumrene. Herefter treener de pa skift som rol-
lespil, at de ringer til akutafdelingen eller lzgevagten. Vores erfaring
er, at kursisterne hurtigt lerer mange nye ord og setninger, og at de
er motiverede for at lzere, fordi vi tager udgangspunkt i relevante si-
tuationer fra deres hverdag.

Ovenstdende viser, at ekskursionen som leringsrum kan tilgo-
dese kursister med forskellige 1eringsstile som f.eks. den kinzste-
tiske leringsstil eller den taktile lzringsstil (Dunn, Dunn & Perrin
1994) samt giver alternativer til leringsstrategier. Nar de ferer sund-
hedskortet gennem scanneren, tilegner de sig lettere det nye ordfor-
rdd, da det er knyttet til bevegelser. Idet kursisterne kommer ud af
klasserummet, senkes det affektive filter, hvilket skaber en stgrre
tryghed og dermed ogsd dbenhed over for at tilegne sig nyt. Kursi-
ster, som har en langsom progression eller er tavse i klassen, ser vi
ofte pludselig blomstre op pa ekskursionen og producere en masse
sprog: F.eks. fortzller Sahira spontant, at hun har fgdt sit tredje barn
pa sygehuset, eller Teame fortzller, at hans sgn har varet hos lege-
vagten med mavepine. Desuden skaber metoden en optimal ramme
i forhold til task-baseret undervisning samt til kursisternes udvik-
ling af litteracitet (LTG-metoden) (Leimar 1976), idet ekskursionen
giver dem viden om verden som et vigtigt punkt i leseudviklingen
pd DU1. Efterbehandlingen af ekskursionen foregar de efterfglgen-
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de undervisningsgange og kan foregi pa forskellig vis med opgaver,
der er afpasset leringsmalet.

Gdturen som leringsrum

Gaturen til og fra destinationen skaber et nyt leringsrum. Her ska-
bes der mulighed for en naturlig interaktion, og den kommunika-
tive kompetence kommer for alvorlig i spil, ndr vi undervejs f.eks.
spontant fortzller hinanden, hvor vi keber ind, hvor vores bgrn gar i
institution, hvor man finder gode sportsfaciliteter, efterhinden som
vi passerer stederne i byen. Den direkte kontakt med omgivelserne
skaber relevans, og kursisterne bruger sproget i praksis, f.eks. nir
Mayalla siger: “Jeg kgber Netto tomat. Hvor du kgber?”

Gaturen kan skabe nye gruppedynamikker og give et socialt
samspil, bide mellem kursisterne og mellem kursister og lerer. Her
er bade lerer og kursister aktive deltagere, og leringen er et sam-
arbejde i forhold til at hjxlpe hinanden videre. Gennem sproglige
forhandlinger fir kursisten sproglige stilladser fra en mere kompe-
tent sprogbruger, som kan hjzlpe ham/hende videre i sin sproglige
udvikling. Udviklingen er siledes et resultat af det sociale samspil.
Gaturen giver kursisten nye input, og interaktionen med medkursi-
sterne giver mulighed for at bearbejde disse input sprogligt, siledes
at de bliver gjort forstelige, som jo er et af udgangspunkterne for
tilegnelse (Long 1981). Sprogtilegnelsen finder sted, ndr kursisterne
skal bruge sproget i praksis her og nu og opdager, at der er ting, som
de ikke kan udtrykke med deres intersprog (Swain 1995). Det oplever
vi f.eks., ndr Julio udbryder “dame beautiful”, idet en smuk pige pas-
serer os pd gaden. Mohammed siger til Julio: “dame smuk”. I dette
eksempel ggr kursisterne bide brug af stilladsering og modersmal.

Ofte vil kursisterne — iser pd de lavere moduler — ggre brug af
modersmadlet, sikaldt kodeskift. Modersmalet anvendes f.eks. i for-
hold til at sztte og revidere milene for turen og som en mdade at for-
std og huske input pa (Ellis 2003). Der skiftes jevnligt mellem dansk
og kursisternes modersmal, nir de skal forhandle om betydning af
ord eller form. Kodeskiftet kan vere en kommunikationsstrategi,
som kompenserer for deres (endnu) manglende viden om det danske
sprog. Brugen af modersmalet kan have positive effekter, idet kursi-
sten kan prastere pa et hgjere kognitivt niveau, samt at det affektive
filter er lavere. Modersmadlet hjzlper kursisten til at udtrykke betyd-
ning, identitet og humor. Vi ser siledes, at nogle kursister, der i en
klasserum-sammenhang maske kunne betegnes som en “svagere”
kursist, blomstrer op og bliver en ressource-kursist. Fatima kan sile-
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des fa fortalt, at hun kender navnene pa alle de blomster, vi gir forbi,
pa arabisk. En kompetence, hun i den grad bgr have anerkendelse
for af os andre. Naste skridt bliver s, om hun ogsa gerne vil kende
dem pa dansk.

Mere end bare en gitur i byen

I gdturens leringsrum bliver kursisterne aktgrer i leringsrummet,
og sammen med lereren skaber de leringsmalet for ekskursionen
ud fra de sprogbehov, som opstir i interaktionen undervejs. Eks-
kursionen skarper nysgerrigheden og er med til at skabe ansvar for
egenlzring,idet det udendgrs leringsrum byder pd udfordringer og
muligheder, som krever handling her og nu. For at fa kommunikati-
onen til at lykkes ma kursisten presse sine sproglige kompetencer til
det maksimale (Swain 1995).

Kursisten fir rollen som initiativtager og risikotager, da han un-
der gituren vil skulle forsta eller udtrykke noget, som han endnu
ikke har de fulde sproglige kompetencer til. Derfor kan kursisten
udvikle en evne til at gette, spgrge om afklaringer og konsultere an-
dre sprogbrugere og fir pi den mide mulighed for at bemzarke (120-
tice), hvordan sproget bliver brugt i kommunikationen. Eksempelvis
ndr Hanna vil fortzlle, hvordan hun begyndte at ryge allerede som
barn, idet hun ser en medkursist tende en cigaret. De andre kursi-
ster stiller afklarende spgrgsmdl og gatter undervejs pd indhold
i Hannas fortzlling. Ved fzlles hjxlp far de fortalt historien og sat
form pd sproget.

Ekskursionen fordrer ikke kun kendskab til, men frem for alt
interageren med lokalomridet og dermed ogsi udvikling af sociale
relationer, f.eks. at kursisten far lyst til at melde sig ind i den lokale
svgmmeklub eller melde sig som frivillig i Rede Kors-butikken efter
en ekskursion dertil — det, som er med til at ggre vores kursister til
aktive medborgere (jf. Bekendtggrelse om danskuddannelse, Ud-
lzndinge- og Integrationsministeriet 2018). Desuden bliver det mere
relevant for kursisterne, ndr der tages udgangspunkt i deres eget
nzromride i modsztning til mange lerebggers “kgbenhavnske” ku-
lisse. Dette er en del af identitetsforhandlingen om, hvem kursisten
var f@r, og hvem han/hun gerne vil vere i Danmark.

Gaturen til og fra ekskursionens destination skaber siledes for-
handlinger om identiteter igennem de mere personlige samtaler,
der opstir omkring hjemland, tidligere arbejdserfaring, bgrn og in-
teresser.

Vi oplever f.eks. en ny side af Hassan, ndr han fortzller os,athan i
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sit hjemland har haft 10 kanariefugle i sin butik, og at han gnsker sig
en papeggje i Danmark.

Dette er verdifuldt bide for den enkeltes dannelse af identiteter
i konteksten, som det nye land Danmark udggr, for gruppedyna-
mikken pa holdet samt for sprogtreningen og udviklingen af den
kommunikative kompetence. Leringsrummet legger op til en mere
fri interaktion, hvor turtagningen bliver mere naturlig. I klasserum-
met forhandler alle ogsd identiteter, men i gdturens leringsrum kan
opstd en autentisk kommunikationssituation med et formal, hvilket
virker ekstra motiverende pd kursisterne. Livshistorien i pedago-
gisk arbejde er et velegnet tema til ekskursionen som leringsrum,
og det skaber bide sproghandlinger/sprogudvikling og en anerken-
dende tilgang til kursisterne, hvor disse m@gdes med ressourcesyn og
ikke mangelsyn. Det giver kursisterne personlig empowerment, at
de oplever, at de ogsd har erfaringer og viden at byde ind med, som
kan bruges i den nye hverdag i Danmark.

Konklusion

Vi har her givet eksempler fra to sider af ekskursionen med DU1-kur-
sister, men vi mener, at ekskursionen som leringsrum er lige sd gi-
vende pd de andre danskuddannelser.

Vores erfaring viser, at gdturen som leringsrum kan give bide
visuelle, auditive, taktile og kinaestetiske input, som understgtter
alle fire lzeringsstile. Det giver personlig empowerment til kursisten,
som fir mulighed for at sztte sine ressourcer i spil. PA den made er
kursisterne med til tage ansvar for egen lering og tgr at kaste sig ud
i spontane samtaler og afprgve hypoteser, fordi situationen er mere
uformel, tryghedsskabende og skaber en mere ligeverdig kommu-
nikation.

Altsd er ekskursionen som leringsrum en gevinst bade sprogligt,
socialt og identitetsstyrkende for den enkelte kursist. Men skal man
som lerer lykkes med ovenstiende, sd forudsatter det, at man slip-
per kontrollen og lader kursisterne tage over og selv definere deres
sproglige behov og interesser.
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Tvarsproglige leringsrum

Denne artikel er udarbejdet pd baggrund af erfaringer fra et akti-
onsforskningsprojekt med fokus pd tversproglighed og sproglig
bevidsthed og diskuterer de tvaersproglige leringsrum, vi har iden-
tificeret i Igbet af dette projekt. Aktionsforskningsgruppen (tre fol-
keskolelerere og en ph.d.-studerende i sprogdidaktik’) arbejdede
i skoledret 2017/18 tet sammen om udviklingen af en tvaersproglig
tilgang til dansk-, tysk- og engelskundervisningen i to femteklasser.

Efter en todages workshop til diskussion af projektets mal og
fremgangsmader afprgvede vi forskellige tvarsproglige ideer i en
kontinuerlig vekselvirkning imellem teori og praksis, hvor hver en-
kelt lzrer stod for virkeligggrelsen af de forskellige tiltag i egen un-
dervisning, og forskeren fungerede som observatgr. Gennem jevn-
lige kollektive refleksionssessioner med diskussion af de hidtidige
erfaringer pa tvaers af fag og klasser fandt vi lsbende nye mader at
praktisere tvaersproglighed pa.
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Erfaringerne fra aktionsforskningsprocessen har givet os anled-
ning til at se tversproglige leringsrum som rum, der altid er til stede
isprogligt arbejde, men samtidig som rum, hvis dgre man didaktisk
kan g@re mere eller mindre for at dbne. Leringsrum forstds altsa i
denne artikel som mentale og sociale rum, der abner for forskellige
videns- og erkendelsesformer (se ogsi Lund 2015).

Den tvaersproglige ambition

Projektets formal var at skabe muligheder for udvikling af sproglig
bevidsthed gennem tvarsproglighed i undervisningen. Sproglig be-
vidsthed skal i denne kontekst forstds som et komplekst fenomen,
der kan komme til udtryk i form af sproglig opmerksomhed, sproglig kre-
ativitet, metasproglig bevidsthed og sprogforstdelse. Inspireret af van Lier
(2004) anvender vi begrebet som en paraply, der dekker over flere
forskellige dimensioner: sproglig opmarksomhed i Schmidts (1995)
forstielse, metasproglig bevidsthed som bevidsthedsform (jf. f.eks.
Simard & Gutiérrez 2018) og det praktisk-kreative niveau (van Lier
2004) sdvel som en mere overordnet evne til metasproglig refleksion.
Sprogforstielse definerer vi som kobling af metasproglig refleksion
med de gvrige dimensioner.

Metasproglig bevidsthed er i vores og van Liers forstielse en bevidst-
hedsform, der krever et metasprogligt beskrivelsesapparat, f.eks.
grammatisk terminologi, hvorimod sproglig opmaerksomhed og sprog-
lig kreativitet i sig selv ikke forudsatter formaliseret skoleleerdom.
De kan tvertimod observeres hos selv ganske sma bgrn, som f.eks.
ndr den firedrige spgrger sin mor: “Skal du stege den pd panden?”,
peger pd sin egen pande og griner. Den slags morsomheder forud-
saetter sproglig opmaerksomhed; den firedrige retter opmarksomheden
mod forholdet mellem homonymets form og funktion. Kreativiteten
bestdr i, at hun bruger sin nye indsigt til at bgje reglerne; pande I er
jo ikke lig med pande II; det ved bide mor og datter, og heri ligger
effekten.

Sproglig opmarksomhed og kreativitet er altsd at finde hos bgrn,
der er langt yngre end de femteklasseelever, vi her beskzftiger os
med. Projektet handler derfor om at dbne for en udvikling pd grund-
lag af elevernes eksisterende ressourcer, bl.a. gennem arbejde med
metasprogligt indhold pd tvars af sprog (for sammenlignelig forsk-
ning, se f.eks. Gunning, White & Busque 2016) samt ved at forsgge
at skabe leringsrum, der er ibne for flere sprog end det skemalagte
(en pluralistisk tilgang, jf. f.eks. Candelier, Daryai-Hansen & Schro-
der-Sura 2012).
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Udvikling af undervisningspraksis

Udviklingen af den tversproglige undervisning foregik som en eks-
plorativ og refleksiv afprgvning af ideer, som sprang ud af den kol-
lektive refleksion over erfaringer i praksis. Analytisk kan tiltagene
beskrives i tre forskellige dimensioner; i praksis var dimensionerne
flettet sammen i tid og rum.

« TFzllessproglige undervisningsprincipper. Vi forsggte at in-
tegrere to fzlles principper i al sprogundervisning; dels det
gennemgdende tvaersproglige perspektiv, dels en funktionel
orientering i sprogundervisningen (jf. f.eks. Ranta & Lyster
2018).

« Indholdskoordinering. Koordinering via undervisningsplan-
legning, sd parallelt fagligt indhold (f.eks. ordklasser) blev
prasenteret samtidigt i de forskellige fag med henblik pi at
skabe synergi for elevernes lering.

« TFzlles emner. Lererne tog et fxlles emne op for at lade hvert
fag bidrage med sit eget perspektiv.

De tre ovennzvnte dimensioner spillede sammen, f.eks. i tyskun-
dervisningen, da indholdskoordineringen betgd parallelt arbejde
med verber som ordklasse i de tre fag, og Charlotte udnyttede det
tvaersproglige perspektivisin ordklasseundervisning. Med udgangs-
punkt i et mundtligt forlgb med dialoger, simple presentationer og
sange valgte Charlotte at tage verbet sein (“at vere”) op. Ideen var at
skabe en forbindelse mellem den kommunikative tilgang til sproget
og den metasproglige del af sprogundervisningen (altsa en funktio-
nel orientering, jf. ovenfor). Vi kunne med stor fordel sammenligne
den tyske bgjningsform med den engelske, idet vi drog en direkte
parallel til verbet to be, som eleverne kendte godt (det tvaersproglige
perspektiv), og fandt, at det pd den baggrund gav god mening at tale
med eleverne om uregelmassige verber, personbgjning og bgjning
itid.

