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Forord

Temaet for dette nummer af Sprogforum er dannelse — et vesentligt
(europzisk) pedagogisk begreb der kan gives mange forskellige be-
tydninger. Fzlles for dem alle er at de er positive og handler om nog-
le ideale fordringer til det enkelte menneskes udvikling som subjekt
i verden. Det kan vare i forbindelse med uddannelse eller i ‘livets
skole’.

Gennem de seneste ir har dannelsesbegrebet fiet fornyet aktu-
alitet, og det er blevet genstand for livlig diskussion. Hertil kan der
naevnes flere grunde; én af dem er at der med kompetencebegrebet,
som har domineret lzereplanstenkningen gennem 3rtier, er opstiet
en tendens til at opsplitte skolens leringsmal i myriader af delkom-
petencer der prgves hver for sig, og hvor mening og sammenhzng i
undervisning og lering fortaber sig. Dannelsesdiskussionen kan hg-
res som en opfordring til at stille spgrgsmal om hvad der i dag er sko-
lens og fagenes vesentligste opgaver, og hvordan der kan arbejdes
med dem i den daglige undervisning. For sprogfagene er dannelse
og kompetencer to lige vesentlige dimensioner af undervisningen,
som artiklerne i dette nummer illustrerer pd mangfoldige mader.

Dannelsesbegrebet har mange betydningsfacetter i uddannel-
sesdebatten i dag. Enhver lerer og enhver uddannelsesforsker vil
nok have sin egen forstdelse af begrebet, og hvis vi ser pd rekken af
politiske partier i Danmark, ville de sikkert have meget forskellige
forestillinger om den ideelle dannelse hvis man spurgte dem. Nogle
af de mange betydningsfacetter man kan mgde i litteraturen, vil vi
nzvne her:

Mange vil i dag legge vegt pd at dannelsen tilgodeser ‘det hele
menneske’, at den sigter mod at det enkelte menneske udvikler sa
mange sider af sig selv som muligt, og at dette sker gennem helelivet
i ‘livslang lering’ (eller ‘livslang dannelse’). Meget centralt i dannel-
sestenkningen i dag stir ogsi gnsket om at den enkelte udvikler sig
til en reflekterende person med kritisk sans og til en ansvarlig med-
borger med sammenhangsforstielse og handleberedskab i forhold
til samfundsmassige problemer. Nogle pointerer individets rolle,
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andre understreger at dannelsen ogsa drejer sig om det kollektive: at
kunne samarbejde og handle i fxllesskab.

Hvis vi gdr mere specifikt ind pa dannelsen som medborger, si
kan man se forskellige vegtninger af det nationale, hhv. det globa-
le (mens det europziske ikke er si synligt i den danske uddannel-
sessammenhxng). Nogle understreger at dannelsen iser skal rette
sig mod det nationale (historien, litteraturen, sproget — mske ogsa
den kristne tradition), mens andre understreger at dannelsen (ogsa)
skal rette sig mod det internationale og globale, miske endda mod
verdensborgerskabet. De der vegter det internationale og globale
perspektiv, er ofte ogsa interesserede i det flerkulturelle og maske
ogsa det flersproglige perspektiv. I sd fald er det almindeligt at ar-
gumentere for at dannelsen skal sigte mod at det enkelte menneske
kan sxztte sig ind i flere forskellige perspektiver, vere lydhgr over for
andres stemmer og vare selv-refleksiv, dvs. kunne reflektere over sit
eget perspektiv og sin egen identitet.

Det skal siges at det ovenstdende trekker de mere humanistiske
og samfundsvidenskabelige forstielser af dannelse frem. Men der er
ogsa naturvidenskabelige forstielser der fremhaver rationaliteten
og forstielsen af den fysiske og den tekniske verden.

I forhold til sprogfagene er flere af de ovenstiende facetter in-
teressante, men nok iser dem der handler om det flerkulturelle og
det flersproglige i et globalt perspektiv. Dette gxlder i princippet
alle sprogfag, bide fremmedsprogene (bl.a. engelsk, tysk, fransk,
spansk), dansk som andetsprog, dansk som modersmal og minori-
tetsmodersmalene (bl.a. arabisk, tyrkisk). Alle sprogfagene har pa
hver sin mdde en rolle som fag der er szrligt egnede til at introdu-
cere elever og studerende til arbejdet med forskellige omverdens-
fortolkninger, perspektiver og kulturelle identiteter. Sprogfagene
kan derfor levere vigtige input til den mere almene, fagovergribende
dannelse som verdensborger.

Desvarre lzgger de danske uddannelsesmyndigheder et skel ned
midt gennem sprogfagene i den forstand at der pd den ene side er
fag i folkeskolens curriculum (dansk, engelsk, tysk, fransk, spansk)
som kommunerne er forpligtet til at udbyde i overensstemmelse
med kravet om minimumstimetal. PA den anden side er der sprogfag
(dansk som andetsprog, minoritetsmodersmail) som ikke er under-
lagt kravet om minimumstimetal. Dette forhold kan have vidtrek-
kende konsekvenser i forhold til at danne sproglige minoritetselever
gennem retslig adgang til netop disse fag. Hvorfor skulle minori-
tetselever have mindre behov for at blive introduceret til arbejdet
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med forskellige omverdensfortolkninger, perspektiver og kulturelle
identiteter pd baggrund af de serlige ressourcer og vilkir de har?

Kronikken ‘Negere’ som sprogstrid: Kulturary, spin og hverdagserfaring af
Claus Haas tager i dette nummer fat pa en sprogpolitisk varm kar-
toffel, nemlig diskussionen om ord der igennem tiden @ndrer status
fra at vaere naturliggjorte og populxre betegnelser for sociale grup-
per, minoriteter og individer til at vere problematiserede, politisk
ukorrekte skeldsord som kan bruges til at stede andre eller markere
en bestemt kulturpolitisk dagsorden eller holdning.

Er dannelsesbegrebet relevant i en sprog- og interkulturel le-
ringskontekst, og hvordan kan interkulturel lzring bidrage til
dannelse generelt i lzreplaner? De spgrgsmadl diskuterer Michael
Fleming og Michael Byram i artiklen Bildung (dannelse) and Language
Education: Reflections on an integrated perspective. De argumenterer for
at pd trods af at sprogundervisningen har en szrlig forpligtigelse i
forhold til interkulturel l2ring, si er interkulturel lering ikke for-
beholdt sprogfagene lige sd vel som at interkulturel lering ikke bgr
begranses til at handle om nationale kulturer. Interkulturel lering
har potentiale til at vere en del af alle aspekter af skolelivet med ind-
dragelse af viden om og forstaelse for verdier og holdninger pa tvaers
af fagrekken.

Annegret Friedrichsen og Karen Risager skriver i Dannelse i en
anden tid om to xldre lerebgger som kan sxtte nutidens dannelses-
diskussion i relief. Det handler dels om en lerebog i fransk brugt pa
Spkadet-akademiet (for kommende sgofficerer), udgivet i 1802, dels
om en lerebog i dansk for slesvig-holstenere (almenundervisning
for unge og voksne), udgivet i 1809. De to bgger blev til i en tid hvor
situationen for Danmark (helstaten) og Europa var serdeles voldsom
pa grund af revolutionskrigene og napoleonskrigene. Samtidig var
det midt i brydningstiden mellem oplysning og romantik.

Artiklen Skrivning i dialog: stemmer og dannelse setter fokus pd
skrivning som et bidrag til elevernes dannelse. Med baggrund i et
dialogisk sprogsyn analyserer Karen Sonne Jakobsen kollaborativ
skrivning i gymnasiet pa fgrste- og fremmedsprog som ramme om
elevernes udvikling af stemme i dialog med andre stemmer, i og
uden for klassen. Artiklen argumenterer for at lydhgrhed over for
den andens stemme er et af de vigtigste bidrag fremmedsprogsun-
dervisning kan give til elevernes dannelse i en globaliseret, kom-
pleks og konfliktfyldt verden.

Isin artikel Intersproglig tekstsprogskultur—en udvidelse af dannelsesbe-
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grebet argumenterer Ida Klitgard for vigtigheden af at man som stu-
derende far forstdelse for oversattelse som bide viden og ferdighed.
Hun gennemgir en rekke eksempler, taget fra universitetsstude-
rendes projektrapporter, hvor de studerende mangler forstielse for
de kulturelle dimensioner der er impliceret i overszttelser mellem
engelsk og dansk i akademiske tekster. Hun mener derfor at der er
behov for at man pd de videregdende uddannelser i dag arbejder med
intersproglig tekstsprogskultur (translation literacy) —et arbejde der
ogsd kan beskrives som en szrlig sprogligt bevidst og opmarksom
dannelsesrejse.

I artiklen Factfulness og almendannelse i praksis argumenterer Alex
Young Pedersen for hvordan begrebet factfulness kan belyse vigtige
samfundsmassige forhold ved at inddrage informationskilder som
fx offentligt tilgengelig statistik som afsat for handlekompetence.
Pedersen minder om at anvendelsen af fakta og data kraver kritisk
bevidsthed, og at det netop kan vare sprogfagenes rolle at vaere pi
vagt over for kulturelle stereotyper og fordomme.

Henrik Rgnnovs artikel En humboldtsk refleksion over dannelse i un-
dervisningen i dansk som andetsprog diskuterer dannelsesbegrebet i for-
hold til dansk som andetsprogsundervisning med udgangspunkt i
Humboldt. I artiklen foretager Regnnov en analyse af hvilket dannel-
sesbegreb der gor sig geldende i lovgivningen i dansk som andet-
sprog, og dette forholdes til Humboldts holistiske dannelsesbegreb.
Afslutningsvis inddrager artiklen nyere dannelsesteori og perspek-
tiverer undervisningen i dansk som andetsprog i forhold til disse.

Abne sider byder i dette nummer p3 to artikler. I den fgrste arti-
kel, Humor og relationsarbejde i andetsprogsundervisningen, argumenterer
Anders Emil Kaas-Larsen og Lone A. Sperschneider for at undervise-
rens brug af relationskompetencer er afggrende for etableringen af
et inkluderende lzringsrum i dansk som andetsprogsundervisning.
Med udgangspunkt i cases fra et sertilbud for kursister med serlige
udfordringer beskrives det hvordan sprogundervisning og didak-
tik til tider kraever ekstra opmarksomhed omkring kursisternes ik-
ke-sproglige kompetencer og erfaringer.

I den anden artikel, Hvordan kan man spore udvikling af interkultu-
relle kommunikative kompetencer i onlineinteraktioner? En metodologisk re-
fleksion, undersgger Ana Kanareva-Dimitrovska forskningsmetoder
til at identificere spor af interkulturel kommunikativ kompetence
i fransk- og danskstuderendes interkulturelle onlineinteraktioner.
Artiklen har ogsi et praksisorienteret formal idet den viser hvordan
undervisere kan arbejde videre i klassevaerelset med data som stude-
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rende selv har produceret, og som kan danne grundlag for evalue-
ring af de studerendes interkulturelle kommunikative kompetence.

Som altid indeholder dette nummer Temanyt med nyere littera-
tur inden for temaet udvalgt af Sprogpadagogisk Informationscen-
ter pd AU Library, Emdrup (Det Kgl. Bibliotek). Temanyt efterfglges af
Andet nyt med nye bgger fra bibliotekets samling.

God lzselyst!
Redaktionen
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KRONIKKEN

‘Negere’ som sprogstrid:
Kulturarv, spin og
hverdagserfaring

Historiker Sgren Mgrch udgav i 1996 Den sidste Danmarkshistorie. Han
indledte med en lille episode fra sin skoletid. Hans Kklasse fik engang
besgg af en mand med grd har i det krusede. Han var skoleinspek-
tor fra Nakskov “eller pid en anden sydhavsg”. Det interessante og
betydningsfulde for bgrnene var imidlertid ikke det, manden fortal-
te, men det faktum, “at han var neger”. De var uhyre sjzldne pd den
tid. Bgrnene kendte kun “negere fra bggerne om Lille Sorte Sambo og
Den Store Bastian”. Nu til dags, pipegede Mgrch, ville man ikke kunne
“imponere danske bgrn ved at vise en neger frem” (Mgrch 1996: 9).

Bogens titel — og den lille anekdote — skulle illustrere en vigtig
pointe: Historien om den homogene danske nation var ved at rin-
de ud. En ny historie om et flerkulturelt Danmark var si smat ved
at tage sin begyndelse. Hvad Mgrch ikke forudsa var, at overgangen
ville blive serdeles konfliktfuld, og at vores sprog herom ogsa ville
blive det. Fx kunne en lzrd fagperson som Mgrch i 1996 uden vide-
re bruge termen ‘neger’ i et videnskabeligt verk — og uden at nogen
protesterede. To drtier senere er det neppe muligt. Hvorfor ser jeg
nzrmere pd i det fglgende med eksempler fra samme ar, 2016.

I begyndelsen af sommeren kunne forskningschef ved Statens
Museum for Kunst, Peter Ngrgaard Larsen, oplyse, at museets data-
base var blevet screenet for ord, der kunne opfattes som “stgdende
og utidssvarende”. Fglgelig havde man valgt at &ndre i titlerne pa 14

CLAUS HAAS

Ph.d., lektor

Aarhus Universitet, DPU
haas@edu.au.dk
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af museets verker. ‘Neger’ og ‘hottentot’ var blevet skiftet ud med
‘afrikaner’ eller ‘afroamerikaner’.

Fagkollegaer var skeptiske. Ulla Tofte, direktgr ved M/S Museet
for Sgfart i Helsinggr, bemaerkede, at man med @ndringerne ikke far
dje pa “det europxiske blik”, fx i form af “sgfolks racistiske og sexi-
stiske fremstillinger af de folk, som de har mgdt” (Stockmann 2016).
Cecilie Bgnnelycke, Langelands Museum, pegede pd noget lignende.
“Hvis man er bange for et ord fra fortiden, er man bange for historien,
som det ord er en del af”. Og, understregede hun, “Danmark var en-
gang en kolonimagt, et land, der var racistisk, eller hvor man i hvert
fald havde et andet syn pa ‘de andre’” (Limkilde 2016: 24).

Sprogstrid om ‘neger’ gjorde sig ikke blot geldende i den stats-
lige pleje af kulturarv. Den var ogsa pa spil nogle fa uger forinden
som partipolitisk spin. Dansk Folkeparti havde just lanceret en par-
tikampagne med denne plakat som omdrejningspunkt:

Dasirerrk

- der er sa meget, vi skal passe pa

M)

W2y

Plakaten kastede en omfattende polemik af sig pd sociale medier.
Detvar ikke en retvisende og loyal fremstilling af den danske befolk-
ning, mente nogen. Kommunikationsmedarbejder ved grasrodsbe-
vaegelsen Mellemfolkeligt Samvirke, Alexander Nicolas Truelsen,
fandt derfor anledning til at igangsatte en modkampagne pa Face-
book, der blev ledsaget af en alternativ plakat:
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2o

- der ersa meget vi skal passe pa

Det er ikke svart at fi gje pd den etniske diversitet pA modkampag-
nens plakat sammenlignet med DF’s. Og flere af personerne kan sik-
kert kategoriseres som ‘negere’. DF’s politiske ordfgrer Soren Esper-
sen udtalte sig om modkampagnen:

Jeg forstdr, det er noget med hudfarve. Selv er jeg farveblind. Jeg aner
ikke, hvad farve de har. Og sidan tenker vi ikke. Vi kunne da sagtens
have sat en neger ind, og hvad si? Hvad havde det &ndret pd noget
som helst? (Mosskov 2016)

Espersen beklagede, hvis han havde fornzermet nogen. Men undskyl-
deville han ikke. ‘Neger’ var nemlig en del af hans vokabularium, og
sidan havde det altid veret. Han tilfgjede, at han i gvrigt mente at
vide, hvad sagen i realiteten drejede sig om: “Man taler jo om den
f@rste neger i USA’s presidentembede”, og han tilfgjede: “Barack
Obama — er han i gvrigt brun, lysebrun, sort — eller afrikaner?”. So-
cialdemokraten Jeppe Kofod gik i rette med Espersens Obama-udta-
lelse med fglgende besked pa Twitter:

DF Chair of Danish Parliament Foreign Policy Committee calls @
BarackObama first nigger President. Scandal! @ecrgroup https://t.
co/FCo8vmImfS

Espersen protesterede harmdirrende over Kofods oversxttelse af ‘ne-
ger’ til ‘nigger’ og bad ham om at fjerne sit tweet. Det gnske havde
Kofod ikke til sinds at efterkomme. I et interview forsggte han dog at
redeggre for oversattelsen.
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Man kan diskutere synonymer, men ordet neger pa dansk er et ned-
vardigende og racistisk udtryk. Hvordan man si oversztter det til
engelsk med samme betydning, som det har pi dansk, kan man al-
tid diskutere frem og tilbage, men for mig er det betydning af ordet
“neger”, der er latterligt og grotesk. Det reagerer jeg pa og skriver pd
engelsk, at jeg synes, at det er et problem, at han bruger det her ord.
(Olsen 2016)

Kofod var ikke sikker pd, om ‘neger’ og ‘nigger’ var synonymer, og
felgeligt om hans overszttelse var helt precis. Men betydningen var
tilsyneladende den samme — nedladende og racistisk. Espersen for-
langte en undskyldning af Kofod. For at sette trumf pd det gnske
udtalte han, at “det er, som Akkari og de andre imamer gjorde, da de
rejste rundti verden og svinede Danmark til under Muhammed-Kkri-
sen. Kofod sviner ogsd Danmark til nu” (DR 2016). Dermed fik sprog-
striden om ‘neger’ — og ‘nigger’ — tillagt endnu et lag ved at blive sat
i forbindelse med en af mest omstridte begivenheder i nyere dansk
historie, Jyllandspostens offentligggrelse af de satiriske tegninger af
profeten Muhammed d. 30. september 2005.

Sprogstriden om ‘neger’ blev dog ogsa italesat i langt mere pro-
saiske sammenhange i 2016. PA Facebook-siden N-ord der ggr ondt
startede en kampagne, der skulle bringe og dele “uhgrte stemmer
om brugen af n-ord” — “der beretter om den nggne og xgte sandhed
om, hvordan det har pavirket deres liv”. Det fortzller sorte danskere
sd om i en serie sma videoer. Flere af dem kredser om erfaringer fra
barndom eller skoletid. Fx i Ramatouile Seckas beretning om den
dag, hun stod og ventede pd at deltage i et boldspil.