Idanskundervisningen sammenflettedes det koordinerede fokus
pa verber med den funktionelle orientering i sprogundervisningen,
da Ane integrerede grammatikarbejdet i andre dele af danskfaget,
f.eks. under arbejdet med verber, som blev koblet til litteraturunder-
visningen, sd grammatikken ikke kun stod serskilt. Her var en opga-
ve at finde 10 verber i det leste kapitel og lave setninger med disse;
en gvelse, der hverken krever den store forberedelse eller tager lang
tid at udfgre. Ane oplevede, at bgrnene s en sammenhang i arbej-
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det, hvor verber nu blev nevnt badei tysk, engelsk og dansk i kraft af
indholdskoordineringen, men ogsd pd den made, at det sproglige fo-
kus ikke kun optrddte i decideret grammatikundervisning i dansk,
hvilket eleverne maske til tider fgler. Ved at inddrage arbejdet med
verber lgbende oplevede vi desuden, at eleverne ikke kgrte “trette”
i det, da det blev mere overskueligt, bdde forstielsesmassigt, men
ogsa tidsmaessigt, da de forskellige gvelser var hurtige og fungerede
som afbrzk i den almindelige undervisning.

Nye leringsrum for eleverne

Sigtet med projektet var at dbne nye, tversproglige leringsrum for
eleverne med henblik pd muligheder for udvikling inden for sprog-
lig bevidsthed og lzring. Inden for den almindelige, monofaglige
sprogundervisning kan der vare en risiko for at lukke dgren i til vis-
se tvaersproglige leringsrum, fordi disse i udgangspunktet afviger
fra det enkelte fags formal og leringsmal (jf. Andersen, under udgi-
velse). Imidlertid mener vi, at tversprogligheden bdde kan virke per-
spektiverende pa det enkelte fag og sprog, og samtidig vaere konkret
til nytte for eleverne, idet den netop lukker op for det tvaersproglige
leringsrum.

Abningen mod de gvrige sprogfag giver eleverne nye muligheder
og handlerum i hvert sprogfag. Flere typer viden legitimeres inden
for det enkelte sprogfag, hvilket ggr det muligt for den enkelte elev
at trekke pa sin viden og kompetencer fra de andre fag. I eksempel
1 nedenfor ses det, hvordan eleverne trekker pd deres viden om ord-
klassebestemmelse fra dansk og engelsk; herigennem kommer deres
metasproglige bevidsthed til udtryk.

Eksempel 1 (fra tyskundervisningen)

Charlotte: Hvad er det for nogle ord, man kan sxtte i ental
eller flertal?

Elev1(riber): SUBSTANTIVER.

Charlotte: Nemlig —kender I dem? Hvad hedder de ogsa?

(Flere elever markerer)

Elev 2: Navneord.

I eksempel 2 ses det, at Elev 3 er i stand til eksplicit at redeggre for
sin metasproglige viden om substantiver pa engelsk. Det forhold, at
eleven inddrager denne viden og anser den for relevant i tysktimen,
illustrerer det tversproglige leringsrum, hvor andre sproglige res-
sourcer end dem fra tyskundervisningen er legitime.
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Eksempel 2 (fra tyskundervisningen)

Charlotte: Hvordan er det nu med substantiver?

[oo.]

Elev 3: Pa engelsk kan det vere bestemt eller ubestemt,
og hvis man satter -s eller -e bagved, sa betyder
det, at der er flere af dem.

Legitimeringen af tvaersproglige ressourcer i sprogundervisningen
giver eleven ggede muligheder for at agere kompetent i mgdet med
det nye, fordi hun/han kan trekke pa sine eksisterende ressourcer.
Det vil sige, at spendvidden for, hvordan man kan vare dygtig til
dansk/engelsk/tysk, udvides, nir faggraenserne blgdes op.

Nar modersmal og gvrige fremmedsprog anvendes aktivt i frem-
medsprogsundervisningen, kan eleverne koble ny viden til kendt
viden. Elever, der oplever f.eks. tysk eller engelsk som noget meget
fremmed, kan i hgjere grad ggres opmarksom pa deres egne, eksiste-
rende ressourcer og fa hjxlp til at skabe sammenhang mellem dem.

Nye leringsrum for lererne

Ud fra et lzerersynspunkt var det nye rum for kollegial sparring og
refleksion en af projektets mest verdifulde gevinster. Samtidig gav
den cykliske proces med undervisningsudvikling, undervisnings-
praksis og refleksionsmgder anledning til individuel metadidaktisk
refleksion og et personligt professionelt leringsrum for den enkelte
lzrer.

Samtxznkningen af sprogfagene gav desuden anledning til at
tenke over sammenhangen i bgrnenes skoleliv. Forskerobservatio-
ner pa tvars af fag og fxlles refleksion tydeliggjorde forskellen mel-
lem elev- og lzrerperspektivet, og der opstod en fxlles optagethed af
at forpge sammenhangskraften bide inden for skoleskemaet for den
enkelte klasse, men ogsa i udviklingen over klassetrin. Dette blik for
sammenhang gav mulighed for at blgde overgange og grenser op,
bade pa tvars af fagene og inden for det enkelte fag.

Det tvaersproglige perspektivdbnede op for nye ressourcer i frem-
medsprogsundervisningen i form af flere indgangsvinkler fra dansk
og hhv. engelsk og tysk. Det vil sige, at lzreren i den konkrete under-
visningssituation fik nye redskaber til rddighed til at dbne nye veje
til lering eller nye leringsrum for eleverne.
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Forudsztninger for tvaersproglig undervisning

Vi finder, at hvis en lerergruppe skal have optimale forudsztninger
for at samtenke sprogfagene i undervisningen, s kraever det tid til
samarbejde og planlegning. Det betyder, at enkeltfaglige sprogfag-
udvalgsmgder ikke kan sti alene, men at der skal afszttes tid til, at
alle sprogfagenes lerere setter sig ned sammen rent fysisk og har en
didaktisk dreftelse baseret pa drsplaner og forventninger til skole-
aret. P4 den baggrund kan vi blive enige om, hvilke stofomrader, em-
ner osv. vi gnsker at arbejde tverfagligt med.

Forst og fremmest skal man som lerer have lyst til at tenke bredt,
hvad angdr ens egen praksis, og ikke se det enkelte sprogfag som en
lukket enhed, men som en organisk stgrrelse, der komplementerer
og understgtter de andre sprogfag, for derigennem at skabe en stgrre
sammenhangskraft fagene imellem. Denne gvelse kraever en vis flek-
sibilitet og tab af kontrol for den enkelte lerer, men for os blev dette
kompenseret i kraft af de nye leringsrum, vi har skitseret ovenfor.

Tvarsproglighed inden for den enkeltfaglige undervisning er
ligeledes mulig, men det kraever, at lereren har lyst og vilje til at ud-
forske sproget fra en ny vinkel sammen med sine elever i en fxlles
udvikling. Denne udforskning kan imidlertid fgre til bning af nye
leringsrum for sdvel elever som lzrere.

Tvarsproglighed i en almindelig skolehverdag

Siden projektets afslutning i sidste skoledr oplever vi i hverdagen
Igbende eksempler pd, at eleverne har udviklet sig igennem det
tvaersproglige projekt, og at de fortsat bruger tvaersproglige tilgan-
ge, pa trods af at vi desvarre ikke har haft mulighed for at fortsatte
det systematiske tvaerfaglige samarbejde. I dansktimerne har vi op-
levet, at eleverne generelt har en meget sikker grundviden om f.eks.
substantiver og verber, og at vi derfor ikke skal bruge samme tid pa
at opsummere tidligere stof, men har mere tid til og mulighed for
at “bygge ovenpa”. Eleverne udviser en stgrre sikkerhed i stoffet,
formentlig fordi de har fiet det ind pd mange og forskellige mader,
f.eks. gennem arbejde med verber i bide tysk, engelsk og dansk, og
idet grammatikken er blevet tenkt anderledes ind i danskundervis-
ningen. Samtidig oplever vi, at eleverne i nuvarende 6. klasse har
opndet en stgrre glede ved og motivation for netop grammatikken,
og at eleverne overordnet finder det sjovere og mere meningsfuldt,
hvilket formentlig ogsd henger sammen med sikkerheden i stoffet.
Rammerne for tvaersproglighedsprojektet var bide forankrede i
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en almindelig skolehverdag med skemazndringer, lokalebytning,
tekniske problemer, sygedage og skoleudflugter, og samtidig serligt
begunstigede i kraft af de tilbagevendende fzlles refleksionsmegder.
Det er dog vores overbevisning og erfaring i det nye skoleir med
nyt skema og fagfordeling, at det er muligt at udnytte principper-
ne for tvaersprogligt arbejde selv i en mere begraenset form. Det er
muligt at arbejde med tversproglighed ogsd inden for det enkelte
sprogfag, nir man som lerer fgrst har udviklet en bevidsthed om det
tversproglige rum og de fordele, en tvaersproglig orientering kan
bringe ind i sprogundervisningen.

I det gjeblik, man som lzrer valger at tage det tversproglige
perspektiv til sig og integrere det i sin undervisning, fir man ogsa
mulighed for at dbne for et indblik i sproglig mangfoldighed, der
rekker ud over et snzvert fokus pd ens eget undervisningsfag, og i
den forbindelse kan man opleve en styrkelse af sammenhangskraf-
ten pa tvars af fagene. Det krever ikke ngdvendigvis en omlegning
af hele drsplanen, men blot at tznke sin sprogundervisning ind i en
tvaersproglig ramme —at se eleven som et helt individ, hvis sproglige
erfaringer og ressourcer gar pd tvars af hele tre sprogfag.

Noter

1. Trelzrere deltogi projektet,
men en blev desvarre forhindret
iatdeltage som medforfatter pd
artiklen.
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Flersprogethedsdidaktik i
fremmedsprogsfag

Sprogundervisningen i den danske folkeskole bygger pa sprogvalg,
der afspejler sterke sproglige hierarkiseringer. Samtidig med at alle
folkeskolelever udvikler deres sprogkundskaber i dansk, begynder
de med engelsk som deres fgrste obligatoriske fremmedsprog fra 1.
klasse. Som andet fremmedsprog lerer nasten alle elever tysk fra 5.
klasse, mens en mindre del lzrer fransk. P4 verdensplan findes der
ca. 7.000 sprog, og mange af disse er representeret i vores klassevz-
relser; men det er kun ganske fi sprog, der undervises i.

Det for nylig afsluttede udviklings- og forskningsprojekt “Tid-
ligere Sprogstart — Ny begynderdidaktik med fokus pa flersproget-
hed” (Daryai-Hansen & Albrechtsen 2018) rejste spgrgsmalet, hvor-
dan vi kan tilrettelegge et leringsrum i fremmedsprogsfagenes
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begynderdidaktik, hvor der systematisk bygges bro mellem sprog
—bdde mellem de sprog, alle elever lerer i skolen, men iszr ogsa til
alle de sprog, der normalt ekskluderes i folkeskolens leringsrum,
herunder elevernes fgrstesprog. Projektet blev stgttet af A.P. Mgller
og Hustru Chastine McKinney Mgllers Fond til almene Formaal og
Kgbenhavns Kommune. I knap tre ir har undervisere og forskere fra
Kgbenhavns Professionshgjskole og Kgbenhavns Universitet sam-
men med lzrere og elever fra Kebenhavns Kommune udviklet og af-
prgvet undervisningsforlgb, der integrerer en sdkaldt flersprogetheds-
didaktik (Daryai-Hansen 2018) i engelskundervisningen i 1. klasse og
tysk-/franskundervisningen i 5. klasse.

I artiklen giver vi et indblik i, hvordan vi har tilrettelagt det
flersprogethedsdidaktiske leringsrum. Vi praesenterer tre stilladse-
ringsniveauer og fire praksisanbefalinger, som vores udviklingsar-
bejde har taget udgangspunkt i, og zoomer ind pa vores operatio-
nalisering af begrebet sproglig opmerksomhed gennem en flersproget
tilgang. Afslutningsvis giver vi to eksempler pd undervisningsakti-
viteter, som er udviklet i projektet.

Laringsrummets tre stilladseringsniveauer
og fire praksisanbefalinger

Projektet tager udgangspunkt i, at en flersprogethedsdidaktisk til-
gang kan implementeres gennem: (1) en anerkendende og inkluderende
klasse- og skolerumskultur og gennem en malrettet (2) makrostilladsering
og (3) mikrostilladsering (se Meidell Sigsgaard & Holmen 2018).

En anerkendende og inkluderende klasse- og skolerumskultur
sikrer et godt og trygt leringsmiljg for alle elever. De trygge og re-
spektfulde rammer stgtter elevernes sproglige (og faglige) udvikling
og anerkender eleverne som kyndige sprogbrugere med forskelli-
ge erfaringer og ressourcer. Det sker f.eks. ved at opfordre eleverne
til at vaere sprogligt nysgerrige pa egne fgrstesprog, de underviste
fremmedsprog samt pa andre sprog, de kender til. Fra et didaktisk
perspektiv kan der differentieres mellem makrostilladsering og mikro-
stilladsering.

Makrostilladseringen stgtter elevernes sproglige udvikling ved,
at lereren planlegger undervisningsforlgbenes aktiviteter, deres
sammenhzng og rekkefplge pd en mdde, sd elevernes kommuni-
kationsmuligheder pa fremmedsproget gradvist udvides (Gibbons
2015). Mikrostilladseringen finder sted i den spontane samtale i selve
undervisningssituationen mellem lerer-elev eller i gruppearbejdet
mellem elever (Knudsen & Wulff 2017), og det er derigennem muligt
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at knytte elevernes sproglige og kulturelle viden til indholdet i un-
dervisningen.

Projektets flersprogethedsdidaktiske makro- og mikrostilladse-
ring er indbygget i tre praksisanbefalinger:

« Byg bro mellem det nye fremmedsprog (engelsk, fransk el-
ler tysk) og de sprog, som alle elever undervises i, dvs. dansk/
dansk som andetsprog, engelsk og fransk/tysk.

o Byg bro mellem det nye fremmedsprog (engelsk, fransk eller
tysk) og elevernes fgrstesprog.

« Inddrag sprog, der normalt ikke undervises i (elevernes fgr-
stesprog og andre sprog), for at styrke alle elevers sproglige
opmarksomhed, sproglige anerkendelse og glede ved sprog
(Konsortiet for Sprog og fagdidaktik i folkeskolen 2018a).

Projektet har derudover formuleret en fjerde praksisanbefaling, der
anerkender, at ikke alle elever har dansk som f@rstesprog:

« Ekspliciter/undervis de flersprogede elever i det danske, du
bruger (hvis du bruger dansk i din undervisning) (ibid.).

Alle fire praksisanbefalinger trekker pad en flersproget tilgang til
sprog, dvs. at mere end ét sprog inkluderes i fremmedsprogsunder-
visningens leringsrum for at styrke alle elevers sproglige opmark-
somhed og kommunikative kompetencer (Candelier m.fl. 2007).

Den fjerde praksisanbefaling er central, ndr der i undervisnings-
aktiviteter bygges bro mellem det nye fremmedsprog og dansk.
Lzreren ma her vere opmarksom pd, at det for elever med dansk
som andetsprog ikke ngdvendigvis altid er en hjzlp at oversatte fra
fremmedsproget til dansk. Velger lzreren at udfgre noget af frem-
medsprogsundervisningen pd dansk, er det derfor vigtigt at benytte
sig af formidlingsoverflod (Gibbons 2016) med stgtte af bl.a. fagter,
billeder og gentagelser. Projektets undervisningsforlgb er udviklet
med afszt i princippet om formidlingsoverflod. Den fijerde prak-
sisanbefaling kommer derudoverispil i den spontane samtale i selve
undervisningssituationen.