Her kommer der fire drenge af udenlandsk afstamning og begynder
at synge: I en kzlder sort som kul brender vi en neger, og brender vi
ikke nok, brender vi bare flere”. Alle vender sig om og kigger pd mig.
Og begynder at grine. Jeg kan huske at jeg ikke syntes det var sjovt,
overhovedet ikke faktisk. Jeg begynder selv at grine for ikke at vise
dem, at det gjorde mig ked af det. Jeg vidste, det ville blive ved — det
ville bare fortsxztte i en uendelighed. S3 jeg valgte at grine med og
ventede med at grede til jeg kom hjem [...] Nu hvor jeg sidder her og
tenker tilbage, kan jeg ikke lade vere med at tznke, at de drenge selv
har oplevet mange gange at blive kaldt for neger uden at kunne ggre
noget ved det. Og for at fjerne fokus fra dem selv, valgte de at synge
denne sang til mig for alle skulle kigge pd mig som negeren, og ikke
pd dem som negeren. (Secka 2016)
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Ramatouile brugte en maskestrategi, som girigen i flere af beretnin-
gerne. Grinede med for at skjule nedverdigelsen. Men blotlagde der-
med ogsd denne dobbelte bevidstheds racialiserede kompleksitet.
Drengene med udenlandsk baggrund var jo ogsd ‘negere’ i nogens
gjne. Eller kunne identificeres med begrebets pejorative betydning-
er. Endnu en dobbelthed blev fgjet til,da Ramatouile siger,at hun nu
har accepteret, at hendes venner og bekendte omtaler hende som ‘ne-
ger’. Sker det derimod, ndr hun er nede og handle i Netto, s kan hun
marke, “atlille Rama er tilbage og er lige s ked af det som dengang”.

Et sporgsmadl trenger sig pd: Er det pd tide at censurere, maske
ligefrem forbyde, brugen af ‘neger’ — eller lignende begreber? Man
skal som minimum bruge dem med omtanke — det er helt sikkert.
Grundlaget herfor er bl.a. at oparbejde begrebshistorisk bevidsthed.
Den tyske historiker Reinhard Kosellecks forstdelse heraf kan vaere
til hjelp (Koselleck 2007). ‘Neger’ kan forsggsvis defineres objektivt
og deskriptivt —som et ord i leksikalsk forstand.

Neger, en betegnelse for folk med sort eller brun hudfarve, fortrins-
vis i Afrika syd for Sahara, og Nord- og Sydamerika. (Den Store Dan-
ske 2018)

Men et ord kan ifglge Koselleck ogsd fungere som et begreb, nir
“mangden af politisk-social betydnings- og erfaringssammenhng,
i hvilken og om hvilken et ord bliver brugt, i sin helhed indgér i or-
det (Koselleck 2007: 71). Af den definition fglger, at begreber til for-
skel fra ord ma forblive flertydige — og fglgelig ofte mere eller min-
dre omstridte. Nevnte betydningslagiog erfaringer med ‘neger’ kan
tjene som eksempel, ndr det szttes i forbindelse med bl.a. “racistisk”,
“sexistisk”, “kolonimagt”, “nedverdigende”, “imamer”, “nigger”,
“Muhammed-krise” og “svine Danmark til”.

Opgaven er sd at afdekke, hvordan begrebers (pejorative) betyd-
ningslag historisk er skabt og udvikler sig, og hvorfor de tilsynela-
dende kan overleve eller genoplives, mdske i helt eller delvist nye
sproglige udtryk. Vi kan dermed sammentanke en almen menne-
skelig og faglig socialkonstruktivistisk pointe: Vores brug af ord og
begreber er i sig selv med til at forme og omforme de virkeligheder,
som vi helt eller delvist deler med andre mennesker. Og her slar et
‘hvidt’ etnisk — dansk — perspektiv ikke lengere til. Det var vist ogsa
det, Sgren Mgrch markerede.

Mere komplekst bliver det, nir vi medtenker, at n-ord nu om
stunder florerer som aldrig fgr i vores globaliserede og pd mange
mdde amerikaniserede forbrug af populerkultur. ‘Neger’ og isxr

&
b
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‘nigger’ —og ikke at forglemme ‘nigga’ —har fx veret en fast bestand-
del af hiphopkulturens vej fra de afrikansk-amerikanske ghettoer
i 1970’erne til global og kommerciel popul®r- og folkekultur fra
1990’erne og frem. Her kan det at vere ‘neger’ ogsi vere noget posi-
tivt og efterstraebelsesvaerdigt. Det giver den danske rapper PerVers
udtryk for i nummeret Skosvert:

Min farfar vil " vere Louis Armstrong og gik rundt med
Kinden udspilet af en tampon

Min far ville vere Hendrix, der blev jeg fodt som et blegt
appendix[...]

De sku svart, ndr man gerne vil vare sort
Det’ svart ndr man godt vil vare sort
Jadet’ sku svart ndr man godt vil vare sort
Det ' negeren

Det skosvart — Det skosvart

(Kinski 2011)
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Bildung (dannelse) and Language
Education: Reflections on an
integrated perspective

A key question to ask about the concept of Bildung (or ‘dannelse’)
is not just: ‘What does it mean?’ but also: ‘Is it helpful?’ These two
questions, of course, are not unrelated; if a concept serves a useful
purpose, then it will inevitably have meaning. However, by looking
at how the concept functions the arbitrary pursuit of definitions in
a vacuum can be avoided, because asking about use inevitably raises
questions about context. In this paper, the questions to be addressed
will therefore be: ‘Is the concept of Bildung helpful in the context
of language and intercultural education?’ and the complementary
question: “To what extent can intercultural education contribute to
Bildung in the curriculum as a whole?’ They are intended as genuine
rather than purely rhetorical questions because there is a view that
the concept of Bildung is so lacking in clarity and loaded with histo-
ry that it generally brings confusion rather than being helpful and
that it is no longer needed as a concept (Masschelein & Ricken 2003).
Some of the reasons for that view will be examined before looking
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specifically at how the term can be usefully employed in the context
of intercultural education and language education. The concepts of
‘dannelse’ and ‘Bildung’ arose in different contexts and have diffe-
rent stories: Although the concepts are not identical, some of the ge-
neral considerations apply to both. The initial discussion of Bildung,
therefore, will be conducted in general terms rather than located in
the work of specific writers who have done much to formulate the
concept (e.g. Humboldt, Hegel, Gadamer).

The fluidity of the concept of Bildung

It is widely thought that it is not possible to translate Bildung/dan-
nelse into English in any precise way, and that this is an indication of
both its specificity to context and its imprecision. Words like ‘educa-
tion’, “formation’, ‘self-cultivation’ are often offered as possibilities,
butinany deep discussion of the conceptitis invariably asserted that
these translations do not capture the full nuance of the term. This is
partly because its meaning has shifted and developed over time and
grown in complexity. Instead of trying to arrive at one clearly defi-
nable meaning itis more appropriate tolook at different themes that
are associated with the concept.

One important thread is the idea of formation of the individual
through exposure to what was seen as high culture with emphasis on
the content of Bildung. This emphasis on the importance of getting to
know an external world may seem self-evident, but many progressi-
ve thinkers, partly under the influence of Rousseau, saw education as
a process of natural growth, an unfolding of what was within. It was
this emphasis on the external culture that brought the criticism that
Bildung was characterised by elitist ideas, because it implied that
people would be enlightened by a superior cultural heritage, the no-
tion that “other people know what is good for you” (Varkgy 2010: 87).

A second thread of meaning, seemingly in contrast to this view,
stresses the cultivation of inner life through the notion of self-for-
mation (Biesta 2002: 378). On this view, Bildung does not only take
place in formal educational settings, but is a life-long process. Here
emphasis is on the growth of the individual through personal mo-
tivation and efforts. This perspective brought criticism of excessive
individualism, with insufficient recognition of the social and cul-
tural aspects of education. Another associated theme highlights the
importance of ‘transformation’ in the concept of Bildung (Schneider
2012). This also has a subjective, reflective element in interpreting
experience, but in its recognition of the importance of criticality has
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implications as well for transforming the world. Yet another thread
in more contemporary accounts of Bildung is the critical attitude
towards instrumentalism in educational thinking; when Bildung is
seen as a life-long development or maturation process it does not sit
easily with narrow learning outcomes, mechanistic procedures and a
means-end approach to education (Varkgy 2010).

An integrated perspective

Contemporary writers on Bildung often try to capture the integrated
complexity of the concept and its composite nature. This is not an
easy task, because language tends to push its elements into separate
compartments. Schellhammer (2018: 8) refers to Bildung as a “dialo-
gical term that does not merely reflect on the educational process as
such, but encourages the person to reflect on him- or herself expe-
riencing this process”. Nordenbo (2002: 350) finds in the concept
“the idea that the individual and the general are brought to an inner
harmony through Bildung”. Similarly, Deimann and Farrow (2013:
50) suggest that a “state of an inward harmony can never be fulfilled
without a connection to the external world” and that “openness is
thus important as an unrestricted access to the world constituting
the precondition for Bildung to take place.” What these accounts
have in common is a resistance to seeing the concept in a narrow way
that is easily defined.

This brief account of some of the different meanings associated
with the concept of Bildung is enough to illustrate why the concept
can be dismissed as unhelpful, not only due to its ambiguity, but
because some of its elements actually pull in different directions.
However, paradoxically, this fluidity is precisely why the concept
can be helpful in the context of language and intercultural educa-
tion, because using it in the language and intercultural education
discourse can help avoid the dichotomous thinking implicit in some
of the discourse associated with intercultural education. The diffe-
rent threads need to be seen as different aspects of a complex whole
rather than competing interpretations.

Intercultural learning and language education

The fact that the concept of Bildung embodies both notions of ‘de-
velopment from within’ and the idea of ‘formation through exter-
nal influences’ is relevant to a contrast between ‘learning’ and ‘be-
coming’ in the development of intercultural competence. The idea
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that intercultural learning is primarily a matter of acquiring know-
ledge and skills underlies some approaches to training, often outside
the context of general education, and particularly when people are
being prepared for specific roles that involve encounters with other
cultures, for example in business. It is tempting to adopt this nar-
row interpretation when devising teaching schemes or approaches
to teaching and assessment, for in this context there is a preference
for clearly definable ‘learning outcomes’ that are manifest in speci-
fic behaviours. However, Schellhammer (2018: 8) has argued that an
intercultural training programme that focuses solely on knowledge
and skills “underestimates the complexity of human interaction”.
A contrasting approach sees the development of interculturalism
more as a process of ‘becoming’, of acquiring deep-seated personal,
particularly moral, characteristics primarily through experience.
Again, there may be something compelling about the view that be-
coming intercultural happens less in the formal classroom and more
through life experience, through exposure to other groups who are
different, in school and beyond. This suggests a need for a peda-
gogy which takes note of diversity in school and society and not just
beyond a society’s frontiers, as was the traditional focus of ‘foreign’
language teaching.

When these approaches of ‘learning’ and ‘becoming’ are seen not
asalternatives, but complementary perspectives, the implications for
pedagogy in intercultural education are significant. It is now wide-
ly accepted that developing intercultural competence requires far
more than acquiring information about customs and practices and
receiving hints on appropriate behaviour. It is also important to re-
cognise however, that seeking to develop in others an open attitude
and the ability to see things from other perspectives may not just bea
matter of trying to foster the right disposition, but may also require
the teaching of specific types of knowledge and understanding.

It is not the intention in this short paper to focus in detail on the
application of Bildung to language education (see for example By-
ram 2010), but to look in general terms at the value of an integrated
perspective. The same polarities found in relation to intercultural
education also need to be avoided in language education. Learning
a language is clearly about acquisition of skills, but it is also about
values and identity. Learning a second or foreign language will li-
kely bring new perspectives and ways of seeing the world that may
challenge existing conceptions. The fluid nature of the concept of
Bildung is a vivid example of what is true of all languages; because
meaning relies on context, learning a language can never be a purely
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mechanical procedure attaching words to meanings in a simple re-
presentational manner.

This integrated perspective is also important in relation to mo-
dels or ‘frameworks’ of intercultural competence and related no-
tions, such as ‘competence for democratic culture’. The competence
approach as originally conceived in the context of vocational trai-
ning was criticised for being too formulaic and reductive, focusing
on atomised behaviours rather than understanding. The conceptua-
lization of competence in more contemporary educational contexts
is broader and more complex, involving the ability to meet complex
demands. More sophisticated intercultural competence models the-
refore go beyond knowledge and skills to embrace attitudes, values
and a critical dimension. There is also an implication for the imple-
mentation of such models; in practice, the individual competences
should not be seen as separate items to be taught and acquired in a
mechanisticlinear process, but should be interpreted through a holi-
stic vision of human development. According to Gadamer (2004: 10),
“the result of Bildung is not achieved in the manner of a technical
construction, but grows out of an inner process of formation and
cultivation”. This criticism of a purely instrumental and technicist
approach to education is also relevant to language education. Becau-
se language derives meaning through use in cultural contexts, it is
important that language teaching is not seen in isolation from the
development of intercultural competence, nor that it will become so
systematic and regimented that it will lose its dynamism and crea-
tivity.

This leaves language teachers with a challenge in that they, like
other teachers, will have to respond to demands of measurable learn-
ing outcomes while maintaining dynamism and creativity — which
is also evident in policy statements and curriculum guidelines. In
Denmark, we find a reference to access to knowledge — which is mea-
surable — but also an emphasis on the dynamic and the creative, with
reference made to ‘insight’, ‘understanding’ and ‘criticality’, and
‘dannelse’:

Fremmedsprog er grundlaget for at fi indsigt i andre landes kultu-
rer, og dette giver samtidig indsigt i vores eget historiske ophav og
samfund. Vi kan bruge sproget til at forstd ssmmenhangen mellem
et lands kultur og samfundsforhold, og dermed bliver vi i stand til
eksempelvis at se politiske bevaegelser og samfundsmassige begiven-
heder i et stgrre perspektiv og forholde os kritisk til den information,
vi modtager. Den brede forstielse og Kkritiske stillingtagen er vigtig,
ndr vi eksempelvis spger information pd internettet eller skal fordybe
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os i andre landes tekster i en uddannelsessammenhzng. Fremmed-
sprog giver med andre ord adgang til viden og mulighed for refleksi-
on og dannelse i forhold til sivel vores egne som andres livsbetingel-
ser. (Regeringen 2017)

The question ‘to what extent can intercultural and language educa-
tion contribute to Bildung in the curriculum as a whole?’ can now
be addressed in the light of the preceding discussion. What Bildung
represents is a rich view of what education should entail, including
notions of learning and becoming, self-development, critical reflec-
tion and inclusivity. The preparation of young people to live in the
modern globalised world requires development of moral virtues and
a commitment to intercultural citizenship. Although, as we see in
the quotation above, foreign language teaching is considered to have
a particular role, intercultural education does not have to be confi-
ned to foreign language teaching, nor does it have to focus only on
national cultures; it has the potential to be embedded in all aspects
of school life, with the integration of knowledge, understanding va-

lues and attitudes across all subject areas.
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Dannelse i en anden tid
—om to historiske lerebgger
isprog

Forestillingerne om dannelse @ndrer sig over tid i takt med den hi-
storiske udvikling, og vi vil i denne artikel se pd dannelsesindholdet
i to lerebgger fra begyndelsen af 18o0-tallet, i brydningstiden mel-
lem oplysningstid og romantik. Oplysningstiden regnes i Danmark
fra ca. 1740-1800 (men den indbefatter ogsi Holberg, der mest skrev
for1740).1oplysningstiden var idealet “den dannede mand, verdens-
manden, der var bevandret i fremmede sprog og kendte til tidens
ideer om politik, gkonomi og historie” (Seerup 2001: 9). Omkring
1800 i Danmark betgd dette, at man som dansktalende (norsktalen-
de) helst ogsd skulle kunne bide tysk og fransk og i nogle tilfzlde
engelsk. Den begyndende romantik, og dermed den vignende na-
tionalisme i Europa, fik samtidig den danske helstat til at arbejde for
en helstatspatriotisme, som kunne holde sammen p3 det nationalt
sammensatte rige.

AU Library, Emdrup (Det Kgl. Bibliotek), tidligere Danmarks Pe-
dagogiske Bibliotek (DPB), har en stor samling af xldre lerebgger,
de xldste fra omkring slutningen af 1700-tallet. Fra denne samling
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har vi udvalgt to sproglerebgger, en for fransk og en for dansk. Den
ene er en lesebog udgivet i 1802 og udarbejdet til brug for under-
visningen i fransk pi Sgkadetakademiet i Kgbenhavn, dvs. i uddan-
nelsen af datidens sgofficerer. Den anden er en lesebog i dansk for
slesvig-holstenere, udgivet i 1809. Hvor den fgrste bog altsa er rettet
mod forberedelse til en specifik profession, er den anden beregnet til
almen undervisning af unge og voksne. Franskbogen er i gvrigt skre-
vet med latinske bogstaver og danskbogen med gotiske bogstaver, og
der er ingen illustrationer i bggerne, heller ikke pa forsiden.

Danmark og Europa omKkring dr 1800

Danmark og situationen i Europa ogiverden var meget forskellig fra
idag.Dengang var Danmark, dvs. Det danske Rige eller helstaten, en
stat bestiende af Danmark-Norge og hertugdgmmerne Slesvig-Hol-
sten samt Island, Fergerne og Grgnland og desuden med besiddelser
pa de Vestindiske @er, i Vestafrika og pd Malabarkysten i Indien.

Isproglig henseende var det en flersproget stat, i hvilken forhol-
det mellem tysk og dansk stod centralt i hovedstaden Kgbenhavn
(og i de stgrre byer i Danmark) og i hertugdgmmerne (Feldbaek &
Winge 1991). Hertil bidrog bl.a. den forhistorie, at danske konger var
hertuger over den tysktalende provins Holsten (som samtidig hor-
te til Det Tysk-romerske Rige), og at en del embedsmand stamme-
de derfra, ligesom tysk overvejende var kongehusets sprog helt op
til og ind i 1800-tallet. I midten af 1700-tallet havde ca. 20-25 % af
den kgbenhavnske befolkning tysk som hjemmesprog, heriblandt
mange magtfulde og indflydelsesrige kredse (Outzen 2002). Natio-
nale identiteter var omkring 1800 si smdt ved at brede sig i dele af
befolkningerne rundt omkring i Europa. I Danmark var der en be-
gyndende dansk identitet i borgerskabet og dele af adelen, is®r si-
den opggret med den tyskorienterede Struensee (1772) og den efter-
felgende Indf@dsretslov (1776), som kraevede, at offentlige embeder
skulle beszttes af mand, der var fgdt i helstaten og fx ikke i de tyske
lande. I drene 1789-1790 var der den sdkaldte Tyskerfejde (Feldbxk
& Winge 1991; Winge 1991), som fandt sted i Kgbenhavn og udgjorde
den fgrste offentlige debat om tyskhed og danskhed. I den tid, hvor
nationale identiteter begyndte at komme til udtryk, ogsa fx i Nor-
ge, var det afggrende for myndighederne at spge at bevare helstaten
og pleje det, man kaldte helstatsloyaliteten. Undervisningen i tysk
og dansk skal ses i denne kontekst. Bide tysk og dansk var hjemme-
hgrende i Det danske Rige, inkl. i Norge, hvor man talte forskellige
norske dialekter, men brugte det danske skriftsprog.
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Artierne omkring 1800 var en meget turbulent tid i Europa,
bl.a. for Danmark. Danmark havde en svar position i den europzi-
ske magtbalance og blev presset fra flere sider (Jespersen & Feldbxk
2002). Man havde varet igennem Revolutionskrigene 1792-97, hvor
Danmark forsggte at opretholde neutralitet. Denne politik &ndre-
des til vaebnet neutralitet i 1797, hvorefter Danmark kom i konflikt
med England. Denne konflikt endte med slaget pd Reden 1801. Der-
efter fulgte Napoleonskrigene 1801-1814, hvorunder Danmark var
i krig med England 1807-14. Den kulminerede for Danmarks ved-
kommende med Kgbenhavns bombardement og afleveringen af hele
fliden til briterne i 1807. I forbindelse med Napoleons oplgsning af
Det Tysk-romerske Rige i 1806 blev Holsten txttere integreret i den
danske helstat.

Larebogen i fransk

Lzrebogen i fransk er udgivet i Kgbenhavn i 1802 og har titlen:
Fransk Lasebog indeholdende Udtoge af de vigtigste franske Soereiser omkring
Jordkloden samt Efterretninger og Rapporter om Soetrefninger. Og som der
videre str pa titelbladet: Efter Befaling udarbeidet til Brug for de kongelige
Soekadetter af L. Dejuge. Lerer i det franske Sprog ved det kongelige Soekadet-
akademie.

Popiawm s k
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Sgkadetakademiet 13 i Kebenhavn og var det eneste uddannel-
sessted for sgofficerer i hele helstaten. Det var blevet oprettet i 1701
efter fransk forbillede. Eleverne var unge mznd, hovedsagelig fra fa-
milier, hvor faderen var sgofficer, ansat i statsadministrationen eller
havde et erhverv i borgerskabet. Oftest var de fgdt i Danmark (pri-
mert pd Sjxlland, iser i Kébenhavn). Fldden og alle dens verksteder
udgjorde Danmark-Norges stgrste arbejdsplads, og sgofficererne
spillede en vigtig kulturel rolle i Kgbenhavn: “Sgkadetterne og de
ferdiguddannede sglgjtnanter sammen med lererne ved akademi-
et deltog aktivt og levende i tidens kgbenhavnske kulturliv. De var
virksomme medlemmer af datidens lerde og politiske selskaber, og
mange var ogsa litterert og kunstnerisk aktive” (Seerup 2005: 9).

Kommandosproget i fliden havde siden 1600-tallet veret dansk
(mens det var tysk i haren indtil 1773). De menige sgfolk var hoved-
sagelig danskere og nordmand, og der var ikke tradition for at hver-
ve udenlandske sgfolk eller soldater i sgvernet. Undervisningsspro-
get pd Sgkadetakademiet var derfor dansk allerede fra oprettelsen
i 1701. Sgkadetakademiet var i gvrigt den forste hgjere lereanstalt i
Danmark, hvor undervisningssproget var dansk (Seerup 2005). Med
hensyn til fremmedsprog blev sgkadetterne undervist i fransk og
engelsk, og de gvrige fag var: konstruktion (af flidefartgjer), artille-
ri, navigation, matematik, regning, skrivning, taktik (i sgkrig), teg-
ning, fegtning, dans, kristendom, historie og geografi.

Lzrebogen, som er pa fransk helt igennem, undtagen forside og
titelblad, indeholder tre dele: en lengere introduktion, en hoved-
del og en afsluttende del. Introduktionen (26 sider) bestar af cirka
30 korte beskrivelser af verdensomsejlinger siden Magellan 1519,
inkl. Drake 1577, Tasman 1642 og Cook 1772. Hoveddelen (315 sider)
indeholder uddrag af logbggerne fra to store sgrejser: Bougainville
1766-69 og Lapérouse 1785-88. Bougainville ledede den fgrste offi-
cielle franske verdensomsejling. Han kendes bl.a. som skaber af pa-
radismyten om Tahiti som et sted, hvor man praktiserede fri sex og
plukkede brgd direkte fra treerne. Lapérouse ledede en stor fransk
ekspedition til forskellige egne af Stillehavet. Den endte ulykkeligt,
idet han og hans skibe med besztning forsvandt et sted i det sydlige
Stillehav. Den afsluttende del af bogen (35 sider) indeholder uddrag
af logbgger i forbindelse med bergmte s@gslag, hvor den danske flide
var involveret: tre slag under Den Store Nordiske Krig, heriblandt
den dansk-norske sghelt Tordenskiolds logbgger fra sejren ved Dy-
nekilen i 1716 og erobringen af Marstrand i 1719, samt to trefninger
med engelske skibe i henholdsvis 1797 og 1801 under konflikten med
England.
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Bogens indhold er siledes for stgrstedelens vedkommende rela-
teret til Frankrig og til Danmark-Norge med fokus pd udenrigsan-
liggender sisom opdagelsesrejser til fjerne lande og internationale
krige. Her finder vi et klart globalt perspektiv pa indholdsdimensio-
nen.Indholdet er ogsa fagligt rettet, idet fokus er pa sgfart, og i kraft
af logbggernes jeg-fortxllinger ses verden fra kaptajnens daglige le-
delsesperspektiv. Teksterne retter blikket mod eventyrlige begiven-
heder og heltemodige indsatser i arhundredet for, og de tager ogsa
laeseren helt op til samtidens militere konflikter pa havet.

Larebogen i dansk

Den anden bog er udgivet syv dr senere af professor Frederik
Hgegh-Guldberg. Det er en lesebog i dansk med den fulde titel Dd-
nisches Lesebuch fiir Schleswigholsteiner, welche die Sprache Ddnemarks zu
lernen gesonnen sind med fglgende lange undertitel pa titelbladet: ...
versehen mit den nothigen Anmerkungen und einem ddnisch-deutschen Wor-
terverzeichnisse (1809).
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Bogen blev udgivet i Kiel (i Slesvig-Holsten), hvortil Hgegh-Guld-
berg efter en periode (1797-1805) som lektor i dansk ved Blagard Se-
minarium og siden 1803 ogsd som privatlarer for prinsesse Caroline
var fulgt med hoffet. Hgegh-Guldberg havde efter indlemmelsen af
Holsten i 1806 i skrift og tale foresliet at indfgre obligatorisk under-
visning i dansk i Holsten, hvilket vakte debat og blev opfattet som
forsgg pd en fuldstendig fordanskning af Holsten (Frandsen 2008).
Lovpligtig undervisning i dansk blev ikke indfgrt, men efter 1806
skulle alle nye love for hertugdgmmerne kundggres bade pa tysk og
pd dansk, ligesom der blev stillet krav om danskkundskaber hos cen-
traladministrationens embedsmand (Bregnsbo & Jensen 2005).

Bogen indledes af en tysk dedikation p4 fire sider efterfulgt af et
ligeledes tysksproget forord, angivet i romertal fra s. XI-XXXIV. Fra
s.1-51 fglger sproggvelser pd dansk med overvejende tyske, men ogsd
danske anmarkninger i fodnoter, og siden kommer lzsetekster med
varktitel og forfatter efter hvert tekstuddrag (i alt 293 sider) og ende-
lig en fortegnelse over de vanskeligste danske ord i lesebogen (knap
100 sider).

Bogen er dedikeret til “Des Dianenreiches Mutter, IThrer Majestit,
der K6nigin Maria Sophia Friderika ...” Bide i dedikationen og det
efterfglgende forord bliver Hgegh-Guldbergs blanding af underda-
nighed i forhold til hoffet og selvforsvar i forhold til den offentlige
debat tydelig. Det, at dronningen har givet ham tilladelse til dedika-
tionen, giver Hgegh-Guldberg anledning til at forene sin fejring af
kongehuset med sit eget patriotiske formal. Han konkluderer i den
fire sider lange dedikation, at enhver brav (“biedere”) slesvig-holste-
ner for at blive dronningens gunst vaerdig ma anse Danmarks eller
Norges sprog for det fgrste af de endnu ukendte tungemal, som han
skal lzre at tale. Med andre ord bgr dansk og norsk vare slesvig-hol-
stenernes fgrste fremmedsprogsvalg. Det efterfglgende motto af Th.
Thaarup anfgres bide pd dansk og i tysk oversattelse:

“Nu Brgdre, vi er’ enige i Hjertet,/” Og dog forskjellige i Sprog og
Saxder.”//

“Nun, Briider, einig sind wir ja im Herzen,/” und doch verschieden
noch an Sprach’ und Sitten.”

Hgegh-Guldbergs forord er skrevet pa tysk, og han griber her lejlig-
heden til at forsvare sig mod sine kritikere fra ovennavnte sprogde-
bat: Det har aldrig veret hans mening, at slesvig-holstenerne skul-
le opgive det tyske, dvs. at det danske sprog skulle indfgres alene
(Hgegh-Guldberg 1809: XXVIII, note). Han skelner i sin argumenta-
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tion mellem provins og hovedland (Hauptland), mellem det serlige
sprogihertugdgmmerne (det tyske) og det almene sprog i hovedlan-
det(detdanske). Hans intention er at skabe opmarksomhed omkring
det danske sprog. Han betoner, hvilke gode fglger udbredelsen af det
danske sprog i Slesvig-Holsten ville kunne have, idet han udmaler
sig en broderlig enighed i hele staten fra Nordkap til Elbens bred
(“... vom Nordcap bis an das Ufer der Elbe ...”) (ibid.: XXX), og at alle
sammen, nordmand, slesvig-holstenere, jyder, sjellendere, samlet
vil vare danskere (“... wir wollen insgesamt, Norweger, Schleswig-
holsteiner, Jiiten, Sjellinder, insgesamt ... Dinen seyn.”) (ibid.: XXI).
Det tyske fir dermed samme position som regionale og dialektale
sertrek i forhold til det nationale. Tanken om, at sprogkundskab fg-
rer til forbrgdring, dvs. til, hvad vii dagville kalde integration (her af
hertugdgmmernes tyske sprog, men dermed ogsa af borgerne), er ty-
delig. Og det samme gxlder forestillingen om, at dannelse og sprog-
lig dannelse gdr hind i hind. Milet er for Heegh-Guldberg, at dansk
bliver det foretrukne fremmedsprog frem for fransk eller engelsk,
fordi det ifglge ham bgr vaere den enkelte slesvig-holstener mere
vedkommende. Det m3 ifglge Hoegh-Guldberg anses som vartegn
for en slesvig-holsteners ikke forsgmte opdragelse (“Erziehung”)
(ibid.: XXVIII), at han ved siden af hverdagens vanlige tyske sprog
ogsd kan det danske sprog. Forordet (XI-XXXIV) slutter med at ggre
det tydeligt, at den vellykkede indlemmelse i helstaten er athengig
af, om og i hvilken grad slesvig-holstenerne bliver sprogkyndige udi
det danske. Da Slesvig i forvejen er flersproget, med tysk, dansk, fri-
sisk og plattysk, md man forstd Hgegh-Guldbergs polemik som i hgj
grad mgntet mod Holsten.

Efter forordet fplger (s. 1-51) sproggvelserne pi dansk med over-
vejende tyske, men ogsa danske anmarkninger i fodnoter. Disse er
blevet sammensat for at demonstrere den danske grammatik, orto-
grafi, ordstilling, sammensatte substantiver, ordklasser (substanti-
ver, verber, adverbier, adjektiver, prepositioner osv.). Helt i trid med
samtidens metode bestir gvelserne i, at de enkelte ordklassers for-
mer (bgjningsformer) indgar i korte dagligdags setninger.

Men det er afgjort de danske lesetekster inklusive anmarknin-
ger i fodnoter (s. 51-344) efterfulgt af fgrnaevnte fortegnelse over de
vanskeligste danske ord (s. 345-482), der fylder langt hovedparten
af bogen. Hvad angir udvzlgelsen af tekster inden for drama, prosa
og poesi, begrunder Heegh-Guldberg ikke, hvorfor han har udvalgt
de enkelte digtere og deres tekster. Han anfgrer blot, at han gene-
relt har tilstrebt en progression fra det lettere til det svarere. Ud-
valget bestar af en blanding af genrer: uddrag af folkekomedier af
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Holberg, fx Erasmus Montanus (1723), poetiske Digtervandringer (1807)
af Jens Baggesen, scener fra et parodisk sgrgespil af den norsk-dan-
ske dramatiker Wessel og eksempelvis et nationaldrama af K.L. Rah-
bek samt Rahbeks Poetiske Forsgg og Ochlenschligers Poetiske Skrifter
(1805). Hertil kommer i dag ikke sa kendte digtere, bl.a. den patri-
otiske digter Thaarup, som ogsa leverer bogens motto. Med dette
skgnlitterere udvalg afspejles spektret fra oplysningstidens lesestof
til romantikken. Jens Baggesen betegnes ofte som overgangsfigur
mellem oplysningstid og romantik, og Oehlenschliger regnes for at
vare det romantiske gennembruds digter. Milgruppen er voksne,
herunder unge voksne, der vil tilegne sig det danske sprog ved selv-
studium. Ved siden af tekster, der allerede havde klassisk status for
dannelsesborgerskabet dengang, ikke mindst i Kgbenhavn, finder
man helt dugfriske udgivelser. Det samme ggr sig gxeldende inden
for historiske skrifter og fagtekster, fx Om Philosophie, Moralitet 0g Re-
ligiositet af Bornemann (1803) og Laurits Engelstofts: Tanker om natio-
nalopdragelsen (1808).

Udvalget er almendannende og professionelt, men ogsd person-
ligt sammensat i dets patriotiske sigte, og politisk i sin formidling af
nation og nationalsprog. Det afspejler dermed i hgj grad et dannel-
sessyn preget af oplysningstidens idealer om formidling af alsidig
viden med historisk kendskab, som danner grundlag for dannelsens
(og selvdannelsens) formning af datidens forestilling om den ideelle
oplyste borger.

To forstdelser af det kosmopolitiske

De to lzrebgger er situeret forskelligt i forhold til den omgivende
verden, og de kan siges at illustrere to forskellige forstaelser af ver-
densborgerskabet eller det kosmopolitiske. Lerebogen i fransk ori-
enterer sig udad mod den stgrre verden, ogsd i kraft af dens fokus
pad den kommende sgofficer. Derimod orienterer lerebogen i dansk
sig mod en mere afgrenset forestilling om det kosmopolitiske i den
forstand, at den tysktalende slesvig-holstenske kosmopolit (og kom-
mende embedsmand?) gerne ma have udsyn, men opfordres til at
prioritere helstatens hovedsprog (dansk). Det i forvejen sprogblan-
dede Slesvig og det nyligt indlemmede Holsten i den flersprogede
helstat skal orientere sig mod nationens hovedsprog.

Begge bgger befinder sig i grizonen mellem fremmedsprogsun-
dervisning, og hvad vi i dag ville kalde andetsprogsundervisning.
Franskbogen formidler fransk som et betydningsfuldt internatio-
nalt (fremmed)sprog, men det tales og skrives jo ogsd af dele af den
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danske adel, hvorfra mange af sgkadetterne kommer. Danskbogen
formidler dansk som et fremmedsprog for de tysktalende elever,
men samtidig beskrives dansk som deres egen stats hovedsprog.
Man kan sige, at nutidens kritikere af det nationale paradigme (ét
land — ét sprog) kan henvise til disse ldre lerebgger som eksempler
pd en anden tids mere kosmopolitiske orientering.
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Skrivning i dialog: stemmer
og dannelse

Dannelse er kommet hgjt pd dagsordenen i den uddannelsespoli-
tiske og pedagogiske debat. Det kan lzses som tegn pa at skole og
skolefag i disse ar stdr over for gennemgribende forandringer i sam-
fund og kultur som kraever at deres formdl og indhold gentaenkes og
formuleres pa ny (se fx debatten i Gymnasieskolen gymnasieskolen.
dk/tags/almendannelse). For fremmedsprogsfagene er globaliserin-
gen og dens konsekvenser for interkulturel kommunikation den
vasentlige udfordring (jf. Fernindez 2016). I sit svar pd hvad der er
fremmedsprogsundervisningens opgaver i globaliseringens 2ra, pe-
ger Claire Kramsch pa et paradoks som et nyt vilkdr og en ny udfor-
dring til undervisningen: P4 den ene side deltager mennesker i dagi
kommunikation pa tvars af sprog og kulturer i hidtil uset malestok,
iser gennem udbredelsen af digitale medier, pd den anden side inde-
barer digitale kommunikationsformer en ensligggrelse af sprog og
formater som kan slgre forskelle og forsterke stereotyper og dermed
reelt hemme forstdelsen af lokale sociale og kulturelle virkeligheder
(Kramsch 2014). For fremmedsprogsundervisning indebzrer dette
en ny og vasentlig dannelsesopgave som omfatter alle dimensioner
af et fremmedsprogsfag, bidde viden, kulturforstielse og sproglige
ferdigheder.

Idenne artikel sxttes der fokus pa skrivning, ikke som en isoleret
sproglig ferdighed, men som et bidrag til elevernes dannelse. Med
baggrund i et dialogisk sprogsyn argumenteres der for at se elever-
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nes skrivning ikke kun som mere eller mindre korrekte konstrukti-
oner af setninger og tekster, men som en manifestation af elevens
stemme i dialog med andre stemmer, i og uden for klassen, gennem
tekster og pd nettet. At udvikle sin stemme forudsztter at kunne
Iytte til og forstd andres stemmer, med andre ord at udvikle “an ear
for the voices of others” (Kramsch 2014: 309). Lydhgrhed over for den
andens stemme er maske et af de vigtigste bidrag fremmedsprogs-
undervisning kan give til elevernes dannelse i en globaliseret, kom-
pleks og konfliktfyldt verden.

I artiklen praesenteres skrivning i dialog som en pzdagogisk til-
gang der kan fremme elevernes lydhgrhed og udvikling af stemme.
Opmarksomheden er ikke primart rettet mod den ferdige elev-
tekst, men mod processer i kollaborativ skrivning hen mod et felles
skriftligt produkt. Fokus er pa elevernes opfattelse af og udtryk for
skriveprocesser, og eksemplerne giver et indblik i elevperspektiver
pé skrivning som dannelsesproces.

Stemme og skrivning i dialog

Skrivning som udvikling af stemme er en central forestilling i skri-
vedidaktikken og dens dannelsesmail. Stemmebegrebet udspringer
af Bakhtins dialogiske sprogsyn som blev introduceret af Olga Dys-
the i nordisk klasserumsforskning (Dysthe 1997) og udviklet i norsk
og dansk skrivedidaktik (Smidt 2004; Krogh 2012).

Det dialogiske sprogsyn indebarer at sprogbrug, bide mundtlig
og skriftlig, grundleggende opfattes som ytringer som pa én gang
er sprogbrugerens individuelle ytringer henvendt til en adressat,
og som samtidig er formet af sociale normer, dvs. af de i samfundet
gxldende genrer (Bakhtin 2009). I ytringen hgres sprogbrugerens
stemme. Stemme er hos Bakhtin et litterert fenomen som er knyttet
til hans analyse af romanens mangestemmighed. Stemmen er “the
speaking personality, the speaking consciousness. A voice always has
a will or desire behind it, its own timbre and overtones” (Holquist
1981: 434). Det er en vigtig pointe i skrivedidaktiske lesninger af
Bakhtin, at den individuelle stemme ikke opfattes som en sxrlig
autentisk, oprindelig stemme, men at den dannes i dialog med kul-
turens sociale stemmer (Jakobsen & Krogh 2016). Skriverens stemme
formes i dialogen med adressaten som kan vare real eller forestillet,
og med andre stemmer i kulturen som skriveren mgder i sociale fzl-
lesskaber, i medier, gennem uddannelse osv. I skriverens individuel-
le stemme vil der altid vare et ekko af andres stemmer.