Sproglig opmarksomhed gennem
en flersproget tilgang

Begrebet sproglig opmerksomhed kan ledes tilbage til Eric Hawkins,
der anses som frontfiguren inden for Language Awareness-traditionen.
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Sproglig opmarksomhed kan defineres som “an explicit knowledge
about language, and conscious perception and sensitivity in lan-
guage learning, language teaching and language use” (ALA 2018).
Arbejdes der med sproglig opmarksomhed gennem en flersproget
tilgang, bliver elevernes viden, holdninger og ferdigheder udviklet
ved at trekke forskellige sprog ind i leringsrummet. I dette metas-
proglige leringsrum skabes der rum for at reflektere over, tale om og
sammenligne sprog. Eleverne bliver dermed bevidste om sproglige
ligheder og forskelle og om, hvordan de kan benytte sproglerings-
strategier og drage nytte af deres samlede sproglige ressourcer, nir et
nyt sprog skal leres. Sproglig opmarksomhed gennem en flerspro-
get tilgang g@r pa denne made eleverne klogere pa bide malsproget
og pa sprogialmindelighed.

Nar der skal arbejdes med sproglig opmarksomhed gennem en
flersproget tilgang, kan det ggres med afsxt i hele det komplekse
sprogsystem (Moore 2014). Der kan skelnes mellem fglgende otte
sproglige niveauer:

Det diskursive niveau: Hvordan bruger vi sprog for
at konstruere den, vi lever i?

Det pragmatiske niveau: Hvordan bruges sprog
i en social kontekst?

Det tekstuelle niveau: Hvordan opbygges en tekst?

Det syntaktiske niveau: Hvordan szttes ord
sammen til setninger?
Det morfologiske niveau: Hvordan bgjes ord?
Det leksikalsk-semantiske niveau: Hvad betyder ordene?
Det ortografiske niveau: Hvordan staves ord?
Det fonologiske niveau: Hvordan udtales ord?

uorsudwip dsIssewssurie[3oxds 10q

Figur 1: Sproglig opmarksomhed pd otte sproglige niveauer (Daryai-Han-
sen & Drachmann 2018).

De otte niveauer er overlappende og kommer i spil samtidig, da &n-
dringer pa det ene niveau pdvirker de gvrige niveauer: f.eks. med-
forer en bgjning (pd det morfologiske niveau) betydningszndring
(pd det leksikalsk-semantiske niveau). PA tvars af de otte sproglige
niveauer er det muligt at arbejde med en sprogleringsmassig di-
mension, der har til formal at udvikle elevernes sprogleringsstra-
tegier. Den sproglezringsmassige dimension kommer i spil pd alle
otte sproglige niveauer, da der er tale om en tvergiende kompetence
(Candelier m.fl. 2007).
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Begynderdidaktik i engelsk, fransk og tysk

I vores udviklingsarbejde har vi tilrettelagt et flersproget begynder-
didaktisk leeringsrum, der er kendetegnet ved en stor sproglig og
lingvistisk bredde. Projektets flersprogede aktiviteter er strukture-
ret ud fra princippet om at inddrage de fgrste tre praksisanbefalin-
ger og er udviklet med henblik pa at skabe makrostilladsering. Det
har vi gjort ved:

« atbygge bro til dansk og/eller engelsk (praksisanbefaling 1)

o at skabe lzringsrum, der integrerer elevernes fgrstesprog
(praksisanbefaling 2)

« at etablere forbindelser til beslegtede og ikke-beslegtede
sprog, klassiske og moderne fremmedsprog samt migrant-
sprog (praksisanbefaling 3).

Derudover har vi haft fokus pa at inddrage et bredt udvalg af de otte
sproglige niveauer. I princippet kan alle otte niveauer kobles til de
tre praksisanbefalinger, men i udviklingsarbejdet har vi fokuseret
pd de sproglige niveauer, som vurderes relevante for den tidlige
fremmedsprogsundervisning. Undervisningsmaterialet er dermed
saerligt forankret i det fonologiske, det ortografiske og det leksikalsk-se-
mantiske niveau, men ogsa det tekstuelle samt det pragmatiske niveau
er repraesenteret (Konsortiet for Sprog og fagdidaktik i folkeskolen
2018b).

Idet fglgende giver vi to eksempler pd aktiviteter, der tager afszt
i de forste tre praksisanbefalinger, og som integrerer det fonologiske,
det ortografiske, det leksikalsk-semantiske, det morfologiske og endelig
det tekstuelle niveau.

Eksempel 1: Was kann ich verstehen —und warum?

Aktiviteten tager udgangspunkt i det tekstuelle niveau: Eleverne ar-
bejder med en tysk tekst, som de skal forstd ved at bruge deres viden
fra sprog, som de i forvejen har kendskab til. Alle elever vil i denne
aktivitet kunne trekke pa deres dansk- og engelsksproglige kompe-
tencer (praksisanbefaling 1), og derudover kan eleverne trekke pa
deres forstesprog (praksisanbefaling 2). Eleverne leser og lytter til
teksten og tenker over, hvad de kan forstd i teksten, og hvorfor.
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Thema 5: Mein Lieklingstier
Arbeitsklatt 2
Was kann ich verstehen - und warum?

Ein wildes Tier. Was ist das fiir ein Tier?

Das ist das Wildsdwein.
Das Wildschwein lebt im Wald.
Es frisst alles.

Die Heinen Wikischueine heiben
“Fischigs.

Huorfor Fan dforst esten Frmbany alle ardichnks 1 ksl som d kan s,
Overt hvorfor du ken orstd ondene. Sammenlign med en parinert

| Ugner spog jog b kondskab § | P grnd of bilederne ndt fx ol |

Nawe

I

Figur 2. Aktivitet i forlgb 5, tysk.

Eleverne vil f.eks. opdage, at flere af de tyske ord ligner ord, som de
kender fra dansk og/eller engelsk (f.eks. Wildschwein/vildsvin, alles/
alt/all, Kilogrammy/kilogram). Gennem arbejdet med transparens vil
eleverne blive bevidste om, at ord pa tvars af sprog kan lyde ens, sta-
ves ens eller have samme betydning. Det fonologiske, ortografiske
og leksikalsk-semantiske niveau kommer dermed ogsd i spil og bi-
drager til, at eleverne bliver i stand til at gztte sig frem til centrale
ord og sxtninger, s de kan udlede tekstens centrale budskab. For
at gge fokus pa elevernes sproglige opmarksomhed og sproglering
kan lzreren afslutte aktiviteten med en fxlles samtale om klassens
samlede sprogleringsstrategier: Hvorfor forstdr vi den tyske tekst?
Hvilke strategier benytter vi os af for at finde ud af, hvad ordene
betyder? Ved at tematisere sprogleringsstrategier fir eleverne kon-
krete verktgjer til, hvordan de kan arbejde med og forstd tekster pa
malsproget.

Eksempel 2: Les jours de la semaine en
plusieurs langues

Aktiviteten tager udgangspunkt i det leksikalsk-semantiske niveau:
Eleverne sammenligner ugedagenes navne pa forskellige sprog og
arbejder med ligheder og forskelle.
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Theme 2 : Mes loisirs

Les jours de la semaine en plusieurs langues

foglais: | Monday | Tuesday | Wednesday| Thursday | Friday | Sahurday | Sunday

Frangais: Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi Samedi | Dimanche

fllemand: | Montag | Dienstag | Mittwoch | Donnerstag | Freifag | Samstag | Sonntag

Espagnol: | Lunes | Morfes | Miercoles | Jueves | Vienes | Stbado | Domingo

Danois:

Hvilke forskelle og ligheder kan du se?
- &S Tal wed en klassekammerat om det.
1
p— Prénom
2N .

Figur 3. Aktivitet i forlgb 2, fransk.

I aktiviteten tages der hgjde for bide praksisanbefaling 1, 2 og 3.
Skemaet indeholder ugedage pa engelsk, fransk og tysk, og elever-
ne indsatter selv danske ugedage (praksisanbefaling 1). I skemaet er
der derudover integreret tomme felter, som eleverne frit udfylder
med afset i f.eks. deres fgrstesprog (praksisanbefaling 2). Endelig
inddrager skemaet ogsd spanske ugedage (praksisanbefaling 3). Nar
eleverne sammenligner ugedagene, vil de opleve, at nogle ord i hgj
grad ligner hinanden (f.eks. Monday/Montag, Lundi/Lunes), mens
andre kun ggr det i mindre grad (f.eks. Tuesday/Mardi, Donnerstag/
Jueves). Aktiviteten tager dermed ogsd afsxt i det fonologiske og or-
tografiske niveau, da ordene f.eks. kan have ens begyndelsesbogstav,
lignende stavemadde eller udtales mere eller mindre ens. Nogle elever
vil maske ogsd opdage, at sprogene benytter sig af forskellige suffik-
ser til at udtrykke -dag (f.eks. -day pa engelsk, -tag pa tysk og -di ved
de fleste franske dage). Der er siledes ogsa potentiale til at fi det mor-
fologiske niveau i spil.

Opsamling

I projektet Tidligere Sprogstart har vi i samarbejde med dygtige frem-
medsprogslerere haft mulighed for at udvikle konkrete undervis-
ningsforlgb, der gennem et anerkendende og inkluderende lrings-
rum har til mal at styrke alle elevers sproglige opmarksomhed og
sproglige anerkendelse i fremmedsprogsfagenes begynderdidaktik.
Forlgbene blev modtaget positivt af de fremmedsprogslerere, der
har afprgvet forlgbene. Deres evalueringer afspejler, at de fleste sy-
nes, at flersprogethedsdidaktikken er meningsfuld. Det er dog en
udfordring at implementere den i praksis, primart fordi leererne
ikke har de ngdvendige kompetencer, fordi tilgangen ikke er inte-
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greret i de gengse lerebgger, og fordi lererne mangler tid til selv at
udarbejde materiale. Vurderingen er derfor, at det er en stor hjzlp, at
Tidligere Sprogstart-projektet nu har udarbejdet et undervisningsma-
teriale, der integrerer flersprogede aktiviteter med rettenggler, og
som direkte kan anvendes i undervisningen.
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Learning Chinese Characters in
the Digital Learning Room

In the field of teaching Chinese as a foreign language (abbreviated
to CFL), the use of various mobile applications (apps) to learn Chi-
nese characters (CCs) is growing increasingly common within and
outside classrooms. Although the benefits of using these apps for CC
learning are widely acknowledged, it remains unclear what students
actually think about using them. Due to a lack of particular focus on
effective app learning experiences, issues on emerging pedagogical
directions for CFL teachers have been insufficiently addressed. This
paper aims to find out what students think about the use of mobile
apps to learn CCs in the digital learning room, as well as finding out
what kind of pedagogical expertise CFL teachers need in relation to
this. I begin with a literature review accounting for the difficulties
existing in the learning of CCs, and the potential of using mobile
apps to learn CCs; after which I outline three research questions.
Next, I report on a qualitative case study, focusing on 14 Chinese-ma-
jor students at Aarhus University, Denmark. The main body of the
paper is structured in the form of answers to three research ques-
tions. Finally, I conclude with a discussion of findings and provide
some suggestions for future research.

Literature review

The Chinese language is considered a difficult language to learn
for non-native speakers, such as Danish learners of Chinese. Due to
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its unique features, teaching CFL presents the following key chal-
lenges to teachers and learners: (1) tones; (2) character recognition
and writing; (3) lack of obvious correspondence between the charac-
ter script and the sound (Zhan & Cheng 2014: 148). Take the syllable
ma, for example: ma may mean mother ({3) or to wipe (#§); md may
mean hemp (k) or what (U); ma may mean horse (&) or number
(%); ma may mean to scold (23). A few researchers (Gao & Meng 2000;
Rosell-Aguilar & Qian 2015) have discovered that learning CCs re-
quires learners to actively stimulate four linguistic mappings: (1)
pinyin spelling' with pronunciation, (2) pinyin spelling with character
script, (3) pinyin character with pronunciation and script, and (4) the
above three mappings with a semantic meaning.

Mapping 2: pinyin
spelling with

Mapping 4: the
above three with

character script English meaning

- ma - ma - ma - ma

- ‘m’is pronounced - 15 - ‘m’is pronounced - 1B
like ‘m’ in the Eng- like ‘m’ in the Eng- - “m’ is pronounced
lish word ‘must’, lish word ‘must’, like ‘m’ in the Eng-
@’ is pronounced @’ is pronounced lish word ‘must’,
like ‘ar’ in ‘part’; like ‘ar’ in ‘part’; ‘a’ is pronounced
1st tone 1st tone like ‘ar’ in ‘part’;

. m 1st tone
Mapping 3: pinyin - mother

character with pro-

Mapping 1: pinyin

spelling with
pronuncation

nunciation, script

Figure 1: An example illustrating the four mappings learners need to match
pinyin spelling, pronunciation, character script and translation.

In order to ease the burden of learning CCs, integrating technology
— for example, digital tablets and mobile apps — in language learn-
ing and teaching has become increasingly prevalent. One feature
of mobile app language learning is that it can take place “anytime,
anyplace” (Geddes 2004: 1). Among a handful of studies on CC learn-
ing, Zhu and Hong’s (2005) study discovered that multimedia and
animations facilitate character recognition. Their studies recognised
the merits of using apps such as stroke order (bihudshinxi 2 18 i T )2
animation programs as an effective tool for CC learning. Lai and Gu
(2011) found that using technology can facilitate students’ learning
and provide methods to help overcome the need to handwrite CCs.
Their findings revealed that students found it easier and quicker to
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learn to type CCs in mobile devices than to handwrite them with
paper and pen. A recent study (Xu, Chang, Zhang & Perfetti 2013)
showed that the combination of writing and stroke order animation
led to excellent form recognition. Their study also revealed that an-
imation features embedded in apps granted learners both reading
and writing practice while enhancing the acquisition of orthograph-
ic knowledge, including form, sound and meaning. But few studies
have looked into students’ motivation for and impression of using
apps; even fewer articles have discussed teachers’ pedagogical chal-
lenges while teaching CCs in the digital learning rooms. In order to
address this gap in the research, this study aims to answer the follow-
ing three research questions.

« Whatis students’ motivation for using apps and how do they
use them?

« Do thestudents think that using the apps has improved their
learning of CCs?

« What learning tasks should teachers set in order to enhance
student learning and what roles do the teachers play in the
digital learning rooms?

Methods

I utilised three approaches to collect data: a pre-study online survey,
a focused online survey, and a post-study interview. The pre-study
survey (hosted by surveymonkey.com) consisted of 40 questions and
was conducted in March 2016. CFL students from three Nordic uni-
versities (Aarhus University, Copenhagen University and Stockholm
University) were invited to take part. Prior to this survey, I emailed
the students and the teachers a letter of consent stating the purpose
of the study. On a voluntary basis, 46 undergraduate CFL students
responded and completed the questionnaire in June 2016. Data was
also retrieved from a focused online survey which ran between Sep-
tember and October 2016. Fourteen students from Aarhus Universi-
ty took part in this survey. In order to validate the quantitative data
collected from the two surveys, a post-study interview was conduct-
ed afterwards. I selected four students and interviewed them one by
one. Each interviewee was given a pseudonym: Michael, Katherine,
Robertand Anders. I posed a series of questions to each of them, with
each interview lasting about 20 minutes. Using a thematic analysis
of the interview transcriptions, the data was analysed to evaluate the
differences and similarities in the student responses.
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Results and discussion

What is students’ motivation for using apps

and how do they use them?