Stemme er bide noget ydre og noget indre. I sin fortolkning af
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stemme som metafor for sproglige dannelsesprocesser ser Ellen
Krogh (2012) stemmen som knyttet til handling med en dobbelt
retning: Som handling udadtil er stemme knyttet til kommunikativ
handling i offentlige rum og til politisk deltagelse. Som handling
indadtil er stemme forbundet med “estetiske og etiske dimensio-
ner af sproglige dannelsesprocesser” (Krogh 2012: 9). Den indre di-
mension handler om stemme som identitetsdannelse, dvs. stemme
som dannes gennem skriverens arbejde med det sprogligt-estetiske
udtryk og med indhold som skriveren bearbejder, tilegner sig og
forholder sig til. Sammenfattende kan man sige at elevskriverens
stemme dannes bide gennem ydre og indre dialog; gennem dialog i
klasseoffentligheden, med kammerater, lerere og tekster og gennem
en indre dialog om hvad elevens tekst skal sige og hvordan den skal
lyde.

For at illustrere hvad en dialogisk tilgang til skrivning konkret
kan betyde, vil jeg i det fplgende genbesgge empiri indsamlet under
observation af et AT-forlgb (Almen Studieforberedelse) med fagene
tysk og historie i en 2. g i et kgbenhavnsk gymnasium i 2011 (Jakob-
sen 2013). Projektforlgbet som varede fire dage, handler om mindre-
tallene ved den dansk-tyske grense med fokus pa identitetsspgrgs-
mal. Det var forberedt gennem tekstlesning i tysk og historie, og en
vasentlig del af forlgbet bestdr af interviews med gymnasieelever fra
mindretallene som var pd besgg pa skolen. Der arbejdes i grupper, og
arbejdet skal resultere i et skriftligt produkt, en synopsis, som dan-
ner grundlag for gruppens fremleggelse i klassen. I det fglgende vil
jeg se nermere pd hvordan skrivning, bide pd dansk og tysk, indgar
i dialoger i projektarbejdet, og undersgge hvilken betydning denne
arbejdsform har for elevernes udvikling af stemme og lydhgrhed
over for andres stemmer. Analysen bygger pa feltnoter og gruppein-
terviews med elever.

Skrivning i dialogi klassen

Et fremtredende trek ved skrivning i AT-forlgbet er at skrivningen
indgir i flere forskellige dialoger. Den mest intense og — ndr man
spogrger eleverne — krevende dialog er den der ferer frem til grupper-
nes problemformuleringer. Eleverne begrunder denne tidskreven-
de og til tider udmattende arbejdsform med at det er ngdvendigt for
at skabe en fzlles forstielse af hvad gruppens projekt gar ud pa. Nar
grupperne begynder at producere ssmmenhangende tekst, deler de
sig op og skriver hver for sig bidrag til besvarelse af problemformu-
leringen. Disse bidrag cirkulerer for at skabe sammenhang i arbej-
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det og for at integrere gruppemedlemmernes synsvinkler i teksten.
En af eleverne bruger metaforen “at hgre det gennem andres gre”:

Elev 2: Hvis man har siddet og skrevet om et bestemt emne i en halv
time eller et eller andet, sd er det godtlige at hgre det gennem andres
@gre, om man sd kan sige, og de sd kan hgre, det her, det skal du lige
omformulere. (Gr. 6)!

At give respons pd hinandens tekster er ikke nogen nem gvelse; den
kraever at de leser hinandens tekster grundigt, og at de tgr og er i
stand til at give hinanden kritik:

Elev 1: Man kan meget nemt bare nikke ndr andre siger: “Er det sidan
her, det skal vere? Det er okay, ikke?” Men jeg fik noget konstruktiv
kritik til det jeg skrev, og sd kunne jeg bygge videre pd det, og man
kunne tilfgje noget til de andres. Det var ikke bare sidan nogen nik-
kehoveder der sagde “Ta, okay, det er fint”. (Gr. 2)

Dialogisk skrivning skal resultere i et fxlles produkt, det er den
handlende, udadrettede dimension af skrivning der stir i centrum.
Observationer og interviews viser imidlertid i hvor hgj grad proces-
sen krzver at eleverne lytter opmarksomt til hinandens bidrag, bdde
de mundtlige og de skriftlige, og bruger den tid der skal til, for at
forstd hvor den anden vil hen.

Ved den afsluttende fremleggelse af deres projekt over for en
anden gruppe og over for lererne som skal bedgmme deres praesta-
tion, er dialogen svarere at hindtere. Selve prasentationen lykkes
godt. Den skriftlige del bestr af PowerPoint-dias og talepapirer, en
faglig genre som eleverne gennemgiende behersker og ogsa varie-
rer med visuelle og dramatiserende indslag. At trede frem i klasse-
offentligheden med resultatet af deres arbejde er for eleverne en helt
central del af forlgbet. Det er responsopgaven der ikke lykkes, de el-
lers meget talende elever siger ikke ret meget. Det er nerliggende at
antage at det er bedgmmelsessituationen der har denne konsekvens;
der sker et sceneskift hvor dialogen foregir pd andre premisser. Pa
davarende tidspunkt (2011) var der ikke samme padagogiske fokus
pa responsgivning som der er i dag, hvor erfaring og ¢velse med
peer-respons kan bidrage til at fastholde dialogen, ogsa i denne del af
et projektforlgb.
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Andres stemmer

En vasentlig del af projektet gar ud pa at lytte til og fortolke stem-
mer fra mindretallene, dels i form af tekster, dels gennem interviews
med jevnaldrende representanter for mindretallene. Kompleksite-
ten i mindretalsbiografier stiller krav til interviewernes forberedelse
og skriftlige bearbejdning. Interviewet bliver optaget, men der tages
ogsa noter undervejs for at kunne stille opklarende og uddybende
spgrgsmadl. Det kommer an pd nuancer, at lytte efter hvordan noget
menes:

Elev 1: Men det at vi skulle snakke med dem og hgre hvordan de hav-
de det, frem for vi fik en artikel. Der kan du jo ikke helt se om han
mener det lidt ironisk det han skriver, eller ¢j. Og sd nu hvor vi hgrte
dem, der kunne man ogsa forstd meget bedre hvordan de havde det
med at vere en del af mindretallet. (Gr. 1)

De ironiske overtoner i en andens stemme, tostemmigheden, kan
vare lettere at hgre i talen end at se i skriften.

Iinterviewene med mindretalseleverne er der bide flere stemmer
og flere sprog i spil. Sprogvalget giver ikke sig selv, det er ikke p4 for-
hand sikkert om det skal vare tysk eller dansk. De danske gymna-
sielever forsgger med tysk, men sKifter i de fleste tilfzlde til dansk;
det er den interviewedes preferencer der bestemmer hvilket sprog
der valges. Selvom interviewsproget er dansk, er det elevernes op-
fattelse at det at de kan tysk, ikke er uden betydning. Kendskabet til
tysk som er mindretalselevernes fgrste eller andet sprog, “skaber en
forbindelse” og skaerper opmarksomheden pa betydninger og med-
betydninger i mindretalselevernes danske tale.

Lesning af tysksprogede tekster, herunder personlige og poeti-
ske fremstillinger, uddyber forstielsen af den anden:

Elev 1: At vi kunne lese et digt, og vi kunne forstd det p3 tysk, det
tror jeg ogsa skabte meget bedre forstielse. Lige netop det digt> dér
tror jeg, det har fiet os til at tage et skridt op mht. det faglige niveau.
(Gr. 2)

I flere af synopserne trekker eleverne pa digtets poetiske stemme,
bidde i form af direkte citat og som fortolkning af mindretalseksi-
stensen. Mens digtet tematiserer en splittethed mellem dansk og
tysk, definerer de jevnaldrende mindretalselever deres kulturelle
tilhgrsforhold som et “bdde-og”, alt efter biografi med forskellig
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vagt. Stemmernes forskellighed og elevernes lydhgrhed bidrager til
ateleverne danner sig en nuanceret opfattelse og undgir de stereoty-
per som temaet nationale identiteter ellers let inviterer til.

At finde sin stemme

Synopsen er en faglig genre som eleverne pd dette niveau er ved at
blive fortrolige med, mens det er nyt for dem at skrive fagligt tysk i
form af et abstract som er en del af synopsen og et talepapir til frem-
lzggelsen. Eleverne er helt klar over at det er en anden slags tysk der
forventes, end det kommunikative tysk de kender fra klasseunder-
visningen: “.. det skal ikke bare vare sidan noget hverdagssprog”.
At skrive og is@r at tale tysk i denne mere skriftligt pregede genre
fremkalder ambivalente fglelser af at tale med en ‘fremmed stemme’
som ikke helt tilhgrer dem:

Elev 2: Jeg personligt kan faktisk bedre lide at man bare sidder nede
i tysklokalet, og det ikke skal vare s fint. Og man kan tale sidan lidt
frit fra leveren, og s mangler man maske lige et par ord eller et eller
andet, sd kan de komme sddan undervejs. (Gr. 6)

Men eleverne oplever det ogsd som tilfredsstillende og motiverende
at kunne bruge tysk i deres projekter. Projektet giver dem mulighed
for at udvide deres tyske elevstemme med en mere selvstendig, fag-
lig stemme:

Elev 1: Det kom op pai et lidt hgjere niveau, det faglige tysk. I stedet
for atdetaltid er sd tekstnzrt. Jeg kunne godtlide at man begyndte at
analysere. Altsd, i forhold til undervisningen hvor det er meget med
tekster, og det er bare nogen gange de samme vendinger man bruger.
Det kom man lidt vk fra. (Gr. 2)

At skrive pd to sprog, dansk og tysk, inden for synopsens rammer
giver eleverne mulighed for at arbejde med forskellige stemmer og
hjzlp til at udvikle en tyskfaglig stemme. I deres danske tekster hg-
res faglige stemmer hvor mindretalserfaringer sattes i et historisk
og fremtidsrettet perspektiv, men ogsd personlige stemmer hvor
egne erfaringer med at tilhgre en etnisk minoritet klinger med. Nar
eleverne har gennemarbejdet og -skrevet deres problemstilling pa
dansk, har de en basis for at skrive et tysk abstract der formidler deres
viden om og holdning til emnet i koncentreret form. Denne gruppe
har lagt vegt pd generationsperspektivet som de taler om med en
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faglig stemme der fletter sig sammen med en personlig stemme ud
fra barnets position:

Wir konnten feststellen, dass die Gefiihle in einer Minderheit sehr in-
dividuell sind, da es sehr auf die Erfahrungen der Personen ankom-
mt, wo die Familie wihrend der Kindheit das Leben und die Zukunft
fiir einen entschieden hat, und wo man selbst als Kind nicht viel Ein-
fluss hatte. [Vi kunne konstatere, at fglelserne i et mindretal er me-
getindividuelle, da det kommer meget an pd personernes erfaringer,
hvor familien i Igbet af barndommen har besluttet liv og fremtid for
én, og hvor man selv som barn ikke havde megen indflydelse.] (Gr. 1)

At finde en egen stemme i denne betydning er en central dannelses-
opgave for skrivning bidde pd fgrste- og fremmedsproget. Sprogar-
bejdet er ikke kun rettet mod at producere en tekst som kan presen-
teres i klasseoffentlighed, men indebzrer ogsa at “man tenker lidt
mere over tingene”:

Elev: Jeg har det ogsd sidan at man tenker lidt mere over tingene nir
man selv skal sidde rigtig koncentreret. Og si okay: Nu skal man altsa
lave det her og finde ud af hvad der er det rigtige. S koncentrerer
man sig ogsd meget mere om det, og s fir man ogsd mere ud af det,
end hvis det bare er sidan noget: ind pd Google Translate, sd er det over-
sat. Det fir man jo ikke noget ud af, vel? (Gr. 5)

Eleven giver her et indblik i sin indre dialog om skrivning. Med to
sprog i spil og den langsomhed der kendetegner fremmedsproglig
skrivning, tydeligggres den erkendelsesrettede dimension i arbejdet
med det sproglige udtryk. Nar eleven ikke valger genvejen Google
Translate, er det fordi det ikke bare handler om at producere en si vidt
muligt korrekt tysk tekst. At finde sin stemme involverer individuelt
sprogarbejde, men er fundamentalt set ogsd en erkendelsesproces og
en social proces — “finde ud af hvad der er det rigtige” — hvor skrive-
ren henvender sig til andre, til lereren, i klassen og uden for. At finde
balancen mellem den individuelle stemme og de sociale normer for
skrivning er et centralt orienteringspunkt i dialogisk skrivning og et
vigtigt bidrag til elevernes dannelse som skrivere.

I citaterne ovenfor er der givet eksempler pa elevstemmer i skri-
veprocesser og hvad elever tenker om skrivning. De kan hgres som
stemmer i bide ydre og indre dialog. Der er ekkoer af dialogen i
gruppeinterviewet hvor eleverne viderefgrer og modsiger hinandens
temaer og synspunkter, og af den faglige og pedagogiske diskurs i
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klassen. Der er ogsa ekkoer af en indre dialog om hvad der for den
enkelte elev er pd spil i skrivning, og som giver et indblik i skrivning
som en faglig og personlig dannelsesproces. Eksemplerne taler for at
dialoger om skrivning kunne vare en vej til at styrke bevidstheden
om dannelse som en dimension af skriveundervisningen.

Afsluttende

Med gymnasiereformen 2017 blev dannelsesopgaven fremhavet,
bdde i uddannelsens generelle formdl og i de enkelte fag. Ved den
samme reform blev AT-forlgbet afskaffet og erstattet af tverfagligt
projektarbejde kun mellem studieretningsfagene, dvs. at fremmed-
sprogsfagene undtagen engelsk kun sjeldent deltager. Spgrgsmalet
er hvilken betydning det fir for den dialogiske skrivning som er ud-
viklet i AT-forlgbene, og for det dannelsespotentiale som fremmed-
sprogsfag kan bidrage til at realisere. Ovenfor er der fokuseret pi
skrivning set fra elevernes perspektiv; den vejledning de har fiet, og
som er afggrende for forlgbets kvalitet, fremgar kun indirekte, men
taler alligevel sit tydelige sprog gennem elevernes stemmer. Den
sprog- og skrivedidaktiske viden og praktiske erfaring der findes i
fremmedsprogsfagene, er ngdvendig for at skrivning i gymnasiet
kan bidrage til elevernes dannelse i en sprogligt og kulturelt kom-
pleks og mangfoldig virkelighed.
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Elevcitater er let normaliserede.
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Intersproglig tekstsprogskultur
—en udvidelse af
dannelsesbegrebet!

Pd de videregiende uddannelser sidder de studerende i vid udstraek-
ning bgjet over lesestof pa engelsk, der skal formidles pa dansk i de
afsluttende eksamensopgaver. De skal skrive resuméer af afsnit, ar-
tikler og bager, de skal parafrasere fra vigtige sider hos teoretikerne,
og de skal diskutere, Kkritisere og reflektere — alt sammen pa dansk
pa baggrund af viden, termer og idéer erhvervet pd engelsk. Det er
ikke si let, som man kunne tro. Jeg har i to tidligere arbejder under-
sggt, hvad der sker med det danske sprog i denne form for oversat-
telsesproces fra ét sprog til et andet, og det er ikke smating (Klitgird
2015; Klitgird 2018). Det er disse resultater, jeg gerne vil formidle til
lzeseren her i hibet om, at man pa vores uddannelser vil tage hind
om denne form for oversxttelsesmedieret tekstsprogskultur, som de
studerende gerne skulle mestre for at kunne opnd en form for fler-
sproglig og interkulturel bevidsthed og viden. Det er et sprogme-
dierende kulturmgde, der bidrager til dannelsen, idet det skaerper
forstdelsen for andres og eget indblik og udsyn og ikke mindst for-
stdelsen for at f fingrene helt ned i ordenes betydning. Ved hjxlp
af overszttelsesmassig viden og ferdigheder kan man udvikle bade
personlige og generelle akademiske kompetencer som fx kritisk lzs-
ning og skrivning.

IDA KLITGARD

Ph.d., dr.phil.

Lektor, Roskilde Universitet
idak@ruc.dk
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Problemet — eksempler fra hverdagen

Jeglzgger ud med et eksempel fra nogle studerendes projektrapport
om Al-Jazeera English (Klitgdrd 2015: 143):

Den davarende emir, Sheik Khalifa bin Hamad Al Thani, red pa pen-
gebglgen og levede et liv i luksus, som ansigtet udadtil for et land,
der fremviste en ekstrem form for excessiv rigdom.

Det er ikke ngdvendigt at gi til de studerendes engelsksprogede
kilde for at se den originale ordlyd. Man fornemmer straks en tat,
ordret oversattelse fra engelsk. Jeg vil her rette opmarksomheden
pa udtrykket “excessiv rigdom”, som er direkte oversat fra excessive
wealth.

Etandet eksempel fra denne rapport er dette sted (Klitgird 2015:
144):

Med punkterne fremfgrer AJE sdledes, at de efterstreber en mang-
foldig nyhedsdzkning, der ligger i trdd med Andersens fremhzvelse
af nyhedsparadigmets krav om distance, uathengighed og upartisk-
hed, som journalisten skal udvise i omgangen med fakta (Andersen,
2007: 1). Blandt de normative idealer gir alsidighed igen i alle tre
punkter; som henholdsvis en journalistisk verdi, som divergerende
synspunkter og meninger og som et fanomen, der beskriver forhol-
det mellem kulturer. Alsidighedsprincippet kan knyttes an til ob-
jektivitetsidealet, idet efterstrebelsen af objektiv nyhedsformidling
samtidig vil fordre en alsidig dekning.

Her oversatter de studerende princippet om “diversity” pa korrekt
vis til “mangfoldighed” i starten af teksten for si pludselig at skifte
til “alsidighed”, hvilket er noget ganske andet. Den engelske pen-
dant for det er versatility. PA den made fejlfremstiller gruppen Al-Ja-
zeera English.

Etandet eksempel pd en uhensigtsmassig og meningsforstyrren-
de oversxttelse er fra en anden rapport (Klitgird 2015: 146):

Ved “Air Quality Act” 11967 blev staterne for fgrste gang tvunget til at
leve op til satte standarter.

Ordet “ved” er sikkert oversat fra det engelske by. Og udtrykket “sat-

te standarter” findes ikke pd dansk — hverken som idiom eller ind-
holdsmassigt, idet en “standart” er en rytterfane. Det er dermed di-
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rekte lgftet fra engelsk to set standards, hvor substantivet til gengzld
staves ligesom pd dansk. S det kan undre, at det alligevel forveksles
med “standarter”. Her har de studerendes stavekontrol nok ikke fan-
get fejlen, og de studerende har ikke kendt til betydningen af “stan-
dart”.