The pre-study survey asked the participants about their motivation
for using apps. A vast majority of the respondents indicated that the
apps were mostly used to learn Chinese informally, i.e., as a supple-
ment to classroom teaching. In the focused survey, the respondents
indicated that they used the apps in conjunction with the Integrated
Chinese textbooks. During the interview, Anderssaid thatheused the
app as a test tool because “it helps reinforce and test the CCs learned
in the textbook”. Michael used the app as a tool for training which
characters he “needs practice” and which characters he “has good
command of”. With regard to which apps they used in learning CCs,
the respondents indicated that they used apps such as Pleco, Quiz-
let, Skritter, Memrise and Anki. All these apps are Chinese-learning
tools offering a full and advanced Chinese dictionary search engine,
flashcards, audio support and digital language proficiency tests. The
pre-study survey showed that 100% of the respondents indicated
they used Pleco for learning CCs. Different from Duolingo, Pleco has
a comprehensive Chinese dictionary with 200,000 entries, a hand-
writing input method with a standard handwriting input system,
and a stroke order diagram showing the learners how to draw each
character with the correct stroke order. One great feature of Pleco is
the adaptive learning function, i.e., every CC in the Pleco dictionary
can be saved as a flashcard, allowing the students to revise unknown
CCs. When the student begins a test session, the app will give the stu-
dent a selection of saved flashcards. The characters the student has
remembered will not be tested again until a few days later. The char-
acters the student keeps forgetting will be repeated and checked on
aregular basis.

With regard to where they used the apps, the participants re-
sponded well to the “anytime and anyplace” feature of mobile app
language learning and the possibility of using the apps during
“spare time” or “commute time”. The interview data also confirms
that the respondents made good use of segmented time (bite-size
time). Michael commented that the app was “handy, more effective”,
and said that “the spaced repetition system in apps improves my
learning focus”. Robert mentioned he used Skritter as a dictionary
to write the characters, the tones, stroke order, definition and pinyin
spelling. He said that his CC learning took place “anywhere”. Anders
mentioned that he used Anki to check and correct CCs. But he com-
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mented that the biggest drawback of using Anki was that no voice
recognition was embedded in this app. He concluded: “you need to
learn the pronunciation in class”. Katherine also commented that
she actually spent more time practising writing characters than she
used to do. She emphasised that self-discipline and high-level moti-
vation played important roles in learning CCs with apps.

Do the students think that using the apps has improved their
learning of Chinese characters?
In order to elicit data on users’ Chinese-language improvement, the
second survey asked the participants about their expectations and
how these were met. The results showed a large range of expecta-
tions about the apps. The first question was about the relationship
between handwriting characters (shduxie 5 ) and typing characters
(jixie P15). It should be noted that there is an ongoing debate about
whether it is best to learn CCs by handwriting or typing. Some schol-
ars argue that writing CCs by hand is an active way of processing
each character, making it easier to focus on the individual compo-
nents and their relationship to other components, rather than sim-
plylearning characters by looking at them and clicking. Others argue
that typing characters is quick and efficient, and in particular that it
makes it easy for beginners to gain a sense of fulfilment and confi-
dence. It is difficult to draw any clear conclusions about this. What
interests me is how much time teachers should spend on teaching
handwriting or typing. So, the second question asked participants
whether they thought that practising writing characters on screen
helped to learn to write them on paper. Surprisingly, more than half
of the respondents provided a very positive reply to this question.
In the focused online survey, I asked the participants to rate the
four features (pronunciation, form, meaning, recognition) of learn-
ing CCs with the help of apps. After viewing the rating quality of the
responses, I noticed that not all the features were rated equally. In
terms of learning to recognise and write CCs, the apps were given
a very high rating; and their quality in terms of memorising stroke
order was given a generally positive rating. But their quality in terms
of listening and pronouncing CCs was rated as unsatisfactory. Using
apps to learn pronunciation refers to the way in which learners pro-
nounce a character (tones included) and test whether the apps can
correct learners’ pronunciation. These two features (listening and
pronouncing) were not rated highly, possibly due to the lack of a
large database of sound files embedded in these apps. The partici-
pants regarded the apps as an unsatisfactory way of learning the
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meaning of CCs, a result which confirmed some of the key challenges
discussed above.

What learning tasks should teachers set in order to enhance
student learning and what roles do the teachers play in the
digital learning rooms?

The surveys and interview data show that the benefits of using apps
to learn CCs were largely recognised by the participants. Apps are
easy to use, convenient and effective when learning to write and to
recognise CCs. Learning CCs with the available apps can facilitate
learners’ autonomy and increase their access to the Chinese lan-
guage. Although their convenience and ease of use made mobile
phones quite useful and ubiquitous in the classroom, there are some
problems connected with the way CCs are taught. The data showed
that the students rarely used dictionaries that were printed on paper,
and in fact most of the students do not own such dictionaries. Many
used Pleco and/or Skritter as a dictionary because this allowed them
to look up unknown characters easily and quickly. One of the prob-
lems connected to using mobile phones in the classroom is that it
is sometimes hard for the teacher to ascertain whether students are
looking up a character or merely checking Facebook or Instagram.
Although the increased autonomy of learners and the creation of a
personalised learning pace are beneficial for the students, this does
not render the teacher’s guidance superfluous. In digital learning
rooms there are two key challenges: how many hours of teaching
are needed, and what should the focus of the teaching be? As Chi-
nese-language teachers, we need to understand the effectiveness of
learning CCs with apps. But we must also be ready to provide in-
struction focusing on three areas of learning that mobile technology
cannot cover adequately; i.e., teachers should spend time (1) correct-
ing student pronunciation; (2) explaining the meaning of CCs and
their use in sentences; and (3) explaining cultural and etymological
knowledge behind each CC. For instance, it is important to explain
the roots of the radicals (bitshdu ) and highlight the different
combinations of strokes. If students are given a semantic and com-
ponential scaffolding, I believe that learning CCs will become a less
daunting prospect for them.

Conclusion

This study has provided a general picture of how students at three
Nordicuniversities use various apps to learn Chinese at beginner lev-
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el. The results from this study have found the apps help students rec-
ognise characters and reinforce writing ability because they combine
the stroke-by-stroke writing of scripts, pinyin spelling, pronuncia-
tion and translation. The feedback and data collected from students
will be useful for CFL teachers in terms of the focus and level of guid-
ance needed both within and outside the classroom. Finally, I believe
more studies are needed to understand the way learners in different
age groups engage with apps. For example, how do high-school stu-
dents use CC-related apps? What are their experiences when using
these apps, and how do they evaluate them? And most important
of all, what evidence is there of actual CC learning with the help of
apps? In my opinion, such questions can form the basis of fruitful
further research in the field of CFL within the context of the digital
learning room.

www.archchinese.com/chinese_

Noter stroke_order_rules.html.

3. AChinese radical refers to a
graphical component of a Chinese
character under which the
character is listed in a Chinese
dictionary. See more information
at https://en.wikipedia.org/wiki/
Radical_(Chinese_characters).

1. pinyin spelling refers to
romanisation of the Chinese
characters based on their
pronunciation.

2. Stroke order refers to the
sequences of writing a character.
See more information at https://
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Oplevet autenticitet i
danskleringen

Siden 2013 har Center for Internationalisering og Parallelsproglig-
hed pd Kgbenhavns Universitet udviklet og undervist i dansk som
andetsprog for vidensarbejdere og studerende pad kurserne Dansk for
vidensarbejdere og Dansk for universitetsstuderende. Kurserne er malret-
tet en afgraenset deltagergruppe, som er kendetegnet ved, at de har
veret mange ar i uddannelsessystemet, studerer eller arbejder pa
en vidensarbejdsplads, er kompetente lesere og primart bruger en-
gelsk som lingua franca pd studiet eller arbejdspladsen.

Deltagerne pd kurserne fortzller os ofte, at det er svaert for dem at
komme til at bruge dansk i hverdagen uden for danskkurset, hvilket
er meget frustrerende for dem. Det er i serdeleshed svaert for dem at
komme til orde i samtaler, og mange oplever, at deres samtalepart-
nere hellere vil tale engelsk med dem end dansk (Frederiksen 2013).
Milet med kurserne er netop, at deltagerne opndr tilstrekkelige
dansksproglige kompetencer til, at de kan fungere pad deres arbejde
eller deres studie ogide gvrige hverdagssituationer, de indgar i. Der-
for er det afggrende for motivationen i forhold til at blive ved med at
leere dansk, at vi pa kurserne inddrager deltagernes virkelighed og
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dansksproglige behov pd en mdde, sd der er sammenhang mellem
den formelle danskundervisning og deltagernes gvrige hverdagsliv,
som udggr det samlede leringsrum.

Tilgangen til udviklingen af kurserne bygger pa vores forstielse
af begrebet autenticitet (Gilmore 2007; Pinner 2016, 2018), en forsta-
else, der bl.a. indeholder forestillingen om deltagernes oplevelse af
sammenhzng. Som led i det Igbende arbejde med behovsafdekning
(Long 2005) og som en konsekvens af deltagernes fgrnevnte frustra-
tioner igangsatte vi i foraret 2017 et lille forsgg med sprogdagbgger,
som vi beskriver i denne artikel ud fra vores forstdelse af begrebet
autenticitet.

Hvordan autenticitet kan forstis i relation
til danskleringen

Autenticitet er et omdiskuteret begreb inden for andet- og frem-
medsprogsforskningen og handler i vores forstielse bl.a. om delta-
gernes oplevede sammenhzng mellem kurserne og det, der finder
sted udenfor. Begrebet autenticitet er kommet ind i forskningen og i
undervisningslokalerne i takt med udbredelsen af den kommunika-
tive tilgang til sproglering — se Gilmores oversigtsartikel (2007) og
Pinners videreudvikling af forstielsen af kompleksiteten i begrebet
(Pinner 2016, 2018), hvorfra vi har dannet vores forstaelse af begre-
bet inden for rammerne af dansk som andetsprog. Ved autenticitet
i danskleringen forstar vi, at de dansklerende oplever en sammen-
hang mellem aktuelle/fremtidige behov for at kommunikere pa
dansk og den interaktion, de opgavetyper og det materiale, de arbej-
der med i undervisningen. I denne forstielse er premissen, at klasse-
rummet er en integreret del af anvendelsesrummet, og at klasserum-
met og anvendelsesrummet udger det samlede leringsrum.

Sprogdagbgger og fokusgruppeinterview som
metode til behovsafdekning

Baseret pa flere ars erfaring er der ingen tvivl hos os om, at det at
kunne forstd mundtligt dansk og at kunne udtrykke sig forstieligt
pa mundtligt dansk er det mest gennemgiende behov og gnske hos
vores deltagere. Af denne grund var formdlet med vores forsgg at fa
viden om, hvordan vi i hgjere grad kan inddrage aktiviteter, hvor
deltagerne kan bruge og udvikle deres mundtlige danskferdighe-
der, bide i og uden for klasserummet, pd en mide, som indgar na-
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turligt i deres hverdag, siledes at dansklxringen opleves autentisk
(Nunan & Richards 2015).

Vi valgte sprogdagbog med et opfelgende interview som metode
for at fi adgang til viden om deltagernes sprogbrug uden for kurset.
Dagbogsnotaterne skulle udelukkende dreje sig om brug af mundt-
ligt dansk. Deltagerne kunne fore dagbog skriftligt eller lave lydfiler,
som det faldt dem lettest. De kunne ggre det pa dansk, engelsk eller
et andet sprog, som vi kunne forsta.

Tre deltagere pd danskkurset Dansk for universitetsstuderende sagde
jatilinvitationen og f@rte gennem to uger dagbog over deres brug af
mundtligt dansk. En af grundene til, at de deltog, er ifglge deres svar
i det efterfplgende interview, at de har veret i Danmark si lenge, at
de er begyndt at fi et vist greb om sproget og dermed ogsa t@r sprin-
geud i samtaler pd dansk. En anden grund, som de nzvnte under in-
terviewet, er, at de alle tre ser et fremtidsperspektiv i Danmark som
ph.d.-studerende, si det er relevant for dem at investere mere tid og
energi i at lere dansk (Norton & Toohey 2011). I tabellen herunder
prasenterer vi deltagerne:

Maria Erik Jan

Engelsk- Itand cognition | Environmental Physics

sprogede sciences

studier

Alder 25 ar 214r 22 ar

Nationalitet rumaner hollender belgier

Sprog rumansk, en- hollandsk, en- flamsk, engelsk,
gelsk, fransk gelsk, lidt tysk fransk

Ophold i DK Otte mineder Ni mdneder Ni mineder

Forventet Ethalvtirmere | Etirmere+ Etdr og tre ma-

ophold i DK +muligvis tredr | muligvis tre ir neder + muligvis
mere, hvisderer | mere, hvisderer | tredr mere, hvis
mulighed foren | mulighed foren | derer mulighed
ph.d.-stilling ph.d.-stilling for en ph.d.-stil-

ling

Tabel 1. Informantoplysninger.
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Sprogdagbggerne

Idet fglgende vil vi presentere et par af dagbogsnotaterne og videre-
give vores refleksioner og efterfglgende tiltag pd kurserne:

24.04: Choir: During the time people gather, I get to throw some
occasional Danish one-liners such as “Hvordan gir det?” etc. But it
usually goes further than that. Early Monday evenings are usually a
time where I feel very comfortable in Danish; I know the people by
now, I know the typical answers one might expect to typical questi-
ons when people greet. / Erik

Nar man fgler sig som medlem af en gruppe, kan dette fxllesskab
give adgang til at anvende og afprgve sproget fra klasserummet i
trygge rammer, som det her ses af Eriks dagbog. Han har udviklet
en bevidst strategi, hvor han, nir han gir til kor, forsgger at indlede
smdasamtaler ved hjzlp af chunks, for selve kortreningen gir i gang
(for chunks, se f.eks. von Holst-Pedersen 2015). En erfaring som den-
ne giver os inspiration til at indsamle flere eksempler pa chunks fra
deltagerne, inddrage endnu flere eksempler pd samtaleindledere og
lave endnu flere lydfiler, som deltagerne kan lytte til, imitere, svare
pa, udvide osv. Vi har endvidere lavet lydfiler med adskillige af den
slags “Danish one-liners”, lydfiler, som deltagerne aldrig ser pa skrift,
men kun lytter til og selv arbejder videre med for at trene deres lytte-
forstielse, udtale og samtalestrategier. Eksempler pa disse one-liners
kunne vaere “Hvor skal du hen i ferien?” ,“Kommer du med til mgdet
i eftermiddag?” eller “Hvordan bliver vejret i weekenden?”. Milet
med at arbejde med disse ytringer er, at deltagerne venner sig til
udtalen og dermed forhdbentlig bliver bedre til at forsta talt dansk
uden at forholde sig til det pa skrift, at de selv kan sige ytringerne og
svare pd dem/ kommentere dem, og at de bliver bedre til at formulere
sig flydende og naturligt pa dansk.

25.04: Om aftenen havde vi dansk undervisning og lert om vejret. Da
jeg kom hjem [hun boede pi kollegium], forsggte jeg at tale med en
dansk dreng om vejret.

26.04: I dag forsggte jeg at tale om vejret med mine danske klasse-
kammerater. Selvom, jeg ikke har fglt mig selvsikker.

03.05: I dag medte jeg mine kolleger pa universitetet og talte lidt om
vejret. I butikken spurgte jeg om blommer fordi jeg ikke kunne se
dem i hylden. / Maria

sproGforum 68-2019 65



Ligesom Erik overfgrer Maria bevidst indholdet fra undervisningen
til sin gvrige hverdag og forsgger at tale dansk om noget af det, hun
lige har lzrt, med de dansktalende, som hun mgder. Den lerings-
strategi kan vi inddrage pa kurset ved at udvikle opgaver, hvor del-
tagerne hver isxr skal velge et emne eller en ytring, som de skal tale
om, bruge i en samtale/samtaler fgr neste kursusgang. Deltagerne
kan vzlge det samme emne eller den samme ytring, eller de kan val-
ge det emne, der

Det efterfolgende fokusgruppeinterview

Et par uger efter, at de tre deltagere havde fgrt dagbog, deltog dei et
interview, hvor de kom med mere input og inspiration til udviklin-
gen af vores kurser. Det drejede sig f.eks. om leringsmulighederne i
at skrive sprogdagbog — en leringsmulighed, som vi ikke havde vz-
ret opmarksomme pa for dette forsgg:

It was actually quite fun because you paid more attention to the Da-
nish you were subjected to, otherwise you would filter it out because
either you don’t have the energy to listen or try to understand if it’s
not relevant at all, but now we did or I did and it also encouraged
me to learn more and concentrate on difficult words and make so-
mething outof itand I think it’s good for the learning process as well.
[Jan

Jans oplevelse og erfaring med at blive mere bevidst om sin dansk-
lering i dagbogsperioden var sdledes en gjendbner, som har fiet os
til at bruge sprogdagbog som en opgavetype i kurserne. Af drsager
uden for kursets rammer har vi ikke h@stet s mange erfaringer med
denne type opgave endnu, men vi ser dbenlyse leringsmuligheder
i den, hvilket vi som navnt ikke havde i tankerne, da vi valgte dag-
bogen som metode. Opgaver af denne type, der skaber bevidsthed
hos deltagerne om deres konkrete brug af mundtligt dansk i hverda-
gen og om leringsmuligheder i sprogdagbogen og de refleksioner,
de har under processen, kan naturligvis inddrages pa alle niveauer
af danskleringen. Vi forestiller os fglgende: I 1gbet af et kursus skal
deltagerne med mellemrum f@gre sprogdagbog over deres brug af
mundtligt dansk, ideelt set hver dag i en uge/mellem to undervis-
ningsgange. Af interviewet fremgik det, at én uge faktisk havde vz-
ret tilstraekkeligt, og at det havde varet svaert at holde gejsten oppe
hen over to uger. Deltagerne kan fore dagbog mundtligt (som lyd-
filer) eller skriftligt. Efter dagbogsperioden vil der pd kurset blive
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fulgt op med gennemgang og sammenligning af dagbggerne, med
diskussion og maske indfgrelse af nye leringsaktiviteter og nye em-
ner pa det konkrete hold.

Et andet interessant tema, som kom frem under interviewet, er
diskussionen om det hensigtsmassige og legitime i at skifte mellem
flere sprog i en samtale, og om oplevet nederlag, ndr deltageren ma
give op i forhold til at kunne gennemfgre en samtale pd dansk, hvil-
ket fremgar af folgende to dagbogscitater:

For example I tried to talk to a girl from the dorm, I switch to English
and then just tell her to speak to me in Danish, and I should guess
what she was telling me because I couldn’t reply to her. / Maria

I think in a way admitting defeat because I sometimes start a con-
versation in Danish, and I try to keep up, and at some point I have to
switch in English and that is a challenge, like psychologically. / Jan

I stedet for at deltagerne skal fgle nederlag og uformdenhed, kan vi
pa kurserne forsgge at vende situationen til noget positivt, hvis vi
udvikler opgaver, hvor deltagerne for at kunne fuldfgre en samtale,
naturligt vil skulle skifte frem og tilbage mellem dansk og engelsk
eller et andet relevant sprog. Formdlet med sidan en opgavetype er
at ggre deltagerne opmarksomme p3, at det er fuldt legitimt ogi vir-
keligheden en fremragende lxerings- og samtalestrategi at bruge alle
de sproglige ressourcer, man har. Andre sprog kan sdledes fungere
som en bro over det, der er svert.

SoIthink she now also incorporates in some of the KungFu’s [online-
varktgj til feedback, nu Emended] that you have to record audio files,
and then she will give us feedback later, and I really like those kind of
exercises because then you finally practice your oral. / Erik

Alt i alt har forsgget ledt til et mere og mere systematisk arbejde
med mundtlighed pa kurserne. I mundtlighed indgar lytteforstiel-
se og mundtlig produktion, og udtalen er naturligvis en vigtig del
af begge. Det er en ambition for os at blive skarpere til denne del af
undervisningen. Som Erik skriver i sin dagbog, er vi begyndt at bru-
ge mundtlige afleveringer eller forberedte mundtlige opleg, som
typisk bliver optaget pd mobilens diktafon, til at fastholde og arbej-
de systematisk med mundtlighed. Den mundtlige tekst varer hgjst
to-tre minutter. Underviseren kommenterer den mundtlige tekst
ud fra forskellige sproglige temaer, som bestemmes af den enkelte
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deltagers dansksproglige niveau og szrlige udfordringer og styrker.
Temaerne bestemmes ogsa ud fra den gvrige kontekst for opgaven,
men der er temaer, som altid gir igen: udtale, ordvalg, uklare for-
muleringer, syntaks og morfologi. Lydfil og kommentarer deles med
alle deltagerne eller med den enkelte, som det passer bedst. Det er sa
deltagerens opgave at lave en revideret version af teksten, som afle-
veres eller fremfgres til den fglgende mgdegang. Hvis teksten deles
med alle deltagere, er det deres opgave at deltage i revisionen. Denne
opgave opleves helt klart mest autentisk af deltagerne, hvis de vxl-
ger emner fra deres egen hverdag.

Afsluttende bemarkninger

Det har varet en gjendbner for os, at arbejdet med sprogdagbgger
kan bruges som redskab til at dokumentere og fi indblik i deltager-
nes sprogbrug i anvendelsesrummet. Vores tilgang til sproglering
er, at klasserummet og anvendelsesrummet udggr det samlede lz-
ringsrum, og vi har med sprogdagbggerne og det opfelgende inter-
view fiet et bedre fundament for at sikre, at deltagerne pa kurserne
oplever autenticitet i deres dansklering.
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Laringsfellesskaber omkring
literacypraksisser

Hvordan kan sprogskolens danskundervisning for voksne udlen-
dinge med kort eller ingen skolebaggrund fi et autentisk, vedkom-
mende og tilmed interessant indhold for den enkelte kursist? Ud-
fordringerne for underviseren pd Danskuddannelse 1 (DU1) er til
at fi gje pd, og med et fokus pa alle forhindringer i praksis kan un-
dervisningsopgaven da ogsa synes uoverstigelig. Denne artikel vo-
ver alligevel — og maske netop af denne grund — at give et bud pi en
praksis, som fremmer DU1-kursistens udvikling af grundleggende
literacy med udgangspunkt i kursisternes ressourcer og i omgivel-
sernes muligheder for lering. Set ud fra et ressourceperspektiv frem
for et mangelperspektiv er den voksne kursist kognitivt kompetent
i forhold til sit modersmal og besidder livserfaringer og en viden om
verden, som er oplagt at udnytte i andetsprogstilegnelsen. Fglgende
praksisbeskrivelser, som er indsamlet fra min tid som underviser pa
DUi1, tager netop udgangspunkt i kursistens hverdag, aktuelle situ-
ation og behov og forsgger via en gkologisk tilgang til sprogtilegnel-
sen at inddrage kursisternes miljger uden for sprogskolen i udvik-
lingen af literacy.

Ressourcemodel til anvendelse i
literacyundervisningen

Den svenske literacyforsker Qarin Franker har med inspiration i
Luke og Freebodys The Four Resources Model udarbejdet en ressource-
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model (figur 1), som har til formal at skabe en stgttende struktur om-
kring det pedagogiske arbejde med grundleggende literacy (Fran-
ker 2017).
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Figur 1. Resursmodellen for litteracitetsundervisning.
Kilde: Franker 2017: 58.

Franker skelner mellem fire forskellige praksisser, som kursisten
ma udvikle for at hindtere en kompleks og foranderlig tekstverden.
De fire praksisser kalder hun kodeknekkeren (fokus pd afkodning af
tekster og billeder), betydningsskaberen (fokus pi tekster og billeders
indhold og struktur samt fokus pa at skabe egne tekster og billeder
og sikre, at budskabet nir frem), tekstbrugeren (fokus pa tekster og
billeders funktion og sociale betydning) og tekstanalytikeren (fokus
pé et kritisk tekstarbejde ved at undersgge, de- og rekonstruere tek-
ster og billeder). Modellen er udformet som et puslespil med brikker,
der er athengige af hinanden for at give mening. Alle fire praksisser
illustreres sdledes som lige vaesentlige i arbejdet med literacy. I mid-
ten af puslespillet afspejles Frankers syn pa kursisten som erfaren
sprogbruger. Sammen med kommunikationsbehovet er nemlig pla-
ceret kursistens ressourcer: sproglige ressourcer, ressourcer tilknyt-
tet literacy og sociokulturelle ressourcer. Modellen illustrerer, hvor-
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dan ressourcer og praksisser kan ses som indbyrdes athezngige og
som elementer, der tilsammen kan skabe en helhed i praksis (Frank-
er 2017: 57). Samspillet mellem kursistens ressourcer og de fire prak-
sisser sztter kursisten i en aktiv position i leringsprocessen, hvilket
kan give grobund for motivationen og interessen for at undersgge
tekster og for kursisten selv at skabe meningsfulde tekster (Franker
2017: 59). Med udgangspunkt i Frankers fire praksisser og inspireret
af teorier om lzring med inddragelse af omgivelserne fglger herun-
der glimt fra praksis, hvor underviser og kursister i et leringsfzlles-
skab udforsker omgivelserne med henblik pd at fremme den enkelte
kursists tilegnelse af literacy. Inddragelse af omgivelserne er eksem-
pelvis beskrevet af Charlotte Sun Jensen som gkologiske nicher (Jen-
sen 2016, 2018). Med reference til Gibson (1986) minder Jensen om,
at vores omgivelser er fulde af handlemuligheder. Nicher opstar, nar
handlemulighederne realiseres i autentisk sprogbrug. Det gkologi-
ske aspekt refererer til en pragmatisk tilgang til sprog, der adskiller
sig fra syn pd sprog, der er styret af symboler og regler (Jensen 2016).

Fzlles udforskning af omgivelserne

Forlgbet tager udgangspunkt i en felles gatur, hvor kursisterne bli-
ver bedt om at g pd opdagelse i omgivelserne og fotografere tegn
og tekster. De fotograferer siledes forskellige tekster som busplaner,
reklame- og infoskilte og trafiktavler. De opfelgende klassesamtaler
arbejder med den grundleggende literacy ud fra Frankers fire roller.
En kursist har fotograferet et skilt, som hun opfatter som en henvis-
ning til en gjenklinik.

Figur 2. Fotografi taget af kursist.
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Skiltet viser en mand med en kameralinse for gjet, og i klassesamta-
len peger kursisten pa fotoet og siger: “@jne. Hospital.” Undervise-
ren ggr klassen opmarksom pa skiltets tekst, “FOTOGRAFEN”, som
en anden kursist lzeser hgjt. Underviseren giver hermed tid og plads
til kursisternes egne refleksioner og forsgger at bevidstggre dem
om, hvordan alle ledetrdde og informationer i en tekst kan hjxlpe
med til at forstd betydningen, her en overskrift med teksten “FOTO-
GRAFEN?. Kursisten, der har fotograferet skiltet, evner selv at afko-
de ordet, men bliver altsd ferst opmarksom pa skiltets tekst under
klassesamtalen. Kursistgruppen er her i fuld gang med i fxllesskab
atkonstruere betydning i samspil med teksten, dels ved at afkode or-
det pa skiltet, dels ved at koble skiltets motiv med ordet.

En anden samtale tager sit udgangspunkt i et foto af et skilt fra
en tgjbutik. P3 skiltet, som hznger i en bgrnetgjsafdeling, stir der
“3 FOR 2”. Skiltets tekst leses hgjt i klassen, og hurtigt konstateres
det, at skiltet handler om bgrnetgj. En kursist getter pa, at skiltet
refererer til bgrns alder, det vil sige, informerer om, at t@jet her pas-
ser til bgrn i alderen to til tre dr. En anden kursist byder ind: “Mdske
kgber to. Og pi en ikke kroner.” Underviseren nikker og omformu-
lerer for klassen: “Gratis. Ja! Hvis jeg kgber tre stykker tgj, si skal
jeg kun betale for to.” Her er det ikke et spgrgsmdl om teknisk af-
kodning af teksten, men mere en opgave i at forstd, hvordan disse to
tal kombineret med praepositionen “for” skal forstis. Som Frankers
tekstbruger forsgger kursisterne ogsi i dette eksempel at finde frem
til skiltets betydning. De udnytter deres ressourcer og viden om ver-
den, i dette tilfxlde erfaringer fra hverdagssituationer som indkeb,
og viser pd denne mide, at begynderlxesere ikke er begyndertenkere.
Rollen som tekstanalytiker er da oplagt at fa i spil med fxlles reflek-
sioner omkring formal og hensigter med skiltet.

Endnu et eksempel pd et leringsfellesskab omkring literacy-
praksisser ses i fglgende samtale omkring et foto af en butiks infor-
mation om dens dbningstider.

1 i\bningsﬁder:
Man.-tors.