Jeg kan ogsd fremdrage eksempler fra BA-projekter skrevet pa
engelsk, men hvor resuméet er skrevet pad dansk. Her ser man ofte,
at den studerende oversatter fra sin egen opgave som i dette tilfelde
(Klitgard 2017: 387-88):

Terror angrebene som fandt sted den 11. september, 2001 i Washing-
ton DC og New York City kom som en stor overraskelse for Amerika,
som siden enden af den kolde krig havde vaeret den eneste stormagt
iverden.

Nar man sammenholder med et afsnit i den studerendes introdukti-
on inde i projektet, ser man tydeligt overszttelsen:

The terrorist attack on September 11, 2001 in Washington DC and
New York City came as a big surprise to America, which had been the
only superpower in the world since the end of the Cold War.

Her er der et problem med sammensat navneord (pa dansk skal ter-
rorangrebene i ét ord) samt en direkte oversxttelse af udtrykket “the
end of” til anglicismen “enden af”, idet vi pa dansk ville sige afslut-
ningen pd.

Men sddanne utilsigtede overszttelser til Danglish finder ikke
kun sted, nar de studerende er pd egen hind. De finder ogsa sted i en
bunden opgave, der netop gir ud pa at spore sidanne ting. Da jeg pa
et tidspunkt lavede et forsgg med et lille hold pd den humanistiske
basisuddannelse pd RUC, hvor jeg bad dem skrive et dansk resumé
pad 500 ord af George Steiners femsiders tekst “The Hermeneutic
Motion” (1975) om netop oversattelse og havde gjort dem opmark-
som p3, hvad jeg ville se efter, opstod der ud over de nevnte samt
andre typer af direkte overszttelser ogsd en form for skjulte mentale
overszttelser uden rod i forleggets ordlyd. Her er et par eksempler
(Klitgard 2018: 319):

Detandet skridt er derefter tilegnelsen og udvindelsen af betydning,

der er karakteriseret af en epistemologisk vold og en indeslutning af
betydning.
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Udtrykket “karakteriseret af” forekommer at vare direkte oversat
fra engelsk characterised by, men optreder pd intet tidspunkt i Stei-
ners tekst. Den studerende har altsd tzenkt over teksten pd engelsk
og oversat denne tanke direkte til dansk. Her er et andet eksempel:

Oversztteren invadere [sic] og udtrekker information af originalen
for at kunne oversazttelse [sic] hvilket kan efterlade ham/hende med
en fplelse af tristhed efter bade succes og fiasko.

Udtrykket “efterlade ham/hende med en fglelse af” er direkte over-
sat fra det engelske leave him/her with a feeling of, hvilket heller ikke
optreder i den lzste tekst. Der er atter tale om, at vedkommende har
tenkt tanker og formuleringer pa engelsk i hovedet og sd oversat
dem til et uidiomatisk dansk pd papiret. En mere mundret oversat-
telse ville nok have varet: fd ham/hende til at sidde tilbage med en fplelse
af.
Et tredje eksempel er fglgende (Klitgird 2018: 318):

George Steiners tekst “The Hermeneutic Motion’ handler om menne-
skets forstdelse af meninger og strukturer i samfundet. Steiner me-
ner, at vi lever i en symbolsk verden ...

Vi siger ikke “mener”, nir vi mener er af den opfattelse at. Min hypotese

her er, at pa grund af tekstens hyppige brug af ordet “meaning” har

den studerende ladet sig smitte med det ord og derfor oversat, hvad

han eller hun har teenkt som thinksi de indre mentale formuleringer

til “mener”. Dette bekraeftes bidde andetsteds i denne tekstbid og i

flere af de andre studerendes tekster, der alle skriver enten “tekstens
» .

mening”, “forstielse af meninger”, “importen af meninger” osv.,
hvor det skulle have veret betydning.

Intersproglig tekstsprogskultur — en dannelsesrejse

Denne manglende forstielse for ords betydninger og brug pad begge
sprog kunne vare kimen til den skriftsprogskultur pd uddannelser-
ne, som for nylig er blevet beskrevet i et forskningsprojekt pd SDU
(Blom, Jonas Nygaard, Marianne Rathje m.fl. 2017). Det handler
grundleggende om et manglende aspekt af akademisk literacy, for-
stiet som en epistemologisk og identitetsskabende dannelse snarere
end en rekke tekniske skills. Som sagt mener jeg nemlig, at litera-
cy-begrebet anskuet som dannelse skal udvides til ogsa at omhandle
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en intersproglig sensitivitet. Men fgrst bgr begrebet defineres og af-
graenses, og her kan man gd til UNESCO:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, com-
municate and compute, using printed and written materials associa-
ted with varying contexts. Literacy involves a continuum of learning
in enabling individuals to achieve their goals, to develop their know-
ledge and potential, and to participate fully in their community and
wider society. (UNESCO 2004: 13)

Vi finder en mere detaljeret kategorisering i kap. 6 “Understandings
of literacy” i UNESCOs rapport Education for All Global Monitoring Re-
port (UNESCO 2006). Den bringes her i en kortfattet udgave:

1. Literacy as an autonomous set of skills
— reading, writing and oral skills
— numeracy skills
— skills enabling access to knowledge and information (e.g. infor-
mation literacy, visual literacy, media literacy, scientific literacy)

2. Literacy as applied, practiced and situated
— functional literacy
— social literacy
— literacy events

3. Literacy as a learning process
— making sense of learning experiences/reading the world
— critical literacy

4. Literacy as text
— communicative and socio-political practices.
(UNESCO 2006: 148-152)

Jeg betragter translation literacy — altsd intersproglig tekstsprogskul-
tur —som indeholdende alle fire aspekter:

1. Det er en szrlig sprogoverferingskompetence, der dbner op
for viden om sprog, forskelle og betydninger af ord, begreber,
udtryk osv.

2. Det er en anvendelsesorienteret kultur, der bliver praktiseret
og placeret i en serlig institutionel og kulturel kontekst. Det
er ogsd en funktionel kompetence, idet evnen til at bevaege sig
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mellem sprog og kulturelle betydninger er en intersproglig
kompetence.

3. Deter en leringsproces, idet overszttelse er en kognitiv pro-
ces, der indebzrer en hgj grad af metasproglig problemlgs-
ning og stillingtagen (Wills 1994; Pym & Ayvazyan 2018). Her-
ved oplzres en serlig villighed til og interesse for at engagere
sigi forskelligartethed og betydningsdannelse generelt.

4. Det er en kommunikativ praksis, der anvender kontrastiv
analyse i den akademiske lesning og skrivning. Det er en
formidlingspraksis, der sgger mod at skabe korrekte rekon-
struktioner af betydninger via netop denne analyse (Neubert
1991:19).

Udviklingen af translation literacy bringer de studerende pa en szrlig
sproglig bevidst og opmarksom dannelsesrejse, som ggr, at de kan
“develop their knowledge and potential, to participate fully in [the]
community and wider society” (UNESCO 2004: 13). Det er pa tide, vi
retter fokus mod denne opdagelsesferd, og derfor har jeg i den se-
neste udgave af lerebogen Den gode opgave skrevet et afsnit om denne
problematik. Det indeholder folgende tjekliste til de studerende:

Tjekliste til skrivning af opgaver pa baggrund af litteratur
lest pa fremmedsprog:

- Var bevidst om, at der ikke altid findes en 1:1-overszttelse fra
ét sprog til et andet.

« Varbevidst om, at der ligger mange sproglig-kulturelle betyd-
ningsnuancer i ord, udtryk og strukturer, som det er din op-
gave at undersgge og velge imellem ved fx brug af flere gode
ordbgger, internettet osv. pa bide fremmedsproget og dansk.

« Var bevidst om, at du i lese- og tenkeprocessen ikke kommer
til at formulere dig pd fremmedsproget med henblik pid at
skrive det pd dansk — abstraher fra forlegget, og tenk tinge-
ne forfra pi dansk, inden du tager noter eller skriver decideret
tekst.

. Brug de samme teknikker til resuméer og parafraser fra et
sprog til et andet, men tenk serlig meget over ordenes betyd-
ninger, ndr du sammenfatter med egne ord.

. Brug metasprog i dine opgaver til at forklare, at du har gjort
dig szrlige overvejelser over ord og begrebers betydninger og
fremstillinger pa det ene og det andet sprog.
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. Sla stave- og grammatikkontrol til, mens du skriver. Sa fanger
du flere af disse fejl undervejs.

« Lad altid din tekst ‘kgle af’, inden du afleverer, si du kan se og
hore udanske formuleringer med friske gjne og ¢rer, nar du
laeser opgaven igennem med henblik pa revideringer.

(Klitgird 2017: 389)

Konklusion

Hvis man for alvor skal kunne forstd dybderne i den fremmedspro-
gede viden, man som studerende — og ogsd sidenhen som forsker
— forsgger at omsatte til lesbare og overbevisende akademiske stu-
dier pa ens eget sprog, md man beherske det dobbeltsprogede kul-
turmgnster, som internationaliseringens ensidige fokus pd engelsk
fierner opmarksomheden fra. Og det er her, forstielsen for oversat-
telse kommer ind. En forstaelse af oversattelse som bide viden og
ferdigheder skaber stgrre intersproglig og interkulturel kompeten-
ce og udger dermed en social norm med dannende potentiale. Hvis
det stod til mig, skal denne form for sprogbevidsthed med som pz-
dagogisk norm i en bred indfering til det at lese pa en videregdende
uddannelse.

Noter

1. ‘Intersproglig tekstsprogskultur’
er min oversxttelse af translation

literacy.
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Factfulness og almendannelse
i praksis

Fagene i gymnasiet bidrager til formalet om studieforberedelse og
almendannelse (UVM 2016: § 1). Mens studieforberedelse bredt for-
stiet handler om at forberede eleverne fagligt og studiekompetent
til videregdende uddannelse, sd har almendannelse traditionelt set
varet en mere abstrakt og kompleks malsaetning, bide i teori og
praksis. Artiklens argument er, at factfulness som praksis kan fun-
gere som en konkretisering af visse elementer af almendannelsen i
den danske gymnasieskole, og at den derfor kan anskues som prak-
sisvejledning i tilretteleggelse af undervisning, der tager sigte pa
det alment dannende formdl. Almendannelse kan ikke reduceres til
factfulness, men som praksis peger det pd vigtige aspekter, herunder
elevernes reflekterende og ansvarlige forhold til deres omverden og
dens udvikling samt deres kritiske sans (UVM 2016: § 1, stk. 3).

I forhold til sprogfagene, der blandt andet beskzftiger sig med
historiske, kulturelle og samfundsmassige samt erhvervsmassige
(hhx) og teknologiske (htx) forhold inden for det respektive sprog-
omride, kan factfulness bidrage til at styrke forstielsen af sam-
fundsmaessige forhold og give et globalt perspektiv ved at inddrage
forskellige informationskilder, herunder offentligt tilgengelig sta-
tistik (UVM 2017). Et vigtigt element i sprogfagenes selvforstielse er
deres lgpbende bidrag til opdatering af fakta om verden, hvilket er en
af mdderne, hvorpd sprogfagene historisk set har ment at bidrage til
almendannelsen (Haue 2003: 478).

ALEX YOUNG PEDERSEN

Ph.d.-stipendiat, CUDiM, Aarhus Universitet
Lektor, Aarhus Gymnasium, AARHUS TECH
alex@tdm.au.dk
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Almendannelse i gymnasiet

Almendannelsen har varet fast bestanddel af gymnasieskolens op-
drag siden 1850’ernes ‘lerde skole’ (Kristensen 2004). Begrebet har
fungeret som en ‘flydende betegner’, hvilket har bevirket, at det har
varetistand til atindoptage nye krav uden at miste sin funktionsev-
ne som retningsgiver for gymnasiets transformationer (Haue 2003:
101). Mens det pd det verdimassige plan har veret retningsgivende,
har det i praksis veret mere vanskeligt at omsatte til konkret under-
visning, hvilket igen kan skyldes dets dbenhed over for forskelligt
betydningsindhold. Begrebet har med jevne mellemrum afsted-
kommet heftige debatter, senest ved reformen i 2016.

I dansk sammenhang var H.C. @rsted forst til at sette ord pa
Allgemeinbildung, som han i 1824 poetisk betegnede som ‘fornuftens
stempel’, som szttes pa viden og feerdigheder (citeret fra Haue 2003:
89). Almendannelsen kunne ikke reduceres til viden og ferdigheder,
men betegnede snarere et bestemt forhold dertil. Det forhold skulle
ses som resultat af en dannelsesproces, der vegtede, at tilegnelse af
viden og ferdigheder skete pd en sidan made, at der skabtes bro mel-
lem den enkelte og samfundet — mellem det subjektive og det objek-
tive (Humboldt 1809). Eller nutidigt formuleret: I almendannende
uddannelse skal eleven ggre sig erfaringer med, at man kan ®ndre sit
forhold til sig selv og sin omverden og som konsekvens deraf grund-
leggende zndre sin egen forholdelsesmdide til verden (Hammershgj
2017).

Som en fplge af kompetencebegrebets anvendelse i gymnasiet
fra 1999 og frem er der sket en forskydning fra viden til anvendel-
se og handleberedskab hos den enkelte elev. Almendannelse i mo-
derne forstand er i stigende grad rettet mod handlekompetencer,
som forstds bredere end ferdigheder (Kristensen 2004). Viden og
ferdigheder er stadig vigtige, men deres verdi er i hgjere grad be-
tinget af deres mulige omsxtning i handling samt deres relation til
studiekompetence og almendannelse (jf. UVM 2016: § 1). Opdelin-
gen mellem viden, kompetencer og almendannelse afspejles stadig
i strukturen for de enkelte gymnasiefag. Lereplanerne har siden re-
formen i 2004 skelnet mellem ‘kernestof’, der beskriver fagets ind-
holdsdimension —hvad eleven skal vide; ‘faglige mal’, der fastlegger
anvendelsesdimensionen — hvad eleven skal kunne; samt ‘formadl og
identitet’, som sxtter faget i relation til gymnasiets overordnede for-
mal. Denne skelnen er komplementaer med factfulness, der ligeledes
opererer med en tredeling af viden, kompetencer og almendannelse
forstiet som et bestemt forhold til sig selv og andre. I det fglgende
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introduceres begrebet om factfulness som praksis, og det settes i re-
lation til sprogfagene og almendannelse.

Factfulness som begreb og praksis

Et interview mellem den svenske professor i international sund-
hed Hans Rosling og journalisten Adam Holm i ‘Deadline’ pd DR2
er gengivet i bogen Factfulness (Rosling, Ronnlund & Rosling 2018,
herefter RRR).! En bid af interviewet illustrerer, hvad der er pa spil:

Adam Holm: “Si er der dog stadigvxk et enormt skel mellem den
rige—den lille rige verden — i den gamle vestlige verden overvejende,
og sd den meget store ...”

[kamera pd Hans Roslings skeptiske blik]. “Det er i hvert fald medie-
fortellingen.”

Hans Rosling: “Det ir totalt fel.”
[derefter kommer to minutter med Hans Roslings forklaring]
Adam Holm: “Og hvor ved du det fra? Hvad baserer du din viden pi?”

Hans Rosling: “Jag anvinder vanlig statistik frin Virldsbanken och
FN, det 4r inget kontroversiell. Det ir inte ndgot du kan diskutera;
jag har ritt och du har fel.”

Holm er ikke speciel. Faktisk er han, som folk er flest: forudindtaget
og strukturelt misinformeret om verden. Den indsigt gav anledning
til bogen, begrebet og den tilhgrende praksis. Factfulness indehol-
der for det fgrste en bestemt forstaelse af dobbelttydigheden af fakta
og forskning, for det andet et set af kompetencer og en praksis be-
skreveti ti tommelfingerregler samt for det tredje et bestemt forhold
til sig selv og andre. De behandles enkeltvis i det fglgende.

Fakta og forskning

Ifplge Poovey (1998) kan fakta (matters of fact) betragtes pa to mader.
Den f@rste er inspireret af den naturvidenskabelige revolution, hvor
fakta konstitueres ved ‘ting’, vi kan observere. De er partikulere og
uafhaengige af konteksten. De er der, groft sagt, bare, og de er ikke
til diskussion. Den anden er afledt af gnsket om systematisk viden,
der er universel og generel applicerbar. Her betragtes fakta som be-

50 sproGforum 69 - 2019



viser indsamlet i lyset af en bestemt teori eller hypotese. Epistemo-
logisk kan man sige, at den moderne opfattelse af fakta befinder sig
i spendingsfeltet mellem de to tolkninger. Dobbelttydigheden ind-
gdar i factfulness. Fakta er for det fgrste “well-documented and not
disputed” (RRR:13): “Det dr inte ndgot du kan diskutera”. Men fakta
fremstilles ogsd som produkt af forskning. I en dramatisk skildring
beretter Rosling om, hvordan en landsbykvinde i det daverende Zai-
re talte beboerne fra at drebe ham; beboerne troede, at han solgte
deres blodprgver. Hun udtalte: “I have a grandchild crippled for life
by this konzo. The doctor says he can’t cure it. But if we let him study
us, perhaps he will find a way to stop it, like they stopped measles, so
that we don’t have to see our children and our grandchildren crip-
pled anymore. This makes sense to me. We, the people of Makanga
[landbyens navn, red.], need this ‘research’ (RRR: 187). Herefter
henvendte hun sig til Rosling med ordene: “Here. Doctor. Take my
blood.”

Factfulness omhandler anvendelse af fakta og data, men med en
kritisk bevidsthed om, at fakta er produkt af fortolkning i et viden-
skabeligt fzllesskab. Forstielse af dobbeltheden er afggrende, ellers
risikerer factfulness at blive reduceret til dogmatisk fokusering pa
tal. Kombinationen af data og relevant forskning kan eksempelvis
understgtte sprogfagene i at vere pd vagt over for kulturelle stereo-
typer og fordomme (Fiske 2018).

Kompetencer og praksis

Factfulness bestdr af kompetencer, og deres brug har positive fgl-
ger: “You will be able to get the world right without learning it by
heart. You will make better decisions, stay alert to real dangers and
possibilities, and avoid being constantly stressed about the wrong
things” (RRR: 20). Kompetencerne beskrives i ti tommelfingerreg-
ler, der muligggr tilegnelse af ny viden og evne til kritisk at kunne
vurdere informationer, siledes at man kan ‘udskifte’ sit overdrama-
tiserede verdenssyn med ét baseret pa fakta. Reglerne understgtter
kritisk tenkning ved at sztte os i stand til at overvinde vore kogni-
tive instinkter.? Fgrste regel tilskynder os til at vaere pd udkig efter
majoriteten i historier om store ‘klgfter’, eksempelvis mellem rig og
fattig. Instinktivt tenker vi i forskelle og polarisering, men forskelle
d=kker ofte over en distribution, som er normalfordelt. Det gelder
eksempelvis den globale indkomstfordeling. Der er ikke tale om en
klgft, men et overlap. De fleste mennesker befinder sig pi de mellem-
ste indkomstniveauer (figur 1).
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Figur 1. Global indkomstfordeling, fordelt pa regioner, 2015, daglig ind-
komst pr. indbygger, US-dollars (2o011-niveau), logaritmisk skala.

Femte regel omhandler proportionssans. I klimadebatten fokuseres
ofte pd den samlede CO -udledning. Men nir man sammenligner
lande, er det mere meningsfuldt og fair at opgere udledning per
indbygger. Gor man ikke det, risikerer man at forskyde ansvaret og
forvirre debatten, hvilket kan give anledning til fejlagtige opfattel-
ser lig den, en europxisk miljgminister i en paneldebat ved World
Economic Forum i 2007 gav udtryk for: “The forecasts show that it is
China, India, and the other emerging economies that are increasing
their carbon dioxide emissions at a speed that will cause dangerous
climate change. In fact, China already emits more CO, than the USA,
and India already emits more than Germany” (gengivet i RRR 2018:
118). Figur 2 viser udvalgte landes CO -udledning per indbygger. Det
fremgar tydeligt, hvem der udleder mest. Hver dansker udleder na-
sten fire gange si meget som en inder.

Denviden, vi tilegner os ved hjzlp af reglerne, muligggr, at vi kan
treffe velbegrundede beslutninger pa baggrund af fakta. I forhold
til CO_-udledning skriver Rosling: “So, what is the solution? Well,
it’s easy. Anyone emitting lots of greenhouse gas must stop doing
that as soon as possible. We know who that is: the people on Level 4
[det hgjeste indkomstniveau, red.] who have by far the highest levels
of CO, emissions, so let’s get on with it. And let’s make sure we have
a serious data set for this serious problem so that we can track our
progress” (RRR 2018: 179).
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Figur 2. CO,-udledning i tons pr. indbygger, udvalgte lande, 2012.*

Factfulness er handlingsorienteret i forhold til aktivt at opsgge og
vurdere viden samt at endre adferd baseret pa fakta, som ligger i
forlengelse af gymnasiets dannelsesperspektiv med henblik pa per-
sonlig myndighed og ansvarsdimensionen (jf. UVM 2016: § 1, stk. 3).

Sprogfagene har en faglig forpligtelse til at holde sig ajour med
den samfundsmassige, erhvervsmassige (hhx) og teknologiske (htx)
udvikling. Databaser som ourworldindata.org kan inddrages i un-
dervisningen til at belyse eksempelvis demografisk udvikling, mens
‘Google Trends’ (trends.google.com) kan anvendes til at analysere
politiske og kulturelle strgmninger.

Forhold til sig selv og andre

Factfulness er koblet til en todelt forholdsmade af ydmyghed og nys-
gerrighed. At vere ydmyg betyder, at man er bevidst om, hvor svart
det er at overvinde instinkterne i forsgg pd at fi styr pd fakta. Det
handler om at have en realistisk opfattelse af sin viden og vare vil-
lig til at 2ndre mening i lyset af ny viden. At vere nysgerrig betyder,
at man er dben for information, og at man aktivt opsgger ny viden.
Det handler om at lzre af sine fejl og vare villig til at lytte og forstd
andre, selvom man ikke deler deres syn pd verden (RRR: 189). Fact-
fulness betoner vigtigheden af et reflekteret forhold til andre men-
nesker, til naturen og den samfundsmassige udvikling i trdd med
det almendannende formal (jf. UVM 2016: § 1, stk. 3).

I forhold til at fremme elevernes ydmyghed og vedligeholde de-
res nysgerrighed spiller sprogfagene en vigtig rolle, aktuelt og hi-
storisk set. Dannelsesprocesser krever, at man stifter bekendtskab
med noget, som er anderledes. Her bidrager sprogfagene med mu-
ligheden for at rette opmarksomheden mod en anden kultur under
inddragelse af sagprosa. Ifglge Per @hrgaard (2017) indbefatter op-
marksomhed bade nysgerrighed, men ogsi hensynsfuldhed: “Man
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er opmarksom pa verden omkring sig, bide den naturlige og den
samfundsmassige, man sgger viden om tingene og indsigt i menne-
sket, herunder i sig selv”.

Afrunding: factfulness og faglig overskridelse

At anskue factfulness som en del af almendannelse er et eksempel
pa, hvorledes sprogfag kan konkretisere alment dannende sider af
deres faglighed gennem arbejdet med factfulness. Det kan dog ikke
foregd internt i fagene alene. Almendannelse er ikke lengere et frit
personligt anliggende med henblik pa selvoverskridelse, men et fag-
specifikt domane, der har sit grundlag i fag, men realiseres i fagenes
overskridelse i fagligt samspil (Kristensen 2004). Almendannelse og
studiekompetence opfyldes “gennem uddannelsernes kombinati-
on af faglig bredde og dybde og gennem samspillet mellem fagene
ilgbet af det samlede uddannelsesforlgb” (UVM 2016: § 28). Almen-
dannelse bliver i lighed med Klafkis (1996) opfattelse af begrebet et
fokus pa epokale nggleproblemer, fordi kompleksitet fremtvinger
faglig overskridelse. Rosling fremhaver fem globale risici, vi ma
ggre alt for at sikre os mod: pandemier, tredje verdenskrig, finansiel
kollaps, klimazndringer og ekstrem fattigdom (RRR: 182fF.). Disse
risici har tverfaglig karakter, og ved at anvise bestemte problemstil-
linger konkretiseres indholdsdimensionen i undervisning, som har
almendannelse som mal. Hvis vi skal ggre os nogen forhibning om
at Igse udfordringerne, krever det viden fra mange faglige domze-
ner og forudsatter, at vi anvender al den viden, vi kan tilegne os. Det
giver anledning til hdb, men det kraver, at vi ser tingene i et stgrre
perspektiv.

Holm blev efter debatten med Rosling interviewet til Kristeligt
Dagblad. Til slut blev Holm spurgt om fglgende: “Hans Rosling af-
sluttede interviewet med at sige, at der intet er at diskutere, for han
har ret, og du tager fejl. Havde han ret i det?”. Holm svarede: “I den
forstand, at jeg var personificeringen af medierne, havde han ret. Der
sendte han mig og nogle af medierne til tzlling. Det gjorde han ved
at bruge tal, der kan aflzses, hvor vi miske i hgjere grad zoomer ind
pd nogle forhold og viser det som verdens tilstand. Hvis man zoomer
ind pa Syrien, sa far vi en fortzlling om, at det ikke gar saerlig godt
i verden. Men zoomer man ud og anskuer verden over de seneste 30
ar, s gir det bedre pd nesten samtlige parametre. Det havde han ret
i” (Fahrendorff 2018).
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Noter

1. Bogen er udgivet posthumt i 2018;
Hans Rosling dgde 7. februar
2017. Factfulness er blevet til i et
samarbejde mellem spnnen Ola
Rosling og dennes xgtefxlle Anna
Rosling Ronnlund. Begrebet
og formidlingen er frugten af
samarbejdet mellem dem, som det
gengives i ‘Author’s note’ (RRR: 8).
2. Ideen om ‘instinkter’ er blandt
andet hentet fra social psykologi
(eks. Haidt, J. (2012). The righteous
mind: Why good people are divided
by politics and religion. New
York: Pantheon Books) og fra
adfzrdsgkonomi (Kahneman, D.
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En humboldtsk refleksion over
dannelse i undervisningen i
dansk som andetsprog

Man skal ikke orientere sig megeti debatten om dannelse, fgr det star
klart, at begrebet forgrener sig i s mange retninger, at uenighed og
forvirring synes uundgdaeligt. Miske inviterer begrebet selv til det-
te, da begrebet er ulgseligt forbundet med normative diskussioner
om, i hvilket omfang og med hvilket formdl undervisningsinstituti-
onerne har til opgave at forme det enkelte individ. Som sidan bliver
dannelse i sidste ende et begreb, som afkrever svar om menneskesyn
og om forholdet mellem individ og samfund. Ser vi historisk pd dan-
nelsesbegrebet, sd er det vanskeligt at komme uden om Wilhelm von
Humboldt (1767-1835) og dennes pregning af begrebet. Humboldt
synes dog at dele skebne med dannelsesbegrebets flertydighed, da
det netop i dannelsesdebatten har varet symptomatisk, at referen-
cen til Humboldt bliver brugt serdeles bredt og forholdsvis ukon-
kret (se fx Hastedt 2012: 236). Humboldt er pd den made si at sige
kommet til at std i skyggen af sin egen reception. I det lys giver det
mening at genopfriske Humboldts egne formuleringer om dannel-
se, sd Humboldts position fremstdr mere klar. Man kan selvfglgelig
overveje, hvorvidt Humboldt egentlig er relevant i dag, hvor uddan-
nelsessystemet ser radikalt anderledes ud end i 1700-tallet. Men ved
siden af Kant — og i dansk kontekst md Grundtvig nevnes — udggr
Humboldts dannelsesbegreb imidlertid en begrebslig baggrund for,
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hvordan forskningen i dannelse frem til i dag (fx Wolfgang Klafki
m.fl.) udspiller sig. Derudover stir Humboldts holistiske tilgang til
dannelse i kontrast til et mere nytteorienteret dannelsesbegreb, hvil-
ket isig selv ggr den velegnet til at belyse dannelsesdebatten.

Forsgget i denne artikel er pd den baggrund at benytte Hum-
boldts dannelsesbegreb i en konkret refleksion over, hvordan dan-
nelsesbegrebet udmenter sig i undervisningen i dansk som andet-
sprog. Efter indledningsvis at kigge p4, hvilket dannelsesbegreb der
gor sig geldende i Bekendtggrelsen af lov om danskuddannelse til voksne
udlendinge (herefter danskuddannelsesloven), vil jeg skitsere Hum-
boldts dannelsesbegreb og stille dette i forhold til danskuddannel-
sesloven. Afslutningsvis vil jeg se pd Steen Beck, der bl.a. med Piaget
og Vygotsky som tematisk baggrund forsgger at gore dannelsesbe-
grebet didaktisk relevant.

Dannelsessynet i danskuddannelsesloven

En bekendtggrelse om danskuddannelse til voksne udlendinge be-
stemmer i sin seneste version milet med danskuddannelserne som
opndelsen af:

ngdvendige dansksproglige kompetencer og viden om kultur, samt
arbejdsmarkeds- og samfundsforhold i Danmark med henblik pi
at opnd beskzftigelse og selvforsgrgelse samt blive deltagende og
ydende samfundsborgere. Undervisningen pd Danskuddannelse 2
og 3 har desuden som mal, at kursisterne kvalificeres til at deltage i
kompetencegivende uddannelse og faglig efteruddannelse. (Udlen-
dinge- og Integrationsministeriet 2018: § 9)

Bestemmelsen afspejles efterfglgende i fagbeskrivelsen, hvor “ar-
bejde”, “uddannelse” og “hverdagsliv og medborgerskab” udger
indholdet pa samtlige moduler pa alle tre danskuddannelser. Ordet
dannelse indgir ikke direkte i danskuddannelsesloven, sd et even-
tuelt dannelsesbegreb ma udledes indirekte. Dannelse synes at vere
et spgrgsmadl om at kunne forsgrge sig selv og at vare i arbejde. At
erhverve sig viden og kunnen inden for sprog, kultur og samfunds-
forhold fremstar derfor primart som delmal pa vejen mod selvfor-
sgrgelse som det overordnede mal. Hvad der dertil mere pracist skal
forstds ved deltagende og ydende samfundsborgere, er op til fortolk-
ning, men da det at yde synes at veere implicit i det at deltage, sd ma
det opfattes som et gnske om at fremhave netop det at yde som det
centrale element. Formuleringen om selvforsgrgelse er i gvrigt ikke
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ny, da allerede den fagrste integrationslov (1999) har en lignende for-
mulering (Integrationsloven § 1, stk. 2). Samme lov har dog en no-
get anden accentuering af samfundsdeltagelse. For her hedder det i
forste paragraf, at udlendinge skal “sikres mulighed for deltagelse
pa lige fod med andre borgere i samfundets politiske, gkonomiske,
arbejdsmassige, sociale, religigse og kulturelle liv” (ibid). Forskellen
sammenlignet med den nuvzrende lov synes isxr at vere udtryk-
ket “pa lige fod”; det antyder et dannelsessyn, hvor mélet foruden
kendskab til dansk kultur og danske samfundsforhold ogsa er, at ud-
lendinge sidestilles med den gvrige befolkning — og som sddan har
karakter af almendannelse. Altsd med den pointe, at dannelse ikke er
forbeholdt de fi, men netop er for alle. Den nuvarende danskuddan-
nelseslov synes imidlertid at vegte det, man kunne kalde for arbejds-
dannelse (eller professionsdannelse), hvor sprogtilegnelse og viden
om samfundsforhold er berettiget i det omfang, de kan tjene til at
sikre selvforsgrgelse og beskaeftigelse.

Den frie dannelsestrang og verden som genstandsfelt

Fgr Humboldts dannelsesbegreb opridses, er det verd at have en
sondring in mente, som fgrst etableres i forskningen efter Hum-
boldt. Det drejer sig nermere bestemt om Klafkis forstaelse af dan-
nelsesbegrebet som Kkategorial, der er et forsgg pa at syntetisere to
tendenser i dannelsestenkningen, nemlig indhold og form. Klafkis
pointe er, at dannelsesbegrebet ikke kan isoleres til en af delene, men
at dannelse er en dialektisk proces, som opstir, idet leringsindhol-
det dbner sig for subjektet og omvendt (Klafki 1983: 61). Denne for-
stielse benxvnes ogsi som “den dobbelte dbning”, men man kunne
for sd vidt ogsd bruge ordet “tilegnelse”, der jo netop fremhxver, at
subjektet i en leringsproces gor et givent indhold til sit eget. Hos
Humboldt er bide indhold og form i spil, men der springes “ube-
kymret” mellem begge dele, da Klafkis “lgsning” ferst etableres og
danner skole i sidste halvdel af forrige arhundrede.

Ser vi nu nermere pd Humboldts dannelsesbegreb, sa er det for-
uden oplysningstanken praget af samtidens natursyn. Humboldt er
sdledes inspireret af naturforskeren Johan Friedrich Blumenbachs
(1752-1840) teori om dannelsestrang (nisus formativus), der kort for-
talt tillegger alt i naturen en medfgdt streben mod at udvikle sin
givne form. For Humboldt gzlder dette princip ogsd mennesket,
hvilket er centralt, da det implicerer, at menneskets dannelsespro-
ces i vid udstrekning sker af sig selv. Det indebarer imidlertid ikke,
at dannelsen sker afsondret fra verden. Tvaertimod er det netop i en
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stadig udveksling med verden, at dannelsesprocessen udvikles og
udfoldes. Verden skal her forstds i bred forstand — og angiver alts3,
at genstandsfeltet for menneskets dannelse er uendeligt (Humboldt
2017: 9). For imidlertid ikke at fortabe sig i lgsrevne delundersggel-
ser af verden, ma der ved hver enkelterkendelse stoppes op, sd der
kan knyttes forbindelser mellem det netop erkendte og den viden,
der allerede haves. At dannelse siledes er mere end et rent uddan-
nelsesmassigt anliggende, stir klart, nar vi kigger pA Humboldts be-
stemmelse af menneskets sande mal som vaerende “den mest propor-
tionelle dannelse af menneskets krafter til en helhed” (Hastedt 2012:
110). Den definition er dben for fortolkning, men i forhold til, hvad
Humboldt i gvrigt skriver, si er det nerliggende at forstd setningen
som en understregning af det enkelte individs virkeligggrelse —altsd
en balanceret udfoldelse og selvrealisering af det potentiale, som et
menneske er fgdt med (se fx Kost 2004: 140-141).

1 forlengelse af citatet pointeres det desuden, at frihed er en ube-
tinget forudsatning for, at dette mal kan virkeligggres. At verne om
den enkeltes frie dannelsesudfoldelse bliver dermed et springende
punkt for statens ageren — der ideelt set altid skal prioritere dette
hensyn. I forlengelse heraf bliver Humboldt fortaler for en bred ind-
retning af skole- og uddannelsessystemet, der skal sikre, at eleverne
far en basal skolegang, for de velger profession. Springer man nemlig
dette fgrste led over og begynder med en professionsspecifik uddan-
nelse, sd risikerer man, at indleringen bliver en mekanisk gentagelse
af det, der skal lzres, frem for en Kkritisk tilegnelse, hvor eleven kan
udvikle og forbedre fagfeltets praksisser (Humboldt 2017: 175-176).

Humboldts liberale dannelsesbegreb spiller ogsd ind i forstiel-
sen af den enkelte elevs progression og forholdet mellem lerer og
elev. I sin tredelte niveaudeling af uddannelsessystemet (“elemen-
tar-”, “skole-” og “universitetsundervisning”) understreges nemlig
vigtigheden af, at eleven fgr overgangen til universitetet selv har lert
atlere: “Eleven er moden, ndr han har leert s meget fra andre, at han
nuselv eristand til atlere” (Humboldt 2017: 112). Mens det pa skole-
niveau er lererens ansvar at sikre elevens dannelse i alle skolens fag
(jf. den proportionelle dannelse) samt diskursive ferdigheder som
sammenligning og kategorisering, si udlignes forskellen mellem
underviser og den studerende pa universitetsniveau. Her far under-
viseren hgjst en understgttende rolle, da sivel undervisere som stu-
derende er fzlles om at forske (ibid).

Sammenfattende kan vi afgrense Humboldts dannelsesbegreb til
to berende principper, der med friheden som forudsztning kan rea-
liseres. For det fgrste sker dannelsen umiddelbart af sig selv, da men-
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nesket har en iboende trang til at dannes. For det andet er dannel-
sens genstand ikke afgranset til noget bestemt — verden som sidan
er dannelsens indhold. Opstillet groft, si kan de gvrige pointer, der
er skitseret ovenfor i forhold til skolens og undervisers rolle, forstis
i dette lys. De synes at vere afledte konsekvenser af de to fgrste bz-
rende principper. Vender vi tilbage til danskuddannelsesloven med
det humboldtske dannelsesideal in mente, sd fremstir det som pro-
blematisk, at den brede, almene uddannelse ikke holdes adskilt fra
en professionsorienteret uddannelse. Humboldts bekymring — som
beskrevet ovenfor — var nemlig, at man i si fald producerer arbejds-
kraft, som er begrenset til “mekanisk at efterligne” den givne pro-
fessions arbejdsopgaver — frem for at forbedre og effektivisere sam-
me. Danskuddannelsesloven er ganske vist ikke professionsspecifik,
men bekymringen er ikke desto mindre den samme. For spgrgsma-
let er nemlig, hvorledes sprogskolernes opgave, nemlig sproglering,
balanceres over for malet om selvforsgrgelse og beskeftigelse. Man
kan med andre ord overveje, om eksempelvis arbejdsmarkedsrettet
dansk egentlig er den tilgang til sprogindlering, der bedst sikrer
en gnsket indgang og tilknytning til arbejdsmarkedet? Hvis malet
forst og fremmest er selvforsgrgelse, sd fremstir sprogindlering ved
et forste blik mindre relevant, da der findes job, som kun kraver et
absolut minimum af dansk. Men er ambitionen imidlertid en mere
vedvarende og fleksibel tilknytning til arbejdsmarkedet, sd synes det
vanskeligt at komme uden om et relativt funktionelt dansk. I dansk-
uddannelsesloven synes denne problemstilling at vere udtrykt som
en form for ambivalens. For samtidig med den klare vegtning af
selvforsgrgelse og beskaftigelse tilfgjes der en malsetning om kva-
lificering til “kompetencegivende uddannelse og faglig efteruddan-
nelse” for danskuddannelse 2 og 3.