9.30 - 17.30
Fredag
930 - 1800

Lerdag
9.30 - 13.00

Figur 3. Fotografi taget af kursist.
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Man kan tenke, at her er der igen tale om en enkel og ukompliceret
tekst, men den fglgende samtale ggr opmarksom pa koder i teksten,
som kun den erfarne lzser ubesvaret vil afkode og forstd betydning-
en af. Det drejer sig om det lille tegn, bindestregen. Kursistgruppen
oversztter hurtigt forkortelsen af ordene pa skiltet til de pigeldende
ugedage, mandag og torsdag, og konstaterer, at tallene handler om
tid. Gruppen konstaterer ogsa straks, at skiltet har til formal at infor-
mere om dbningstider for en butik. Allerede her har rollen som ko-
deknxkker og tekstbruger varet i spil. Besvarelsen af underviserens
spgrgsmadl i forhold til forstdelsen af informationsskiltet gir ogsa i
ferste omgang uproblematisk, eksempelvis besvarelse af lukketiden
fredag og dbningstiden torsdag. Da underviser spgrger, om butikken
har dbent om onsdagen, svarer en kursist straks: “Nej. Ikke onsdag.”
En anden kursist byder ind: “Mdske. Tirsdag, onsdag. Miske.” Un-
derviseren beder denne kursist komme op til smartboardet og pege
pa, hvor hun kan se, at butikken skulle have dbent tirsdag og onsdag.
Kursisten peger pd linjen “Man.-tors.”, mens hun lzser hgjt: (peger pa
“Man.”) “Mandag, (peger pd bindestregen) tirsdag, onsdag, (peger pa
“tors.”) torsdag.” Dette er tydeligvis en gjendbner for flere i klassen,
og der bliver efterfglgende en snak om bindestregens betydning og
anvendelse i denne sammenhxng. Underviseren gir videre i samta-
len og sperger herefter til, hvilken dag butikken har lukket. En kur-
sist svarer: “Nej skriver lukket.” Underviseren spgrger: “Har butik-
ker i Danmark normalt dbent alle dage?” Samme kursist svarer: “Nej,
sgndag lukket.” Det bekrafter underviseren, og kursisten undrer sig
over, hvorfor det sd ikke fremgar af skiltet: “Ikke ser spndag.” I den
efterfglgende snak forsgger underviseren at ggre kursisterne bevid-
ste om at trekke pa deres viden og erfaringer, forholde sig kritisk og
undrende og anvende det i lesning og forstaelsen af tekster: Hvornar
har butikker normalt dbent og lukket? Hvordan er det i Danmark i
forhold til mit hjemland? Hvad kan drsagen vare til evt. forskelle?

Nar praksis overskrider klassevarelsets rammer

Ovenstiende eksempler er et bud pa, hvordan der tidligt i danskun-
dervisningens forlgb for voksne udlendinge kan arbejdes med ud-
viklingen af grundleggende literacypraksisser. Ved atlade kursister-
ne tage del i og fiA medansvar for undervisningens indhold skabes
der mulighed for meningsfuld og relevant lering for den enkelte.
Kursisterne indsamler siledes rimateriale til klasserummet til en
feelles fordybelse og refleksion over de observationer, de har gjort sig.
Noget andet — og lige sd interessant i forhold til lering — er det, der
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sker, ndr man som underviser stir ude i situationen sammen med
kursisterne. Her m3 underviseren gve sig pa at slippe kontrollen og
lade nysgerrigheden styre processen. Nye roller indtages helt auto-
matisk, nir kursisterne spontant og pa eget initiativ sgger svar pa
sproglige eller kulturelle spgrgsmadl. Samtidig indtager undervise-
ren en mere observerende og vejledende position og kan i gjenhgjde
med kursisterne udforske nye veje til lering. Observationer heraf
beskrives i det fglgende.

Undervejs i opgaven med at fotografere tekster i hverdagens om-
givelser til senere samtale i klassevarelset dukker der som nzvnt
interessante leringssituationer op, og inde i tgjbutikken er kur-
sisterne siledes pludselig i gang med at opdage og reflektere over
egne huller i deres malsprog. En kursist undrer sig eksempelvis over
butikkens mdde at angive tgjstorrelser pd, for hvad betyder “116” og
“152”? Hun vil gerne vide, hvad tallet indikerer i forhold til barnets
alder: “Hvor gammel?”, spgrger hun. Det giver anledning til at finde
butikkens stgrrelsesguide og derudfra tale om formalet med at in-
formere om hgjde frem for alder. En anden kursist har stillet sigop i
kgen ved kassen, og dette giver mig som underviser mulighed for at
sxtte fokus pa strategier i forhold til den kommunikation, der kan
opstd under ekspeditionen ved kassen: “Hvad tror du, ekspedienten
siger til dig — hvad spgrger hun mon om, og hvad svarer du sd?” Det
bliver til en hurtig snak om pris, betalingsmdade og hilsemader. Ved
kassen spgrger ekspedienten sa: “Er det til en gave?” Kursisten svarer
prompte ja, selvom dette ikke er tilfeldet, og svaret udlgser sirlig ga-
veindpakning og informationer om bytteret. Praksis er som bekendt
uforudsigelig, og det er denne situation et udmarket eksempel pa3.
Mekanisk indgvede dialoger er oftest ikke tilstraekkelige til at bega
sig i verden uden for klasserummet, for oftest sker der jo noget helt
andet. Derfor giver det god mening at forholde sig nysgerrigt og
abent til disse autentiske situationer og gribe muligheden for sam-
men at udforske dem for lering. Denne form for praksis giver under-
viseren adgang til, og dermed viden om, kursisternes egne sproglige
strategier —eller roller, som Franker kalder det—i autentiske miljger,
og begynderkursisterne her indtager i hgj grad pa egen hand roller
som bade kodeknakker, betydningsskaber, tekstanvender og kritisk
analytiker.

Kursisternes leringsstrategier i hverdagen

Lignende observationer er dog ogsa mulige at ggre sig i den daglige
undervisning i klassevarelset —interessant nok ofte i situationer, der
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ikke henger direkte sammen med underviserens program. Eksem-
pelvis anvender mange kursister pd eget initiativ mobiltelefonen
som et brugbart leringsredskab: En kursist viser mig et foto af en
pakke kad fra det lokale supermarked, og hun vil gerne vide, om det
er svinekgd — et eksempel pd analytikeren. Fotoet kompenserer for
de skriftsproglige udfordringer, og kursisten hindres dermed ikke
i muligheden for at kommunikere om et emne, der er relevant for
hende. En anden ung kursist ggr mig nysgerrig efter at vide, hvor-
dan han kommunikerer med sine danske venner pid mobiltelefonen.
Han viser mig, hvordan han anvender en blanding af emojis, fotos og
det danske ordforrdd, han indtil videre har tilegnet sig. Indimellem
sniger der sig ogsa engelske ord ind. Nar dette ikke rekker, optager
han en video og sender dermed en mundtlig besked pa dansk. Han
er fagligt steerk i mundtlig dansk og forstar altsd at udnytte sine res-
sourcer, ogsd de flersprogede, pd fornemste vis i denne digitale kom-
munikation. En tredje kursist formar pa trods af skriftligsproglige
udfordringer at anvende mobiltelefonen til at tjekke tog- og buspla-
ner. I det hele taget er en stor del af DU1-kursistgruppen i stand til
at anvende mange af mobiltelefonens muligheder i utallige daglig-
dagssituationer i deres nye tilverelse i Danmark. Disse observatio-
ner, der dukker op mellem det planlagte og styrede program i un-
dervisningen, er verdifulde for mig som underviser. Ved at stille mig
nysgerrig over for kursisternes egne handlemgnstre og strategier i
hverdagen fir jeg mulighed for at udnytte og bygge videre pi disse
strategier eller roller, som DU1-kursisten pd egen hind benytter.

Er der overhovedet tid til sidanne sm3udflugter i DU1-under-
visningen, hvor det elementere lese- og skrivearbejde, de lgbende
modultest og behovet for gentagelser krever en stor opmaerksom-
hed? Ovenstiende eksempler p3 literacypraksisser er blot en af man-
ge mdder, hvorpd kursisternes hverdag uden for klasseverelset kan
inddrages i den daglige praksis pA DU1. Gennem dialog og ved at ud-
nytte hinandens ressourcer skabes et stillads til fxlles udforskning,
analyse og forstdelse af nicherne uden for klassevaerelset. Derved ge-
nererer dette leringsfzllesskab ikke blot en viden om den nye ver-
den, men kobler milsproget med emner fra hverdagen, sd arbejdet
med milsprogstilegnelsen bliver relevant og vedkommende.
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Virtual reality som katalysator for
sproglig udvikling

Virtual reality, forkortet VR, er en teknologi, der skaber en livagtig
virtuel verden i 3D via et par VR-briller, som har en indbygget skaerm,
eller gennem en telefon, der placeres i brillen. VR bliver brugt pa fle-
re og flere af landets folkeskoler som formidlende, stilladserende og
professionssimulerende leremidler. Lzrere og elever anvender VR
til at skabe forstdelse af et omridde og som en platform, hvor elever
selv producerer indhold og dermed bruger teknologien til at formid-
le den forstielse, de har af verden.

Denne artikel udspringer af et udviklingsprojekt om VR som
lgftestang for sprogligt arbejde i basisdansk i modtageklasser i fol-
keskolen. Projektet bygger pa en hypotese omkring VR’s potentialer
i arbejdet med flersprogede elever og det at arbejde kontekstnert i
en stgrre del af undervisningen. Med VR kan lzrerne bringe kon-
teksterne for lering ind i klasselokalet. Nar klassen eksempelvis har
varet pd tur til det lokale vandlgb for at arbejde med det i biologiun-
dervisningen, kan VR vare med til bide at besgge vandlgbet for og
efter det fysiske besgg. Det kan gge konteksten for den lering, der
foregdriklassen (Bailenson 2018). Konteksten er en vaesentlig faktor i
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sprogundervisning og derfor interessant i det sproglige arbejde med
basisdansk (Godwin-Jones 2016). Ligeledes kan klassen “besgge” ste-
der, som det ikke er fysisk muligt at besgge. Hvis de eksempelvis ar-
bejder med polarklima, kan de “besgge” Svalbard. Med dette fokus
og erfaringer fra tidligere arbejder med VR i leringssammenhang
opbyggede vi en hypotese omkring, at VR kan bruges som stillad-
sering til at udvikle sprog og s=tte det i spil i kontekster, som ikke
umiddelbart er en del af elevernes skoledag, men stadigvak er gen-
kendelige i deres hverdag. Projektet blev sdledes en undersggelse af
denne hypotese.

Visuel lzringsteknologi og flersprogede elever

Som udgangspunkt var vi nysgerrige pd, om VR har en berettigelse
i forhold til at udvikle flersprogede elevers sproglige kompetencer.
Hvad kan teknologien? Hvorfor bringe teknologien ind i undervis-
ningen? Og hvordan udnytter vi de evt. potentialer bedst muligt?

VR har en rxkke leringsmassige perspektiver, som er interes-
sante i denne kontekst, bl.a. fordi VR simulerer situationer, som det
ellers ikke er muligt at bruge i undervisningen. Studier viser, at dis-
se muligheder har en effekt pa den sproglige udvikling i fremmed-
sprog (Bonner & Reinders 2018), og de er derfor ogsa interessante
for os i denne sammenhzng, hvor eleverne arbejder med dansk som
andetsprog. VR dbner for, at eleverne kan komme tettere pa forskel-
lige domaner ved — som i et af tilfxldene i dette projekt — at flytte
busstoppestedet ind i den virtuelle verden og dermed ind i under-
visningslokalet. Eleverne kan formidle og bevege sig rundt i kendte
og mindre kendte omgivelser og vere producenter pa skolen eller
i lokalmiljget ved at producere disse virtuelle rum og bringe dem i
spil i undervisningen (Daily m.fl. 2014; Bailenson 2018). Nir denne
udviklings- og designproces simulerer fysiske rum, hvor elever uden
risiko kan begive sig rundt, er der mulighed for, at eleverne fir en
direkte feedback pa deres handlinger og dermed understgtter deres
brug af sproget i og med teknologien (Golonka 2014). Herved opstar
der nye muligheder for at arbejde med sprog, som kan knyttes til
kontekster, der ellers ikke ville vaere mulige.

Teknologi, der kan sztte sproget i spil

Udviklingsprojektet blev indledt med to mgder; et, hvor de deltagen-
de lzrere stiftede bekendtskab med teknologien og et felles planleg-
ningsmgde, hvor didaktik og sprogligt fokus blev przciseret.
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Pid det fgrste mgde pregvede lererne VR-teknologien, hvor de
brugte deres egne telefoner sammen med en VR-brille. Dette blev
valgt, da det er den billigste mulighed, hvor flest mulige elever ar-
bejder med VR pd samme tid. Lererne blev prasenteret for Thing-
Link: et program med mulighed for selv at producere indhold ved
at tage 360-gradersbilleder, lzgge dem ind og dermed lave virtuelle
verdener. ThingLink ligger i SkoleTubeplatformen, som er en pakke
af digitale verktgjer, som en stor del af landets skoler har adgang til.
Det giver mulighed for at arbejde med processen, hvor eleverne pro-
ducerer og arbejder med lokale miljger. I forhold til den didaktiske
udfordring, det er at skabe en stgrre kontekst mellem omriderne i
undervisningen og elevernes hverdag, kunne denne tilgang i hgjere
grad saxtte elevernes egen forstaelse i spil.

Lzrerteamet valgte at arbejde med VR og ThingLink i projektet.
De si nogle muligheder for, at eleverne kunne producere indhold
med elementer fra deres hverdag. Det kunne f.eks. vaere virtuelle ud-
gaver af deres lokale supermarked, togstation eller en anden lokal
kontekst, hvor eleverne har brug for at opbygge et ordforrdd og kom-
munikative kompetencer. Med udgangspunkt i konkrete lokationer
kunne de med VR skabe sprogbrugssituationer, som kunne strekke
deres hverdagssprog.

Fokus pa sproget

Iplanlegningen af det sproglige fokus stillede vi spgrgsmalet: Hvor-
dan kan inddragelse af VR understgtte elevernes arbejde med at
konstruere forskellige typer sztninger og udvikle deres ordforrdd?
Inspiration til strukturering af forlgbet er den genrepaedagogiske
Teaching Learning Cycle (Johansson & Ring 2012; Polias 2016) og til-
gangen til at arbejde med tekster fordelt pa fire faser:

« TFase 1: Vidensopbygning (lzrer og elever opbygger i fzlles-
skab viden om tekst).

e TFase 2: Dekonstruktion og modellering (fxlles gennemgang
af en eksemplarisk tekst).

« TFase 3: Guidet konstruktion (1zrer og elever konstruerer fzl-
les tekst).

o Fase 4: Selvstendig konstruktion (elever konstruerer tekst
selvstendigt).

Konkret valgte vi at fokusere pa forskellige typer af spgrgsmal som
sprogligt stillads for elevernes arbejde med ord og sztningskon-
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struktioner. Spgrgsmalene var udvalgt ud fra, at de efterfglgende
kunne overfgres og bruges i en mere fagfaglig kontekst. Eleverne
skulle stilladseres til at kunne bruge sproget til benevnelse af ting, be-
skrivelse af ting og forklaring af tings funktion ved at bruge fglgende
spgrgsmal: Hvad er det? Hvordan ser det ud? Hvad bruges det til?
(Jacobsen 2013).

Iforhold til spgrgsmalene si vi en progression i det sprog, elever-
ne skal mestre for at svare pd spgrgsmalene:

o Benavnelse: Her kan eleven ngjes med at svare med et enkelt
ord, f.eks. bus. Sprogstrekket bestdr i at arbejde med, at ele-
verne kan danne en hel setning — Det er en bus.

o Beskrivelse: Eleverne skal kunne anvende et beskrivende sprog,
hvor de bruger farver, form og stgrrelser — Her er en stor gul bus.
Denne spgrgsmalstype krever ikke, at eleverne har nogen for-
forstaelse for tingenes anvendelse, kun at de kan saette beskri-
vende sprog pa en konkret ting.

o Forklaring: Det er forst i svaret pd spgrgsmailet om tingenes
funktion, at eleverne fir brug for viden om genstande og skal
vaere i stand til at streekke sproget ud over den konkrete kon-
tekst.

Forlgbet blev planlagt til at vare to dage pa hver fire lektioner. Den
forste dag skulle eleverne lere de forskellige digitale verktgjer at
kende og prasenteres for et eksempel pa en digital VR-produktion.
Lzrerneskulle dekonstruere (eksplicit vise eksempler pd spgrgsmals-
typerne) og modellere (producere spgrgsmalstyperne sammen med
eleverne). Herved ville eleverne fi opbygget viden om de spgrgsmals-
typer, som de efterfglgende ville fia brug for i deres sproglige arbejde
(Hedeboe & Polias 2000). Bagefter skulle eleverne gruppevis produ-
cere en digital VR-produktion pa skolen for at fi erfaringer med at
anvende teknologien, samtidig med at lzereren guidede dem i at an-
vende sproget i den givne kontekst. Pd dag 2 skulle eleverne i grup-
per selvstendigt lave en ny digital VR-produktion, hvor de brugte
den viden om de digitale verktgjer og tilgange til sproget, som de
blev prasenteret for dagen fgr. Den fgrste undervisningsdag blev
gennemfgrt af it-konsulenten fra CFU, og den anden undervisnings-
dag blev gennemfort af klassens lzrere. Lererne stod for sprogarbej-
deti hele forlgbet.
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Teknologien i spil

Den fgrste undervisningsgang fulgte de tre fgrste faser i Teaching
Learning Cycle (Polias 2016):

« Fase 1: Vidensopbygning ved afprgvning.

« Fase 2: Dekonstruktion og modellering ved teknisk introduk-
tion.

« TFase 3: Guidet konstruktion med mikroafprgvninger.

Fase 1: Vidensopbygning ved afprgvning

I denne fase, hvor vidensopbygning er central, afprgvede eleverne
VR pd egen hidnd. Eleverne fik VR-briller og adgang til en reekke elev-
og lererproduktioner i ThingLink. De fik en kort introduktion og
individuel hjzlp til at anvende deres telefon sammen med VR-bril-
len. I denne blok var eleverne skiftevis i VR-universet og i en teknisk
undersggende tilgang, og de oparbejdede her en fzlles forstielse af
og et teknisk sprog omkring VR (Didehbani m.fl. 2016).

Den sansemassige dimension i VR resulteredei, at elever reagere-
de ved at kommunikere om oplevelsen pad deres modersmal. Til gen-
gxld foregik kommunikationen pa dansk eller engelsk, nir eleverne
var i den teknisk undersggende og forhandlende fase, hvor de hav-
de behov for at bruge sproget przcist for at kunne forstd hinanden i
grupperne og forsta lererens instruktioner. Det var tydeligt, at den-
ne vekslen mellem dansk og andre sprog var naturlig for eleverne.

Fase 2: Dekonstruktion og modellering ved

teknisk introduktion

Dekonstruktionen skal her forstds som en lzrerstyret teknisk intro-
duktion. Eleverne arbejdede individuelt i en lererstyret undervis-
ning. Vi gennemgik de tre elementer: 360-graderskamera, upload til
SkoleTube og introduktion til ThingLink 360. Her var vigtigheden
af, at eleverne fulgte vejledningerne skridt for skridt, tydelig. Yder-
mere var det tydeligt, at eleverne havde behov for, at vejledninger
blev nedbrudt i korte passager med tydeligt sprog og forskellige re-
przsentationsformer. Video- og billedressourcer var lagt pd en hjem-
meside, som eleverne kunne genbesgge efter behov (Daily m.fl. 2014).

Fase 3: Guidet konstruktion med mikroafprgvninger

Den guidede mikroafprgvning pi den f@rste undervisningsdag
foregik rent fysisk i et faglokale pa skolen og var fokuseret omkring
elevernes egne produktioner. I faglokalet lavede eleverne gruppe-
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vis en produktion bestidende af et 360-gradersbillede samt billeder
og video af i forvejen udvalgte elementer. I mikroafprgvningerne i
biologilokalet blev eleverne guidet teknisk, men fokus var mest pa
sprogarbejdet.

Vi oplevede, at eleverne blev fortrolige med den nye teknologi
ved at arbejde med teknikken som det f@rste, og der blev skabt plads
til at veere undersggende pa teknologiens muligheder. Ved en fzlles
gennemgang fik eleverne en forstielse, som var baerende for deres
sproglige afsaet i det videre arbejde. I resten af projektet overgik tek-
nologien derfor til at vere et verktgj, der understgttede eleverne i at
fokusere pa deres produktion.

Sidst i artiklen giver vi et bud pa en model, som viser, hvordan
teknologi og sprog kan forholde sig til hinanden i de fire faser.

Sprogetispil

Der var flere forhold i mdden at arbejde med sproget pd, som var nye
for lzrerne. For det forste var det nyt for dem at bruge den genre-
pxdagogiske Teaching Learning Cycle som en makrostilladserende
planlegningsmodel, hvor de tenkte sprogudvikling i forhold til
modellens faser (Polias 2016). Det viste sig i projektet, at lererne blev
meget udfordrede i forhold til fase 2 i modellen: dekonstruktion og
modellering. Lererne fortalte eleverne, at de skulle bruge spgrgs-
malene til at konstruere setninger, i stedet for at vise dem hvordan.
Den store forskel pa de to tilgange er, at eleverne ikke far adgang til
at hgre lererens refleksioner omkring udvalgelse af ord og gram-
matiske valg i forhold til det valgte formal. De sproglige mgnstre,
som ligger under den made, setningerne konstrueres pa, bliver kun
synlige for eleverne, hvis de ser lereren producere sxtningerne. I
modelleringsfasen fir eleverne mulighed for at ggre sig nogle erfa-
ringer med de forskellige sproglige valg, lereren tager i forhold til,
hvad sproget skal kommunikere. Da lererne ikke fik givet eleverne
det stillads, som ligger i modellens tilgang, var der brug for megen
guidning efterfglgende (Maton 2015).

For det andet havde lzrerne ikke prgvet at arbejde med at strek-
ke elevernes sprog med udgangspunkt i spgrgsmal. De plejede ofte
at arbejde pd ordniveau med fokus pd benzvnelse. I dette projekt
tog vi udgangspunkt i setninger og tekst i en kontekst, hvor der var
fokus pd sprogets formdl og funktion. Lererne oplevede gennem
projektet, at eleverne brugte sproget mere, og at de havde gavn af
sporgsmalene som sprogligt stillads til at producere setninger bade
mundtligt og skriftligt (Gibbons 2016).
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I forhold til den selvstendige konstruktion og produktion pd
projektets anden dag skulle eleverne sztte fokus pad sproget forud
for videooptagelser pad de forskellige lokationer.

Projektet viste, at den spgrgende tilgang indeholdt gode mulig-
heder for at differentiere, s alle — uanset danskfaglige kompetencer
—kunne deltage aktivt. De nyankomne elever fik en god stilladsering
til at kunne stille spgrgsmal. De andre blev modsat udfordret, ndr de
skulle konstruere svar.

Ud over at eleverne producerede sma videoer pa lokationerne,
tog de ogsd billeder af genstande. I en efterbearbejdningsfase i klas-
selokalet skulle de benzvne, beskrive og skrive om genstandene. Her
fungerede de samme tre spgrgsmal som stgtte til at producere sat-
ninger. Og da eleverne skrev i deres ThingLink, var der gode mulig-
heder for sprogarbejde i arbejdet med stavning og funktionel gram-
matik i de forskellige elevgrupper.

Figur 1. Produktion i Thinglink fra Ringsted Station.

I Igbet af projektets anden dag blev det tydeligt, at eleverne havde
opndet kompetencer i at bruge de digitale verktgjer og derfor havde
overskud til at arbejde med sproget i de digitale VR-produktioner.
De tre spgrgsmalstyper fungerede som et godt stillads for eleverne,
ogdekunne anvende dem uden hjzlp fralereren, da de skulle skrive
til deres billeder.

Som afslutning pa projektet fremlagde grupperne deres produk-
tioner for hinanden, si eleverne fik mulighed for at se produktioner-
ne med VR-briller. Bagefter blev de vist pd klassens interaktive tavle,
hvor grupperne viste videoer og leste tekster hgjt. Her oplevede lz-
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rerne, at flere nyankomne for fgrste gang leste setninger hgjt i klas-
sen.

Bud pd leringsdesign

Vi har ud fra projektet udviklet en model, der kan bruges i planleg-
ningen af forlgb, og som viser forholdet mellem teknologi og fag/
sprog i de forskellige faser: vidensopbygning, dekonstruktion og
modellering, guidet konstruktion og selvstendig konstruktion.

Modellen illustrerer, hvordan forholdet mellem sprog/fag og
teknologi @ndrer sig undervejs, og hvordan eleverne bevager sig
igennem de fire faser. Modellen viser, at der i starten vil vaere et stort
fokus pd at afprgve teknologi, mens der senere i forlgbet sker en sam-
mensmeltning mellem teknologi og fag/sprog.

| Fase 1 Fase 2 | Fase 3 | Fase 4 |
Videns- Dekonstruition Guidet Selvstaendig
opbygning og modellering konstruktion konstruktion

Boids/Be4

‘a Samspil ml.
fag/sprog og teknologi
x Sammensmelining
: mi. fag/sprog og tek.
(o] Receptivt NEHTE (o Fag/sprog | kontekst
Witefse Tydelig modellering i Feelles everum Individuelt g
Q 1 teknisk kontekst
—
| Afprove Anvende |

Figur 2. Fasemodel over forholdet mellem teknologi og sprog. Modellen

er et leringsdesign som sztter fokus pa samspillet mellem teknologi og
sprog ndr teknologi anvendes i undervisningen som katalysator for sproglig
udvikling. Arbejdet med teknologi og sprog er delt i fire faser som hver

har gensidig athengige tilgange. Det konkrete arbejde har vist, at fokus pa
teknologien fylder meget i begyndelsen af projektet hvorefter det sproglige
fokus fylder mere. Processen gar ydermere fra karakter af afprgvning til
karakter af anvendelse.
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Afrunding

VR kan som teknologi vare katalysator for sproglig udvikling, da
teknologien giver lereren en rekke muligheder for at stilladsere
sproget og gge konteksten i undervisningen. Det interessante er,
at teknologien giver eleverne en vekselvirkning mellem forskellige
sprogbrug afthengigt af, hvor de er i forlgbet (de fire faser). Projektet
viser vigtigheden af, at lzrerne bliver bevidste om deres helt afgg-
rende rolle i at stilladsere eleverne, synligggre sproglige mgnstre og
italeszette sproglige valg — for at eleverne skal udvikle deres sprog i
forhold til milet omkring ordforrdd og setningskonstruktion. Mo-
dellens fase 2 og 3 er centrale i en sprogstrekkende undervisning,
hvilket kraever, at leereren har blik for de to fasers potentiale og kom-
petencer i at sette dem i spil i klasselokalet. Herved mener vi at kun-
ne svare bekraeftende pd spgrgsmalet i artiklens indledning: Kan vir-

tual reality vaere katalysator for sproglig udvikling?
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Dansk til eksamen

Rundt omkring i verden er der danske familier, der bor og arbejder,
og som har bgrn, der gir i skole, enten pd internationale eller dan-
ske/skandinaviske skoler. Denne gruppe af elever har et gnske om at
aflegge prgve i dansk ved folkeskolens prover, fordi der er indfert
adgangskrav til ungdomsuddannelserne, og kompetencer i dansk
skal kunne dokumenteres.

Undervisningsministeriet (STUK) sender hvert ir censorer til ud-
landet for at vare censor ved prever i dansk. Det er primart lande
i Europa, der modtager danske censorer. Da det ikke er alle skoler,
f.eks. skoler i Fjerngsten, der modtager censorer fra Danmark, traef-
fes der for hver enkelt skole faste aftaler om, hvordan eksamen skal
foregd, si reglerne overholdes. Tidspunktet for de skriftlige prgver
er fastsat efter en dansk tidszone, s nir klokken er 9.00 i Danmark,
og en skriftlig eksamen begynder, s begynder prgven for alle elever
i verden pa dette tidspunkt, uanset hvad klokken er i de respektive
lande.

I det felgende vil jeg beskrive nogle af de erkendelser af dansk-
fagets egenart, som man ggr, nir man sidder langt fra Danmark og
eksaminerer i dansk. Jeg vil forsgge at beskrive og diskutere nogle af
fagets sxrlige “selvfglgeligheder”, der ikke direkte fremgar af regler
og lereplaner, men som indirekte karakteriserer danskundervisnin-
gen og prgven i dansk ud fra Fxlles Mdl, i relation til en andetsprogs-
norm og til elever, der ikke lever i en dansk hverdag.
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Danskfagets rammer og formal

Fxlles Mal indledes med fagets fagformal. Fagformalet skal tjene
til en forstielse og indramning af faget i en skolekontekst og skal
til en vis grad svare pa spgrgsmadl om, hvad faget skal bidrage med
i forhold til elevernes udvikling i et alment dannende og demokra-
tisk perspektiv. Fxlles Mal sxtter ogsd rammen for undervisningen
og danner baggrunden for prgverne, og i det folgende er der fokus
pa Fzlles Ml i relation til prgvebekendtggrelsen, der udstikker ret-
ningslinjerne for prgven i dansk.

I en overordnet karakteristik af danskfagets formal er “sproget
oglitteraturen” i fokus (Fzlles Ml 2014 — dansk). I forhold til prgver-
ne i dansk er fiktive tekster i bred betydning grundlaget i prgverne.
Det er bide nyere og xldre litteratur samt xstetiske tekster, som kan
rumme multimodale tekster i bred forstand. Tekster brugt til prg-
ven skal vere pd dansk. Det er ikke muligt at opgive udenlandske
varker, f.eks. noveller, film m.m., oversat til dansk. Dette forhold er
danske skoler i udlandet i modsatning til skoler i Danmark meget
begejstrede for, fordi elever i udlandet ad den vej fir mulighed for at
stifte bekendtskab med dansk litteratur.

Prgvebekendtgorelse og vejledning
til prgverne i dansk

Med udgangspunkt i prgvebekendtgerelsen udarbejder Undervis-
ningsministeriet en “Vejledning til folkeskolens prgver i dansk — o.
klasse” (2018b). Prgvebekendtggrelsen er en regulativ tekst, dvs. den
skal regulere proverne i fagene. Bekendtggrelsen er ogsa et politisk
dokument, og politisk er det vedtaget, at eleverne skal til prgve i
mundtlig og skriftlig dansk samt retskrivning og lesning, fordelt pa
fire prgver (Undervisningsministeriet 2018a).

Som censor i udlandet er der nogle andre forhold, der springer i @j-
nene, end hvis man er “almindelig” censor og fungerer som lererien
dansk skolekontekst, og det er prgvebekendtggrelsens sxrlige fokus
pa dansk litteratur i udmentningen af danskfagets Fxlles Mal. Nar
jeg skriver “dansk litteratur”, sd er det med afsat i, at provebekendt-
gorelsen og “Vejledning til folkeskolens prgver i dansk — 9. klasse”
har et eksplicit fokus pd, at prgvespgrgsmadlene skal vere pd dansk, og
elevernes tekstopgivelser skal vaere af forfattere, der skriver pa dansk.
Der kan vare enkelte undtagelser, hvor nordiske forfatteres vaerker
kan bruges, men hovedreglen er, at alt skal vere dansk. Dertil kom-
mer en kanon for danskfaget med obligatoriske, danske forfattere.
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Prgverne i dansk i udlandet

Nir man er i udlandet for at eksaminere i dansk, sa fir man pa grund
af den atypiske geografiske kontekst mulighed for at fi gje pa nog-
le af fagets “selvfglgeligheder”, som maske ellers ikke i en national
kontekst ville have stiet sd tydeligt frem.