Undervisningens dannelsesprocesser

Ofte adskilles diskussionen af dannelse og didaktik. Dannelsesbe-
grebet reserveres sd at sige til forskningen og forstds — som det fx
hedder hos Merete Wiberg —som en “ pladsholder for en vedvarende
diskussion af et pedagogisk verdensforhold” (Wiberg 2016: 85). Her-
overfor stilles didaktikken, som henvises til at angd underviseres re-
fleksion over egen praksis. Spgrgsmadlet bliver dog, hvilket rum der
sd reelt overlades til en frugtbar udveksling mellem teori og praksis?
Eller konstruktivt formuleret: Er det ikke muligt, at en vedvarende
dannelsesrefleksion ogsa integrerer og bliver relevant for didaktiske
spgrgsmal?
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En, der har forsggt at konkretisere dannelse i et undervisnings-
perspektiv, er Steen Beck, som opdeler dannelsesprocesserne i re-
ception, integration og handling (Beck 2018). Receptionen og inte-
grationen forstis som sammenhangende processer — pd linje med
Humboldt — hvor mgdet med det nye/ukendte leringsindhold be-
arbejdes og kategoriseres i forhold til, hvad der allerede vides. Den
handlende dimension bliver herpd evnen til at omsztte dette til en
aktiv interaktion med undervisningens gvrige deltagere.

For Beck er det en afggrende pointe at have disse processer in
mente, bdde i undervisningens asymmetriske (fx undervisers opleg)
og symmetriske (fx gruppearbejde) aktiviteter. For fgrstnaevntes ved-
kommende mi man g@re sig klart, hvordan tilhgrerne under og efter
arbejder med at processere og integrere det formidlede stof. Det er
derfor relevant at understgtte denne proces, fx via forstielsesspgrgs-
madl o.1., der generelt kan styrke modtagernes “festnelsesprocesser”.
For de symmetriske aktiviteters vedkommende handler det typisk
om gruppearbejdet, hvor holdet i grupper diskuterer et indhold, in-
den der samles op i plenum.

Beck peger dog i den forbindelse pa den faldgrube, hvor under-
viseren efter et oplaeg overlader det til grupperne selv at finde ud af,
hvordan de vil organisere processen. Her — i forhold til spgrgsmalet
om graden af lzrerstyring — synes det ngdvendigt at skelne mellem
en planlagt strukturering af gruppearbejdet og den faktiske udfgrel-
se af gvelsen pa holdet (sml. Klafki 2011: 2971f.). Er formatet afprgvet
og efterjusteret, siledes at deltagerne er blevet fortrolige med struk-
turen i gruppearbejdet, si taler det for, at lererstyringen kan nedto-
nes. Med det in mente er der mulighed for at realisere Humboldts
ideal om en gradvis nedskalering af styring til fordel for deltagernes
mere aktive og frie involvering i det aktuelle stof. Med andre ord, sd
mad rammerne vere gennemtenkt og klart formidlet til deltagerne,
for at friheden i undervisningen kan vere frugtbar.

Afrunding

Som nzvnt, sd palegger den nuverende danskuddannelseslov, at
sprogcentrene sikrer sig, at danskuddannelserne tjener formalet om
selvforsgrgelse og beskzftigelse. Foruden Humboldts problematise-
ring af,atalmen uddannelse og arbejdsrettet uddannelse ikke adskil-
les, sd efterlader danskuddannelsesloven stadig en rekke spgrgsmal.
Det fgrste gir pd, hvordan sprogcentrene og kommunerne skal for-
holde sig til det overlap, der opstar, nir spgrgsmalet om den enkel-
te kursists selvforsgrgelse er begge instansers ansvar. Bekymringen
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ma her iser ga pa, at sprogcentre og kommuner bliver ansporet til at
gd ind pd hinandens kompetenceomrader, hvilket ikke altid virker
hensigtsmassigt. Her tenker jeg eksempelvis pd, hvordan sprogcen-
trene motiveret af kommunerne underviser i specifikke jobbrancher,
selvom sprogcentrene og deres undervisere i udgangspunktet netop
ikke har branchespecifik viden — men derimod almen viden om ar-
bejdsmarkedet.

Fra et mere overordnet perspektiv synes danskuddannelsesloven
desuden at antyde en indbygget skepsis i forhold til, hvorvidt tileg-
nelsen af dansk i sig selv er understgttende i forhold til en tilknyt-
ning til arbejdsmarkedet. Det er pifaldende, for ndr der sammen-
lignes med fx bekendtggrelserne for folkeskolen, gymnasiet eller
erhvervsskolerne, s er der ingen eller kun implicitte formuleringer
om selvforsgrgelse og beskzftigelse. Alligevel vil det stadig vare na-
turligt at opfatte disse uddannelser som understgttende for en til-
knytning til arbejdsmarkedet. Nir man pa trods af denne pointe har
valgt at eksplicitere mdlet om selvforsgrgelse i danskuddannelses-
loven, si synes det at afspejle en mere generel tendens til, at skellet
mellem dannelse og nytte ophzves (jf. Hammershgj 2017: 77f%.). Det
vil altsd sige en drejning af dannelsesbegrebet, som det er vanskeligt
at fi til at harmonere med Humboldts dannelsesforstaelse.

Man kan medgive, at det er en udfordring for en del af sprogcen-
trenes kursister at komme ind pa det danske arbejdsmarked. Men
spgrgsmailet er, om det bliver nemmere af at pdlegge sprogcentrene,
at danskundervisningen skal have selvforsgrgelse og beskaftigelse
som ekspliciteret formal. Pointen her er selvsagt ikke, at undervis-
ningen ikke bgr tilstrebe at indarbejde kursisternes erfaringer med
fx praktikforlgb, bespg pa uddannelsessteder og arbejdspladser o.l.
Spdrgsmalet er — uanset hvilket dannelsesbegreb der abonneres pa —
om det egentlig er hensigtsmassigt, nir danskuddannelserne ikke
kun kan hellige sig kursisternes tilegnelse af dansk, men til stadig-
hed ma forholde sig til lovkravet om selvforsgrgelse.
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Humor og relationsarbejde i
andetsprogsundervisningen

Tilegnet vor kere kollega og elskelige balladelerer
Thomas Helgesen Olsen (1957-2019)

Wahid smiler til sin lzerer. Han har netop forstiet, hvad adjekti-
ver er. Det begyndte ellers med, at han sagde, at adjektiver ikke
fandtes pd hans sprog, og at han aldrig ville kunne lere det. Han
har nu bestaet sin Prgve i Dansk 2.

Vi argumenterer i denne artikel for, at underviserens relationskom-
petencer er centrale for leringsmassigt udbytte, og at relationelle
ressourcer som fx humor udggr en vigtig del af den relationskompe-
tente lerers professionelle palet. Gode relationskompetencer er vig-
tige for al god undervisning, men vi vil i artiklen argumentere for, at
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deer szrligt afggrende, ndr kursister har svere indleringsvanskelig-
heder. Dette belyser vi gennem to cases: Khaled og Wahid.

Vores argumentation og cases er forankret i vores egen praksis
som lzrere i dansk som andetsprog ved Vestegnens Sprog- og Kom-
petencecenter i Glostrup. Anders Emil arbejder med begynderun-
dervisning pd Danskuddannelse 2, modul 1. Lone arbejder i Studie-
centret, hvor alle skolens kursister kan fa seerlig malrettet hjelp. Med
afset i de to cases peger vi i artiklens sidste del pd en humorbaseret
relationskompetent praksisform, man kan lade sig inspirere af.

Relationskompetencer i det antropologiske
leringsrum

Betydningen af relationelle kompetencer i evaluerings- og undervis-
ningssammenhangeer beskrevetiflerestudier (Button1992; Roberts
& Sarangi 1995; Kasper & Ross 2007). Betydningen af underviserens
relationskompetencer er inden for en dansk kontekst beskrevet af
skoleforskeren Louise Klinge, som definerer det som:

... kompetencen til at etablere og fastholde positive relationer til ele-
verne individuelt og kollektivt, der understgtter trivslen og den alsi-
dige udvikling for hver enkelt, og som muligggr, at klassen etableres
som et leringsrum. (Klinge 2017: 22)

En grundleggende evne er her at kunne agere omsorgsetisk. Lere-
ren signalerer til samtlige kursister, at hun vil dem. Ved daglig kom-
munikation, kropssprog og handlinger ggr lereren det klart, at det
er vigtigt for hende, at de er i klassen, og at det gir dem godt. Kur-
sisterne skal ses og anerkendes for den made, hvorpd de indgar i den
undervisningsmassige kontekst.

Lzreren positionerer sig selv og kursisterne gennem ‘afstemme-
re’. Det er omsorgsetiske signaler, som understgtter kursisternes
selvvaerd og motivation for leringsindholdet: ros, smil, skulderklap,
venlig stemmef@gring osv. Hensigtsmassig brug af afstemmere er
yderst vigtigt for alle leringsrummets deltagere. Mdden, man forhol-
der sig til den enkelte kursist pa, pdvirker nemlig ens relation til hele
leeringsfxllesskabet (Klinge 2017). Lereren sxtter rammerne for den
made, alle er sammen pa i leringsfellesskabet. Skal kursisterne vaere
lyttende og hjzlpsomme, ma lzreren udvise samme egenskaber.

Klinges argumentation viderefgres i denne artikel til andet-
sprogsundervisningen og indlejres i begrebet ‘det antropologiske
rum’. Det er et leringsrum af deltagere med forskellige sproglige og
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kulturelle baggrunde. Lereren md undervise med gje for bade sin
egen kulturelle baggrund og kursisternes. Evnen til at inddrage og
reflektere over deltagernes liv og kulturelle vaerdier er her en vasent-
lig komponent i lererens relationskompetence. Lereren afdekker
kursisternes baggrunde og individuelle verdier i en rekursiv antro-
pologisk proces. Det er etnografisk feltarbejde, der udmegnter sig i
en biografisk pedagogik, hvor kursisternes liv og fortzllinger er ud-
gangspunkt for undervisningens sproglige indhold (Sperschneider
2000).

For den relationskompetente lerer er leringsrummet dynamisk.
Lzreren skal derfor pa stedet kunne tilrettelzegge eller 2ndre sin un-
dervisning ift. kursistgruppen. Klinge begrebsligggr dette som lz-
rerens “receptive rettethed”. Det er en professionel indstilling, hvor
man ggr sig modtagelig over for de signaler, som leringsrummet
giver. Det antager tre former: 1) den receptive rettethed over for kur-
sisterne, 2) lererens receptive rettethed mod sig selv samt 3) rettethe-
den mod det “fxlles tredje”, som er det aktuelle faglige leringsmal.

Med sin receptive rettethed giver lereren mulighed for, at del-
tagerne kan vare del af leringsrummet pd en made, der motiverer
dem. Fra motivationsforskningen ved vi, at der grundleggende er
tre motivationelle faktorer p3 spil: at kursisten 1) oplever at have me-
ningsfulde sociale relationer, 2) at denne fgler sig kompetent samt 3)
at fele kontrol over sin egen livssituation (Deci & Ryan 2002).

P Danskuddannelse 2, modul 1, bruger vi derfor ikke lerebgger.
Vi bruger korte emnemapper primart med tematisk ordforrdd og
modeltekster. Med lerebgger risikerer man nemlig at fastldse ind-
holdet af den sproglige produktion. I stedet danner kursisternes liv
indholdet. Lereren anvender sit kendskab til deres personligheder
og baggrunde til at skabe dynamiske samtaler. Det indebarer at
identificere og mobilisere kursister med humoristiske historier, som
kan dbne en samtale op for flere. Lereren sgrger for, at de personlige
fortzllinger fra kursisternes liv inddrages systematisk i leringsfzl-
lesskabet ved at moderere dem, sa de bliver forstielige, vedkommen-
de og sjove for alle.

Pjat er ikke for sjov — Khaled

Vi ved fra sprogtilegnelsesteorien, at bevidst autentisk sprogligt
output er af stgrste betydning for sprogudviklingen (Swain 1995). I
leeringsrum, som har deltagere bide med svare indleringsvanske-
ligheder og forskellige baggrunde, kan ogsa ikke-sproglige output have
stor veerdi for en kursists position i leringsfzllesskabet.
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Pi modul 1 kom Khaled, der havde svare problemer med dansk.
Efter en maned havde han nasten ikke tilegnet sig noget sprog. Han
havde til gengzld =stetiske og sociale kompetencer. Han brugte ma-
vedans og humor til at bryde med leringsrummets formelle ram-
mer. Han tog en dag helt improviseret et sjal og satte det om maven
som skazrf, snuppede lererens kop kaffe og satte den pd hovedet,
mens han vrikkede videre med hoften og armene flyvende i elegante
improvisationer. I sidanne situationer mi leereren gribe chancen. I
dette tilfxlde betgd det, at etableringen af kursistens position i lz-
ringsrummet matte prioriteres over det faglige fokus. Lereren tog
en beslutning pad baggrund af sin receptive rettethed: at understgtte
kursistens kreative udfoldelse. Det skete ved, at undertegnede lerer
hev fat i en tromme, kollegaen Thomas greb sin flgjte, og pa en helt
almindelig fredag fik vi gang i en spontan fest. Dette har ligesom
skulderklap, ros og venlig stemmefgring karakter af “afstemning™.
Hele klassen heppede den unge mand frem. Det var positivt for hans
tilgang til og position i leringsrummet, for siden mdtte han ikke
dukke nakken i klassen. Han havde vist sig kompetent og var nu
endnu mere aftholdt. Han havde sat sig i respekt. Den ikke-sproglige
kompetence gav ham mulighed for at udfolde sig autonomt, styrke
sine relationer og deltage i relationerne i klassen. Ikke lenge efter
bestod han modul 1, og han har nu bestdet den afsluttende Prgve i
Dansk 2 (PD2).

Han gav lidt af sig selv til fellesskabet, blev medskaber af -
ringsrummet og dets aktiviteter og fik ejerskab over det. Sidan kan
man erobre sig en legitim plads i leringsrummets fellesskab. Ikke-sprogligt
output har selvfglgelig ikke en faglig gevinst her og nu. Det er en
investering i fremtiden. Det kraever dog omvendt, at man kun un-
derstgtter de kreative output, der styrker leringsrummet som fal-
lesskab. Det skal vzre sjovt for de andre. Sjov og ballade ma nemlig
aldrig tage overhdnd, da det er vigtigt, at kursisterne aldrig betvivler
leeringsrummet som et serigst arbejdsrum. Det sjove skal integreres,
sd der ikke bliver et skel mellem sjov og serigsitet. Pjat er nemlig ikke
(kun) for sjov.

Kzrlighed som professionalisme — Wahid

I studiecentret har lezreren mulighed for dybdearbejde med en-
kelte kursister. I fglgende eksempel kom den PTSD-ramte syriske
kursist Wahid til undervisning. Han startede med at ligge i sofaen
og nxgtede at kommunikere, og han sluttede med at tage en fin
PD2-eksamen. Hans problemer med adjektiver, som blev nzvnt i
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artiklens indledning, Igste sig. Det viste sig, at problemet slet ikke
var grammatisk. Han havde i stedet brug for tid, trygge rammer og
en tillidsfuld relation for at forholde sig til det faglige indhold. Den
relationskompetente lerer kunne med tilmodighed og sin receptive
rettethed mediere leringsindholdet og forankre det hensigtsmas-
sigtien sterk relation mellem lerer og kursist.

Gennem to ir opbyggede hans lxrer sterke relationer til ham
og brugte bevidst og professionelt sin omsorgsetik. Der blev konti-
nuerligt foretaget etnografisk feltarbejde i den forstand, at der blev
givet opmarksomhed og tid til at fd indblik i kursistens erfaringer,
baggrund, ressourcer og udfordringer: Wahid tegnede og fortalte
— bl.a. om sin smukke kone, der sad i flygtningelejr i Tyrkiet. Det
ikke-sproglige element dbnede kommunikationen op. Han profite-
rede og blomstrede op med gget livsduelighed og mod pa at delta-
ge aktivt som hjzlpetrener i spnnens fodboldklub. Serligt i starten
var afstemmere det vigtigste for relationsopbygningen. Det gjaldt
iser ros, men ogsa signaler om medfglelse og anerkendelse af dar-
lige dage var ngdvendigt. I studiecentret udviklede lzreren over tid
et trygt leringsrum med udgangspunkt i relationskompetencer og
rekursivt etnografisk feltarbejde.

Det fzlles grin for det fxlles tredje

Iklassen fremmer lzereren en Igssluppen stemning, samtidig med at
han skaber tryghed, udbygger og vedligeholder relationer ved hjzlp
af afstemmere og omsorgsetik. Humor spiller en central rolle for det-
te relationsarbejde. Vores erfaringer viser, at opmarksomhed mod
det fxlles tredje kan skabes med det felles grin. Et succeskriterium er
derfor, at kursisterne skal skraldgrine hver dag. Lereren skal kunne
lave sjov med sig selv, sin medunderviser og sine kursister og leg-
ge linjen for de etiske rammer, som humoren skal fungere indenfor.
Det betyder helt konkret, at man rammer det almenmenneskelige pa
et tilpasset sprogligt niveau, som kursisterne har forudsztninger for
ikke bare at forstd, men ogsd at spille med pa. Det giver dynamisk
interaktion.

Med humor kan man adressere fejl pd en afvebnende made. Kor-
rektiv feedback kan fgles ubehagelig, da fokus er rettet mod det,
man ikke kan. Men kan lzreren fi kursisten til at grine af det sjo-
ve i fejlene, kan korrektionen indlegges i et gjeblik, hvor alle har
det sjovt og er rettet mod det fxlles tredje. Nar en kursist siger “jeg
spiser mine bgrn” i stedet for “jeg spiser med mine bgrn”, griber l-
reren chancen. Han spgrger, om hun spiser sine bern med ketchup
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eller sennep? Hvad spiser hun fgrst? Lir? Nakke? Latteren breder sig
i leringsrummet. Man ma gerne kgre joken langt ud, sd lenge det
er sjovt. Det fastholder fokus. Nar man griner sammen, kreves der
intet kognitivt ekstraarbejde for at rette opmarksomheden mod det
felles tredje. Desuden styrker det lzringsrummets relationer. Lz-
ringsindholdet forankres pa en sjov og tilgengelig made, si det fxl-
les tredje opleves synkront. P4 denne mide kan humor bruges som
en ressource til at etablere fzllesskab og enshed pa tvars af sproglige
og kulturelle forskelle (Tranekjar 2017).

Hensigtsmassig brug af humor er betinget af lererens receptive
rettethed. Hans omsorgsetiske ansvar er her at sgrge for, at den kur-
sist, der lavede fejlen, er den, der har det sjovest. Ellers risikerer man,
at det opleves negativt. Det skal undgas, da negative emotioner flyt-
ter det kognitive fokus vek fra det faglige indhold og risikerer at ska-
derelationerne til holdkammerater og lzrere (Klinge 2017). En lzrer,
der tilstreber den trygge humoristiske tilgang, bgr kunne bruge sig
selv performativt og vere omsorgsetisk autoritet. Kan man ikke det,
bliver det n®ppe hverken serligt sjovt eller trygt.