En af de mest igjnefaldende iagttagelser, jeg gjorde, var under en
eksamination i Frankrig (sommeren 2018), hvor jeg var censor for en
elev, der tydeligvis havde intonationsudfordringer pd dansk samt
udfordringer i forhold til et tilstrekkeligt ordkendskab pa dansk til
at kunne samtale; men han gennemfgrte prgven i dansk og pd dansk
med de vanskeligheder, det gav ham.

Under den efterfglgende votering diskuterede eksaminator og
jeg danskfagets sarlige egenart. Danskfaget praktiseres som et mo-
dersmilsfag i Danmark, og eleverne bliver vurderet pd deres faglige
kompetencer i dansk sprog. Det stillede denne elev i en szrlig udsat
position, fordi han havde lzst en dansk tekst, analyseret og fortolket
den, men han var hele tiden udfordret af ordforrdd samt grammati-
ske og fonologiske forhold. Eleven var pa vej mod malsproget dansk,
for han havde de typiske sproglige karakteristika, der netop viser
dette, f.eks. inversion. Men det var ikke relevant ved vurderingen, da
de dele af vurderingskriterierne, der vurderer sprog ved prgverne,
ikke har fokus pd intersproget. Som censor og eksaminator vil vi ikke
kunne vurdere elevens sprog med udgangspunkt i en andetsprogs-
norm, fordi normen til en eksamen i dansk i folkeskolen er en mo-
dersmadls- eller étsprogsnorm.

Foruden casen med den franske elev vil jeg inddrage en case med
en spansktalende elev (sommeren 2017), der havde boet hele sit liv i
Spanien, men til forskel fra den franske elev havde hun ikke ved den
mundtlige prgve udfordringer i forhold til intonation og ordforrad.
Hendes udfordringer kom tydeligst frem i de skriftlige prever, hvor
hun i dansk, skriftlig fremstilling, havde valgt at skrive opgaven:
“Strandet mellem Svendborg og £rg”. Opgaven gik i korthed ud pa,
at eleverne ud fra en konkret situation med en strandet Erpferge
tilbage i 2011 skulle skrive en blog om opholdet om bord pa fergen,
mens fergen sad pd grund. I elevens besvarelse var der flere meget
igjnefaldende eksempler p3, at det lokale, nationale perspektiv, som
kendetegnede denne opgave, udfordrede hende. Det viste sig f.eks.
ved, at hun ikke havde nogen fornemmelse af, hvor lang tid det tog at
sejle fra Svendborg til Erg eller at kgre i bil fra Kgbenhavn til Svend-
borg. Det viste sig ogsd ved, at hun overfgrte sin viden om havtem-
peraturer i Spanien til danske forhold, idet hun gik ud fra, at man
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kunne svgmme i land i november maned. Det var et forhold, som
ingen elever i Danmark overhovedet bergrte, miske fordi de ved,
hvor koldt havvandet kan vare. Kort sagt, sd havde hun svart ved at
sxtte sig ind i den situation, det er at sidde grundstgdt pa en ferge i
Danmark. Det interessante ved hendes besvarelse —i sammenligning
med andre opgaver skrevet af elever i Danmark — var hendes forsta-
else af kontekst og af den danske omverden. Hendes opgave var pa
mange punkter helt ulig de opgaver, som jeg leste af elever bosid-
dende i Danmark. Den spanske elevs forstaelse af opgavens kontekst
sxtter det kundskabssyn, der bliver reprasenteret i opgaven, i relief.
Opgaven var (forstdeligt nok) konstrueret, sa den afspejler en form
for virkelighed, som de fleste danske elever kan forstd og identificere
sig med. Det blev med andre ord implicit verdsat, at eleverne kendte
til at sejle med fzrge, ved, hvad en besztning og deres opgaver pa en
ferge er, samt ved, hvad “grundstgdt” betyder, og hvorndr og hvor-
dan hjzlpen kommer i sidanne situationer.

Begge eksamener satte prgverne i dansk i et nyt og anderledes
perspektiv for mig. Den helt dbenlyse sproglige dimension, hvor ele-
verne bliver malt ud fra en modersmalsnorm, var velkendt; derimod
blev jeg overrasket over den spanske elevs skriftlige opgave, fordi
den sprogligt var velformuleret, men alligevel brgd sammen pa flere
afggrende punkter, fordi der tilsyneladende var en implicit kulturel
norm, der gjorde, at hun havde svart ved at opnd karakterer som 10
og 12. Selvom besvarelsen fra et sprogligt perspektiv var god, si fik
hendes manglende viden om konteksten en afggrende betydning for
hele opgavens ssmmenhang og dermed for den samlede vurdering.
Det stiller prgven i dansk i udlandet i et serligt spendingsfelt mel-
lem modersmadlet dansk og andetsproget dansk, og den er pi flere
omrader et spejlbillede af den situation, som minoritetselever i Dan-
mark oplever.

Proverne i et fag afspejler fagets faglige indhold, metoder og di-
daktik. Den centralt stillede skriftlige opgave fra sommeren 2017
“Strandet mellem Svendborg og Erg” er med til at definere danskun-
dervisningens indhold, metoder og didaktik, fordi lererne tager be-
stik af de prgver, som eleverne i sidste ende skal prgves i. Derfor pe-
ger eksaminationerne i en vis grad ogsa tilbage til rammerne for den
undervisning, der er foregiet.
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Spendingsfeltet mellem modersmalet dansk og
dansk som andetsprog

Danskfaget i folkeskolen praktiseres som et modersmalsfag. Selvom
det ikke skrives eksplicit i fagets fagformal, og faget ikke siden “Den
bld betenkning” for et halvt drhundrede siden har veret defineret
som et modersmalsfag, sd er der mange forhold, der klart peger p3,
at dansk opfattes som et modersmalsfag; f.eks. det forhold, at der i
fagets fagformal stir “sproget” i bestemt form, ental. Der stir ikke
eksplicit, at der er tale om dansk sprog, da det ligger som en klar for-
udsztning, at det naturligvis er dansk, og det vil sige dansk som mo-
dersmal, vi taler om.

Forholdet omkring det naturaliserede danskfag problematiserer
Holmen i artiklen “Den gode gartner og ukrudtet” (Holmen 2011),
hvori hun fagkritisk analyserer sig frem til, at danskfaget er etab-
leret som et modersmalsfag, der har et indbygget skel mellem ele-
ver, der intellektuelt og sprogligt kan bygge videre pA modersmalet
dansk i deres faglige udvikling og progression, og minoritetslever
med dansk som andetsprog, som ikke kan tage del i dette pd samme
made, fordi deres modersmal ikke er dansk.

I Fzlles Ml for dansk som andetsprog er der en skelnen mellem
modersmal og andetsprog. Det er bemarkelsesverdigt, at det er i
dansk som andetsprog, at bide andetsproget og modersmalet gives
en identifikation. Der stir sdledes:

Man skelner mellem modersmal, fremmedsprog og andetsprog. Mo-
dersmadlet er det sprog, der lzres i hjemmet fra fodslen. Det har stor
identitets- og fglelsesmaessig betydning, og det er det sproglige fun-
dament. Herfra overfgres sproglige erfaringer til andre sprog, som
lzeres senere i livet. Fremmedsprog leres som regel gennem skolens
undervisning. Det er hverken hjemmets sprog eller flertallets sprog i
det omgivende samfund. Andetsproget derimod tilegnes oftest bide
gennem undervisning og i dagligdagen, da det er samfundets og fler-
tallets sprog i det land, man bor i. (Undervisningsministeriet 2oo9b:
40)

I denne definition er specielt definitionen af modersmal og andet-
sprog relevant. For danske majoritetselever i Danmark er forbin-
delsen mellem at have dansk som modersmal og blive eksamineret
i dansk i god og fornuftig harmoni, men ligesom i eksemplet med

sproGforum 68 -2019 91



den franske elev, sd kan der vere en asymmetri i forhold til minori-
tetselever i Danmark, der eksamineres i folkeskolens danskfag, som
isin egenart er et modersmalsfag.

Dansk til eksamen

Mit zrinde er ikke at argumentere for andre vurderingskriterier for
minoritetselever eller elever i udlandet, der ikke bruger danskideres
hverdag, men derimod er det mit zrinde at diskutere, hvad danskfa-
geter, og hvad ville vi, polemisk sagt, kalde faget, hvis vi ikke benzv-
nede det “danskfaget”? Skutnabb-Kangas (1984) foreslar “dansk som
ferstesprog” og “dansk som andetsprog” i stedet for at naturalisere
dansk som “sproget”.

Holmen fremhaver, at mange aktgrer i danskfaget har vaeret op-
tagede af forskellige positioner, strakt ud mellem en fagcentreret og
indholdsorienteret position over for en mere elevcentreret og udvik-
lingsorienteret position. Det peger ind i en didaktisk og pedagogisk
diskussion af, hvordan lzrere kan undervise i danskfaget, samt hvil-
ke metoder og aktiviteter der er relevante, frem for en diskussion af
det nationale kontra det internationale og globale perspektiv.

At elever i danskfaget skal lzre at 1zse og skrive i forhold til gel-
dende dansk retskrivning, er indiskutabelt; for at kunne kommuni-
kere pracist og blive forstiet ma man beherske sproget. Mit xrinde
er mere at diskutere, hvilke muligheder der er for med udgangs-
punkt i det nationalt baserede danskfag at orientere sig mod andre
retninger for at udvikle faget. Bor vi diskutere danskfaget ud fra for-
skellige positioner for kontinuerligt at forholde os til den verden,
der er omkring os, og for at styrke alle elever i en globaliseret verden?
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Boganmeldelse af Hvis du ikke kan
sproget ... Om flersprogethed og lering
pd RUC’s Sprogprofiler

Denne bog pa 180 sider er en gennemgang og evaluering af de sa-
kaldte Sprogprofiler pA RUC, der har eksisteret siden 2011 (tysk, fransk
og spansk). Formdlet med Sprogprofilerne, der er milrettet samtli-
ge studerende pd RUC, er at udvikle et ekstra ikke-ECTS-givende
undervisningstilbud, som understgtter leringen i de obligatoriske
ECTS-givende fag.

Bogen, der er redigeret af Heidi Bojsen, bestar af tre dele. I den
farste del (s. 15-37) placeres Sprogprofilerne teoretisk i forhold til
forskning inden for didaktik. Dernzst fglger anden del (s. 39-131),
hvor tidligere profilstuderende beretter om deres oplevelser og er-
faringer med uddannelsen, og i tredje del (s. 133-180) giver Sprogpro-
filernes undervisere et indblik i nyere bud pa didaktiske redskaber,
som de benytter sig af i undervisningen.

I bogens fgrste del redeggr Daryai-Hansen m.fl. for Sprogprofi-
lernes didaktiske grundlag, der isar trekker pd CLIL og den sikaldte
didaktiske trekant efterfulgt af en rekke interview med tre af under-
viserne pa den tyske Sprogprofil. Heraf fremgar det bl.a., at undervi-
serne isxr er optagede af at integrere fag- og sprogindleringen med
hinanden.

Ibogens anden del kommer de studerende til orde. En af de poin-
ter, der gir igen i bidragene, er vigtigheden af at leere andre frem-
medsprog end engelsk, fordi sprog giver adgang til de kulturer, der
ligger bag sproget, og er vigtige i forhold til den generelle nyheds-
dxkning, der bliver for unuanceret, hvis den udelukkende baseres
pa engelsksprogede kilder. I bidragene omtales ogsa sprogundervis-
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ningen pa profilerne, der ikke fglger den klassiske undervisning med
fokus pa grammatik, sproglig korrekthed og litteratur. Her arbejder
de studerende videre med det sprog, de har med sig fra gymnasiet.
Der fokuseres pa de kontekster, som sproget anvendes i, og det funk-
tionelle sprogsyn er styrende for hele forlgbet. Takket vaeret Sprog-
profilerne har de studerende fiet mulighed for at lzse i udlandet og
er derved indgiet i et interkulturelt mgde, der har bevidstgjort dem
om forskelle og ligheder mellem den danske og den fremmedsprog-
lige kultur, hvorved de har fiet styrket deres refleksive og medieren-
de kompetence, som er typisk for kulturmgdet. Men de har ogsa lert
at sette spgrgsmalstegn ved det “selvfglgeligt” danske, hvilket iser
kommer til udtryk i Ellings bidrag om forstielsen af Kirkegaard i en
fransk kontekst.

I bogens tredje del kommer nogle af profilunderviserne til orde.
I Bojsens artikel szttes de studerendes udsagn i relation til en rekke
didaktiske begreber: det dynamiske og funktionelle sprogsyn, inter-
sprog, subjektposition/subjektiveringsproces, flerkulturel kapital,
symbolsk kompetence og translanguaging. I Tranekjzrs artikel un-
derstreges det, at Sprogprofilen bygger pa et dynamisk og processu-
elt kultursyn og kulturbegreb, hvor elever og lerere er medskabere
af kulturel viden. I Hansen og Sudrez-Krabbes artikel gennemgas er-
faringer fra den spanske Sprogprofil med fokus pd begrebet aflering
som interkulturel kompetence, og i bogens sidste artikel af Haho-
nou m.fl. gennemgdas nogle af de leringsrum, der anvendes pa den
tyske og franske Sprogprofil.

En af bogens styrker er, at den kan opfattes som ét langt argu-
ment for, hvorfor sprogkompetencer i andre fremmedsprog end
engelsk er vigtige i den globaliserede verden, samtidig med at den
anviser andre mader at undervise i fremmedsprog pd end den tradi-
tionelle grammatik- og litteraturundervisning. Her er der masser af
inspiration at hente for fremmedsprogsundervisere pd bide de gym-
nasiale og videregdende uddannelser.

Bogen indeholder dog ogsi en rekke svagheder. Det forbigas
nzrmest i tavshed, at RUC’s Sprogprofiler blev til som resultatet af
beslutningen om at nedlegge tysk og fransk som selvstendige ud-
dannelser, og i flere bidrag (bortset fra Fritzbggers) fir man naermest
indtryk af, at det at leere et fremmedsprog ikke kraever de helt store
anstrengelser, og at sprogunderviseren nermest er overflgdig. Men
de selvsamme studerendes rejseberetninger vidner om, at man har
brug for detaljeret sproglig viden for at fi et ordentligt udbytte af sit
studieophold, hvilket understreger behovet for, at der stadigvaek bgr
udbydes uddannelser i fremmedsprog i Danmark, s vi ogsd i frem-
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tiden sikrer kandidater med sproglige kompetencer pa specialistni-
veau. Endvidere er bogens kilder noget forzldede. Der refereres til
Bodil Due-rapporten fra 2011 og til den tidligere SR-regerings tiltag
inden for fremmedsprogsundervisning, men intet sted nzvnes f.eks.
den nuvarende VLAK-regerings nationale sprogstrategi. Endvidere
savner man en opggrelse over, hvor mange studerende der er ind-
skrevet pd Sprogprofilerne. Man har indtryk af, at det kun drejer sig
om en lille andel, sd hvis sprog og Sprogprofilerne skal tages alvor-
ligt, bgr RUC’s ledelse vise vejen frem og ggre dem obligatoriske og
ECTS-bzrende for samtlige studerende pd RUC. Det vil vare til fxl-
les bedste!
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