Konklusion: En fast del af den professionelle palet

I det antropologiske leringsrum bringer vi humor, empati og rela-
tionsopbyggende ressourcer ind, fra forste dag vi mgder en ny kur-
sist. Det understgtter vi ved at inddrage andre kompetencer end de
sprogfaglige. Den trygge og humoristiske leringskultur opstir ikke
ud af det bla. Den skabes og vedligeholdes over tid, og det krzver, at
det er en fuldt integreret daglig praksis, hvor lereren gir forrest og
er garant for en sjov og inkluderende adfaerd i leringsrummet.

Bedre udnyttelse af leererens relationskompetencer og anvendel-
sen af humor giver kun fordele for den enkelte kursist, kvaliteten af
leringsrummet og integrationsprocessen generelt. Det ggr det ogsd
meget sjovere at vaere lerer. Det bgr derfor vere en integreret del af
den fagdidaktiske palet og en selvfglgelig del af vores pedagogiske
professionalisme. Lzrerens evne til at skabe og opretholde kvalita-
tivt sterke relationer er nemlig en forudsatning for, at alle lzrings-
rummets deltagere opnar faglig succes —ikke blot dem, der i forvejen
har let til lzering.
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Hvordan kan man spore
udvikling af interkulturelle
kommunikative kompetencer
i onlineinteraktioner?

En metodologisk refleksion

Igennem de senere dr har forskningen i sprog og sproglering bidra-
get til at give os en stgrre forstielse af interkulturel kommunikativ
kompetence (IKK), og der er blevet udarbejdet flere modeller af IKK
(Spitzberg & Chagnon 2009). Alligevel er der i dag ikke konsensus
blandt forskere om, hvad IKK przcis er, og hvilke komponenter be-
grebet omfatter. Som konsekvens heraf bliver evalueringer af IKK i
praksis og i forskning problematiske og komplekse, da spgrgsmalet
om, hvad man skal evaluere, stadig er dbent. Evalueringerne er ofte
baseret pd anvendelse af portfolio, logbog eller spgrgeskemaer om
oplevede medierede interkulturelle mgder lgsrevet fra de gjeblik-
ke, hvor de studerendes IKK har manifesteret sig. Derfor giver in
yivo-observationer (Dervin 2007: 112) af udvekslinger mellem stude-
rende baseret pa spor fra forskellige computermedierede kommuni-
kationsverktgjer en interessant mulighed for at analysere interkul-
turel lering som proces.

Formalet med denne artikel er fra et metodologisk synspunkt at
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bidrage til at fremme refleksionen over identifikation af spor af IKK
pa empirisk niveau for at dbne nye perspektiver i forhold til inter-
kulturel 1zring og isxr for at fremme udvikling af den studerendes
rolle som interkulturel mediator (Byram 1997). I det fglgende diskute-
rer jeg potentialer og begrensninger i sporingen af udvikling af IKK
i onlineudvekslinger eller telekollaboration (O’Dowd 2011: 342). Jeg
vil ogsa give et par eksempler fra data indsamlet i Igbet af mit pro-
jekt Interkulturelle online udvekslinger Aarhus-Strasbourg (Kanareva-Di-
mitrovska 2015), hvor to grupper studerende fra universiteterne i
Aarhus og Strasbourg medvirkede. Artiklen har ogsa et praksisori-
enteret formadl, idet den viser, hvordan underviserne kan arbejde vi-
dere i klassevarelset med data, som studerende selv har produceret i
onlineinteraktioner.

Kort beskrivelse af projektet

I lgbet af et semester samarbejdede 15 franske danskstuderende fra
universitetet i Strasbourg (US) online med 15 danske franskstude-
rende fra Aarhus Universitet (AU). Det primzare formal med forlgbet
var udviklingen af de studerendes IKK og sekundzrt forbedring af
deres sproglige og digitale kompetencer. Det pedagogiske scena-
rium, som blev udarbejdet med en socialkonstruktivistisk tilgang,
bestod af fire samarbejdsopgaver, som de studerende fordelt i smi
binationale grupper skulle lgse:

« Personlig presentation, “Briser la glace/Bryd isen”, via Skype-
chat og efterfglgende et lille skriftligt resumé af samtalen
med partneren, som legges pi en Facebook-side

« Associationer: “La France/Le Danemark est .../Frankrig/Dan-
mark er ..., Les Frangais/Les Danois sont .../Franskmand/
Danskereer...”

« Endiskussion om begrebet Bonheur/Lykke i begge lande

« Udarbejdelse af en Prezi-presentation om et tema, de stude-
rende selv har valgt

Efter projektforlgbet skulle de studerende skrive et reflekterende
essay om deres erfaringer med telekollaborationen. Ved projektets
start og afslutning skulle de ogsd udfylde spgrgeskemaer om for-
skellige emner som kultur og interkulturalitet, sprog og nye digitale
medier. De studerendes samarbejde fandt sted online via Skype, en
blog og en lukket Facebook-gruppe.
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Interkulturel kommunikativ kompetence (IKK)

Interkulturel kompetence er i dag et uhyre populaert begreb, som
bide er “polysemisk og tgmt for betydning” (Dervin 2016: 136), in-
terdisciplinart og problematisk, da indholdet af det kan diskuteres.
I min undersggelse benytter jeg som udgangspunkt Byrams model
(1997) og hans retningslinjer for evaluering af IKK (2000), men ogsi
den kritik, som modellen er blevet udsat for. Jeg er ogsa inspireret
af Dervins begreb om liquid interculturality (2016: 82), der havder,
at IKK ko-konstrueres mellem individer med flydende identiteter,
fremfor at individerne er uforanderlige representanter for bestemte
kulturer. I lyset af denne forstdelse kan IKK defineres som et kom-
plekst konstrukt, der bygger pa holdninger, viden og ferdigheder;
komponenter, der er tzet forbundne, og som ggr det muligt at kom-
munikere og interagere effektivt i interkulturelle situationer. Med
udgangspunkt i denne teoretiske baggrund har jeg tilpasset Byrams
(2000) og Dervins (2016) kategorier til analyse og evaluering af IKK i
onlineudvekslinger (Kanareva-Dimitrovska 2015: 133):

(A) Interesse for andre menneskers mide at leve pd og intro-
duktion af ens kultur til andre

(A1) Jeger interesseret i andre menneskers erfaringer i hverda-
gen, iser dem, som man ikke normalt ser repraesenteret i
medierne.

(A2) Jeg ved, hvordan jeg skal introducere min egen kultur for
andre.

(A3) Jeg er ogsd interesseret i forskellige sociale gruppers dag-
ligliv og ikke bare i den dominerende kultur.

(B) Evne til at skifte perspektiv
Jegharerfaret, at jeg kan forstd andre kulturer ved at se tin-
gene fra etandet perspektiv og ved at se pd min egen kultur
fra deres perspektiv.

(C) Evnetil atleveienanden kultur og forsti, hvordan menne-
sker fra andre kulturer reagerer i onlinekontekst
Jegeristand til at hindtere en rekke reaktioner pd atleve i
en anden kultur (eufori, hjemve, fysisk og mentalt ubehag
osv.). I onlinekontekst bruger jeg min erfaring til bedre at
forstd, hvordan mennesker fra andre kulturer reagerer.

(D) Viden om et andet land og en anden kultur og viden om
mit eget land og min egen kultur
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(D1) Jeghar kendskab til nogle vigtige fakta om det atleveiden
anden kultur og om landet, staten og folket samt om min
egen kultur, landet, staten og folket.

(D2) Jegved, hvordan jeg skal begynde en samtale med menne-
sker fra den anden kultur og opretholde den.

(E) Viden om interkulturel kommunikation

(E1) Jeg ved, hvordan man skal rette op pd misforstaelser, der
opstir, fordi mennesker ikke er bevidste om den anden
kulturs perspektiver.

(E2) Jegved, hvordan jeg skal finde nye informationer og opda-
ge nye aspekter af den anden kultur.

Identifikation af IKK i onlineinteraktion: potentialer
og begrensninger

Jeg har anvendt to metoder til indsamling af analysedataz: in vivo-me-
toden til transskriptioner af skriftlige interaktioner (Skype-chat,
blog og Facebook-gruppe), som har bidraget til at kunne observere
IKK i realtid under selve interaktionen, og in vitro-metoden til data,
hvor IKK er observerbar uden for selve interaktionskonteksten
(pre- og postspgrgeskemaer og individuelle, reflekterende essays).
Metodologien er generelt baseret pa triangulering af disse forskel-
lige typer data fra onlineinteraktioner. I det fglgende ser jeg med et
kritisk blik pd metodologien, som anvendes til at spore udvikling
af IKK i fremmedsprogsdidaktik. Desuden diskuterer jeg dens rele-
vans for dataanalyse af onlineinteraktioner. Jeg fokuserer pa tre pro-
cedurer, og for hver procedure peger jeg pa funktioner, muligheder
og begraensninger illustreret med eksempler fra mit korpus.

Eksemplificering af IKK-kategorier

Den fgrste mulighed for at spore manifestationer af IKK i onlinein-
teraktioner er at sgge efter udsagn i korpus, som svarer til de enkelte
IKK-kategorier, og som tyder pd, at deltageren har manifesteret en
eller anden facet af IKK. Der er her tale om en observation a posteriori,
som ggr lerings- og evalueringsformal til indikatorer for manifesta-
tion af en eller flere IKK-Kkategorier.

Det fglgende udsagn fra mit korpus illustrerer for eksempel kate-
gori (E1) Jeg ved, hvordan man skal rette op pd misforstdelser, der opstdr, fordi
mennesker ikke er bevidste om den anden kulturs perspektiver, dvs. ferdig-
heder i at fortolke og relatere:

sPrRoGforum 69 - 2019 75



Det er mig, der skrev “Jeg elsker mit flag”. Jeg synes slet ikke, at dan-
skerne er nationalistiske. Imidlertid bruger I meget jeres flag, som
for eksempel ndr én har fadselsdagen. Det gor vi slet ikke i Frankrig.
Vi bruger (nzsten) aldrig vores flag. Derfor gjorde det meget indtryk
pd mig, da jeg tog pd erasmus. Allerfgrst troede jeg nemlig, at dan-
skerne var nationalistiske, da jeg var i Aalborg, men det gik op for
mig efter et stykke tid, at jeg havde taget fejl © . (Isabelle, US)

Det vigtigste potentiale i denne metode bestdr i, at man kan afgg-
re, hvilke delkompetencer af IKK den studerende har manifesteret.
Fremgangsmdden har dog ogsid nogle begrensninger. Den fgrste
knytter sig til validiteten. Normalt er det én person, som koder kor-
pusset, dvs. beslutter, hvilke udsagn der svarer til hvilken IKK-ka-
tegori. For at opnd en hgjere validitet skal der vare flere, som koder
data. En anden begreznsning er behovet for dobbeltkodning, da det
er vanskeligt at adskille nogle komponenter af IKK, og ét udsagn
kan knytte sig til to eller flere kategorier af IKK. Det er ogsa svaert at
afggre, om en kompetence er tilegnet i Igbet af eller for telekollabo-
rationen. Nar man prasenterer resultaterne fra en telekollaboration
udelukkende med denne type analyse, bgr man derfor altid spgrge
ind til, hvad det vil sige at tilegne sig IKK. Forskning og praksis viser,
at IKK ofte henger tet sammen med konteksten, og en delkompe-
tence, som ikke manifesterer sig i dag, kan manifestere sig i morgen
i en ny kontekst. Endelig giver denne procedure ikke et billede af
den kronologiske distribution af IKK-kategorier for hver deltager i
onlineudvekslinger.

Optzlling af evidens for IKK

En anden analyseprocedure til at spore IKK i onlineinteraktioner er
en systematisk optzlling af alle manifestationer af IKK. Som resultat
af denne kvantitative metode kan alle manifestationer af IKK samles
ien tabel. Det stgrste potentiale herved bestdr i, at kodningen kraver
en systematisk analyse af alle onlineinteraktioner, hvilket betyder,
at man kan g et skridt videre ift. eksemplificeringen af kategorier-
ne. Den kvantitative metode hjxlper med at vise, hvilke kategorier
der er hyppigst, og hvilke der er sjzldnest reprasenteret. Det giver
mulighed for at ssmmenligne deltagere og grupper af deltagere for
hver fase i onlineudvekslinger eller at etablere et link mellem mani-
festationer af IKK og de forskellige opgaver i det pedagogiske scena-
rium samt mellem spor af IKK og anvendelsen af forskellige infor-
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mations- og kommunikationsvarktgjer. Det er ogsd muligt, at flere
arbejder sammen om det samme korpus.

Metodens vesentligste begrensning er dobbeltkodning, da IKK,
som f@r nevnt, er kompleks og kombinerer holdninger, ferdigheder
og viden. Som konsekvens deraf skal et udsagn optxlles to eller flere
gange. En anden udfordring ved metoden er, at IKK-kategorier ikke
er strikt definerede og isolerede. De overlapper, og det g¢r kodnings-
processen vanskelig. Det betyder bl.a., at der er flere fortolkninger af
hver kategori, og forskellige forskere koder de verbale data forskel-
ligt. For at illustrere dette vil jeg citere et eksempel pa dobbeltkod-
ning:

Ja, det er rigtig. I Danmark siger man ikke ‘De’ til sin underviser, og
jeg har ogsa ofte spist frokost eller drukket kaffe med mine undervi-
sere, iser efter nogle ir pd studiet. Hvad synes I om den formelle tone
mellem underviser og studerende? (Tenna, AU)

Dette udsagn tilhgrer tre kategorier: (A2) Jeg ved, hvordan jeg skal in-
troducere min egen kultur til andre, (A1) Jeg er interesseret i andre menneskers
erfaringer i hverdagen, iser dem, som man ikke normalt ser reprasenteret i me-
dierne og (E2) Jeg ved, hvordan jeg skal finde ny information og opdage nye
aspekter af den anden kultur.

En yderligere begrensning ved denne metode er, at den kvanti-
tative praesentation af alle manifestationer af IKK ikke fortzller os
noget om lxringsprocesser og om konteksten, hvori en IKK-kom-
ponent manifesterer sig, fordi vi ikke kan se, hvilke reaktioner der
har frembragt et udsagn, idet interaktionen ikke er tilgengelig i sin
helhed.

Rekonstruktion af interkulturelle leringsmomenter

Den tredje mulighed for at analysere onlineinteraktioner bestir i at
rekonstruere de interaktionssekvenser mellem deltagerne, som er
udtryk for interkulturelle leringsmomenter. Ved hjzlp af triangula-
tionsmetoden —dvs. at man sgger andre IKK-manifestationer fraden
samme deltager i andre data, som for eksempel i det reflekterende
essay eller postspgrgeskemaet — er det endvidere muligt at indhente
supplerende oplysninger og sikre analysens validitet. Her viser jeg et
eksempel fra mit korpus:
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Véronique, US: Par exemple, a 'école, les €léves danois doivent réfléchir,
alors que nous, on étudie beaucoup de choses par ceeur [For eksempel, i
skolen, skal de danske elever reflektere, mens vi, vi lerer mange
ting udenad] (1)

Jean, US: & §’ils arrivent en retard, c’est pas grave, alors que chez nous
c’est punition! [hvis de kommer for sent, er det ligegyldigt, mens
her er det straf!] (2)

Aviaja, AU: étuder des choses par coeur c’est démodé au Danemark et oui
il y a beaucoup de personne que ne commence pas a l'université juste apres
lelycée [atlere ting udenad er gammeldags i Danmark ogja der er
mange, der ikke starter pd universitetet lige efter gymnasiet] (3)

Jean, US: si seulement ¢a pouvait étre démodé en France aussi! Bien
qu’une fois que U'on est a U'université, il y a tout de méme beaucoup moins
de par ceeur [hvis bare det kunne vaere démodé i Frankrig ogsa!
Selvom vi er pa universitetet, er der stadig lidt udenadslere] (4)

Véronique, US: Je pense qu’il y a du bon et du mauvais dans les 2; 'idéal,
ce serait d’avoir un bon mélange [Jeg tror, der er noget godt og noget
dirligt i de to; det ideelle ville vere at have en god blanding] (5)

Véronique (US) udtrykker fgrst sin mening om, hvordan man laerer
ide tolande (1), Jean (US) udbygger sammenligningen med et andet
eksempel (2). Aviaja (AU) anerkender sine franske partneres ekster-
ne perspektiver pd dette aspekt af det danske uddannelsessystem (3).
Jean (US) fortsztter ved at fortzlle om sit land (4). Endelig udtrykker
Véronique (US) sin mening under hensyntagen til de positive og ne-
gative aspekter af det samme kulturelle fenomen i begge lande (5).
Man kan sige, at udsagnene fra (1) til (5) er udtryk for (B) Evnen til at
skifte perspektiv.

Fordelen ved denne ‘rene’ kvalitative metode er,at hver turiinter-
aktionen tages i betragtning som et potentielt element af interkultu-
rel lzring. Det betyder, at udsagnene ikke er kontekstfri. De analyse-
res i sammenhaeng med de pedagogiske opgaver, og pd denne made
kan man spore leringsmomenter og ko-konstruktionsprocesser af
IKK. Denne analyse peger ogsd pad de studerendes leringsstrategier;
men metoden kraever megen tid til beskrivelse og analyse. Derfor bgr
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man udvzlge og fokusere pd enkelte sekvenser. Denne begrensning
hanger direkte sammen med risikoen for at forblive pd et eksempli-
ficeringsniveau og ikke opni en overordnet forstielse af fenomenet.

Konklusion

Denne oversigt over metodologier til at spore IKK i interaktioner vi-
ser, at man stir over for mange udfordringer, da hver procedure pa
én og samme tid rummer muligheder og begrensninger. Kombina-
tionen af alle tre metoder er en god mide at udnytte de bedste greb
fra hver enkelt procedure pa.Jeg hiber, at refleksionerne, der er pre-
senteret i artiklen, kan inspirere undervisere i arbejdet med evalue-
ring af IKK. I lyset af de metodologiske udfordringer er det vigtigt
at understrege, at IKK ikke tilegnes permanent. Mange faktorer har
betydning for, om og hvordan de studerende anvender og udvikler
IKK.Jeg hevder, at det er mere hensigtsmassigt at forstd og tale om
IKK i flertal, fordi kompetencerne ikke ligger fast. IKK-kompetencer
er ikke konstante, da de ikke blot er kognitivt, men ogsa affektivt og
interaktivt funderede. Derfor kan et individ, som normalt er ‘inter-
kulturelt kompetent’, vise sig som ‘ikke tilstrekkelig kompetent’ i
andre kontekster (Kanareva-Dimitrovska 2015: 294).

Noter

1. Jegbenytter i denne undersggelse De studerendes tekster er ikke

forskellen mellem in vivo og in
vitro, opstillet af Dervin (2007), til
at kvalificere analyse af IKK i og
uden for kontekst.

Alle navne pa studerende, der

er anfgrtiartiklen, er @ndret.
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